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Kurzfassung

Angehende Physiklelrkrifte arbeiten wihrend der Ausbildung in Universitit und Seminar an
ihrem professionellen Selbst und dem pidagogischen Handlungsrepertoire, an ihren Bildern
vom Lernen und Lehren. Wie kénnen wir als Physikdidaktiker oder Fachleiterinnen giinstige
Voraussetzungen fir diese Arbeit schaffen? Basierend auf einem konstruktivistischen Ansatz
wird ein Konzept entwickelt, das sieben Lernangebote bzw, Lernfelder umfasst:

1) Vergangene und aktuelle autobiografische Beispiele aufarbetten, 2} Unterricht in der Rolle
der Lernenden erleben und reflektieren, 3) bei Lehrkriiften mit verschiedensten Unterrichts-
konzepten hospitieren, 4) Unterrichtsminiaturen projektartig entwickeln, durchfiihren und eva-
luieren, 5) Lern- und Lehrerlebnisse mittels fachdidaktischer Literatur ordnen, verbinden, ver-
tiefen, 0) in Wissenbildungsgemeinschaften alte und neue Konzepte verarbeiten und entwi-
ckeln, 7) in einer forderorientierten Beratung eigene Stirken und Schwiichen erkennen, Selbst-

und Fremdbild vergleichen.

Ein konstruktivistischer Ansatz in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung

Wie kénnen angehende Physiklelukrifte darin unter-
stiitzt werden, ein breites pidagogisch-didaktisches
Handlungsrepertoire zu entwickein? Welche Lern-
angebote helfen Studierenden, die eigenen Bilder
vom Lernen und Lehren zu reflektieren und alifalli-
ge Konzeptwechsel zu vollbringen? Diese und #hn-
liche Fragen stellen sich uns, die in der Aus- und
Weiterbildung von Lehrkeiiften titig sind, immer
wieder.

Im Folgenden wird ein Konzept fiir fachdidaktische
Lern~Le§1r«Veransta1tungen' vorgestellt. Es basiert
auf einem konstruktivistischen Ansatz. Dieser wurde
in den letzten Jahren zwar ausfithrlich fiir den na-
turwissenschaftlichen Unterricht diskutiert und wei-
ter entwickelt (siche z.B. Duit, 1995; Duit, 1999;
Gil-Pérez, 1996; Labudde, 2000b; Moller, 1999,
Roth, 1995), deutlich weniger hingegen fiir die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung.

In einem konstruktivistischen Modell flir die Aus-
und Weiterbildung von Lehrpersonen wird von fol-
genden Prinzipien ausgegangen (vgl. Duit, 1995, S.
918; Gerstenmaier & Mandl, 1999; Reinmann-Roth-
meier & Mandl, 1999; Labudde, 2000b, S. 18):

A)  Lernende, im vorliegenden Fall die ILehr-
amtsstudierenden, konstruieren ihr Wissen. Das

' Um den Lernprozess stirker zu betonen, wird hier
von Lern-Lehr-Veranstaltungen gesprochen und
nicht, wie sonst iiblich, von Lelhr-Lern-Veran-
staltungen.

keifit, Lernen ist ein aktiver Prozess. Ankniipfend an
das eigene Vorwissen interpretiert das Individuum
neue wahrnehmungsbedingte Erfahrungen und gene-
riert neues Wissen, z.B. Uber dic Rolle des Expert-
ments im Physikunterricht, tiber die Bedeutung des
Vorwissens der Lernenden oder tiber physikalische
Forschungsmethoden. Physikdidaktische, pidagogi-
sche oder psychologische Literatur kann dabei hel-
fen, Erlebnisse und Erfahrungen zu erweitern und zu
verarbelten.

B) Fir die Generierung neuen Wissens ist nicht
nur das Vorwissen bedeutsam, sondern sind glei-
chermafen auch die individuellen Interesser, Uber-
zeugungen und Gefiithle sowie die Identifikation mit
den Lerninhalten von Bedeutung. Das heifit, das
Vorverstdndnis umfasst sowoh! eine kognitive wie
auch eine affektive Komponente. Zum Beispiel: Was
wissen angehende Lehrerinnen und Lehrer bereits
iiber die Bildungsziele des Physikunterrichts? Wel-
che Geselischaftsvorstellungen bringen Studierende
zum Thema “"Koedukation, Geschlechterrollen und
Physik" mit? Weiche Einstellung haben Physikstu-
dierende gegeniiber lempsychologischer und phy-
sikdidaktischer Fachliteratur?

C) Lernen kann nur in einem fiir das Individuum
relevanten Kontext stattfinden. Die Inhalte einer
Lern-Lehr-Veranstaltung miissen - wo immer mag-
lich - lebens- und bernfsnah sein. Der konstruktivis-
tische Ansafz stiitzt damit den viel geforderten Pra-
xisbezug. Dieser soll sich aber nicht nur auf den
Physikunterricht beziehen, sondern auch auf person-
liche Lernprozesse der Studierenden in der Schule
(friher als Schiilerinnen und Schiiler bzw. jetzt als
Hospitierende und Lehrende), in der Universitit (als



Studierende oder Assistierende) und im Seminar (als
Referendarinnen und Referendare),

D) Kooperation und Kommunikation spielen fiir
Lernprozesse eine zentrale Rolle: Im gegenseitigen
Austausch von Fragen und Hypothesen, in der ge-
meinsamen Diskussion von Interpretationen und
Losungen gewinnt neues Wissen an Struktur und
kann das Handlungsrepertoire erweitert werden.
Arbeiten in Tandems und Kleingruppen oder Unter-
richtspraktika in Teams sind damit konstitutiv fir
das vorliegende (Aus-) Bildungskonzept.

E) Das Generieren neuen Wissens schlieft die
Reflexion und Kentrolle von Lernprozess und Lern-
erfolg ein: Der Entwicklung metakognitiver Fahig-
keiten kommt damit eine besondere Bedeutung zu.
Lehramtsstudierende sollen zum DBeispiel explizit
Gelegenheit erhalten, sich individuell oder in Grup-
pen zu fragen: Was hat es mir erleichtert, meine
Ansichten {iber Demonstrationsexperimente oder
Lernen an Stationen zu verdndern?

Mit dem folgenden Konzept fiir fachdidaktische
Lern-Lehr-Veranstaltungen® wird versucht, den oben
beschriebenen konstruktivistischen Ansatz zu opera-
tionalisieren. Das Konzept basiert auf sicben Siulen:
Es werden den angehenden Lehrkriiften sieben Lern-
felder zur Verfligung gestelit.

Sowohl die oben aufgefiihrten Prinzipien eines kon-
struktivistischen Ansatzes wie auch die sieben Lern-
felder zeichnen sich durch ein gemeinsames Merk-
mal aus: Angehende Physiklehrkrifte sollen neue
und alte Erfalirungen reflektieren und darauf auf-
bauend ihr professionelles Selbst und ihr pidago-
gisch-didaktisches Handlungsrepertoire entwickein
kénnen. Das vorliegende Konzept ninmumt damit in
seinen Grundziigen Forderangen nach dem 'reflecti-
ve practiciner’ (Schén, 1983) bzw. der 'Aktionsfor-
schung® (Altrichter & Posch, 1998) auf. Im Gegen-
satz zu Schon, der das Konzept der "reflection-in-
action” entwickelte, aber in Ubereinstimmung mit
Altrichter und Posch findet hier die Reflexionsphase
zeitlich nach der Handlung statt. Herzog (1995, S.
254} charakterisiert diese Art von Reflexion folgen-
dermafien: ,,Ich gehe davon aus, dass Reflexion im
Wesentlichen ein kognitiver Prozess ist, der in der
Regel handlungsentlastet stattfindet, jedoch aufl
Handlungen bezogen ist, auch wenn damit umfas-
sendere personale Beziige nicht ausgeschlossen
werden. Ein Prozess des Weiteren, der solitir voli-
zogen werden kann, jedoch effizienter ist, wenn er in
einem kommunikativen oder beratenden Rahmen

? Am Hoheren Lehramt der Universitit Bern besu-
chen die Studierenden in jedem ihrer zwei Unter-
richtsfacher eine vier Semesterwochenstunden um-
fassende Fachdidaktik. Zudem koénnen sie im
Rahmen eines Wabhlpflichtbereichs eine weitere
zwel Semesterstunden umfassende fachdidaktische
Veranstaltung besuchen,

praktiziert wird, und sowohl bewusste (manifeste)
als auch unbewusste (latente) Themen zum Inhakt
hat.”

Die Uberschriften zu den folgenden sieben Kapiteln
mit ihren jeweiligen Lernfeldern werden - ganz im
Sinne eines konstruktivistischen Ansatzes - mit den
Studierenden als Akteuren formufiert, d.h. die jewei-
ligen Lernfelder werden aus ihrer Sicht formuliert.

I. Vergangene und akiuelle autobiografische
Beispiele aufarbeiten’

Das Vorverstdndnis der angehenden Lehrerinnen
und Lehrer bildet eine zentrale Basis flir die Weiter-
entwickiung ihres professionellen Selbst und ihres
professionellen Handlungsrepertoires (Bauer, 1998).
Es hat vielfiltige Urspriinge: die eigene Schulzeit,
das Fachstudium an der Universitit, cine Lehrtdtig-
keit in der Nachhiife, eine Assistenz im Physikprak-
tikum, die Prifungsvorbereitung zusammen mit
Koelleginnen und Kollegen, die Veranstaltungen in
Physikdidaktik an Hochschule und Studienseminar.
Es muss immer wieder explizit die Mdglichkeit
gegebenn werden, das Vorverstindnis artikulieren
und mit eigenen neuen Erfahrungen oder denjenigen
anderer vergleichen zu kénnen. Hierzu eignen sich
Fragen folgender Arl: "Was machte den Physikun-
terricht in der Schule fiir mich interessant, was war
beschwerlich? Wann kann ich in einer Universitits-
vorlesung fachlich nicht mehr folgen? Warum hat
die von uns besuchie Schulklasse besonders enga-
giert mitgearbeitet?”

Individuell, in Kleingruppen cder im Plenum werden
die Fragen bearbeitet, werden verschiedene, z.T.
sich widersprechende Antworten diskutiert. Ange-
hende Lehrkriifte erhalten so die Chance, thre Erfah-
rungen bewusst zu machen, die eigenen Erlebnisse
und Meinungen mit denjenigen anderer oder auch
mit der fachdidaktischen Literatur zu vergleichen
(siehe Lernfeld 5). Es werden damit, im Sinne von
Piaget (1950), Voraussetzungen flir Assimilations-
und Akkomodationsprozesse geschaffen bzw. von
kontinuierlichen und diskontinuierlichen Lernwegen
und damit auch fiir Konzeptwechsel (Posner ef al.,
1982).

Eine besondere Funktion kann hierbei die fachdidak-
tische Veranstaltung selbst ausitben. Denn diese
Veranstaitung ist auch ein Faktor (unter vielen), der
die Biografie und das professionelle Selbst von
Lelramtsstudierenden mit prigt. Ein englisches
Wortspiel driickt dies sehr treffend aus:

,Teachers teach as they are taught,

not as they are taught to teach.”

* Genauer gesagt, handelt es sich um berufsbiogra-
fische Beispiele, d.h. digjenigen autobiografischen
Beispiele, die die Entwicklung des professionellen
Selbst und des professionellen Handlungsreper-
toires beeinflussen.



In diesem Sinn sollte die Veranstaltung selbst ein
positives Modell abgeben, das den Studierenden
beispielhafte Impuise fiir die zukiinftige Unterrichts-
tatigkeit geben kann. An anderer Stelle habe ich
entsprechende ,Didaktische Leitfragen fiir die Leh-
rerinnen- und Lelwerbildung® zusammengestelit
(Labudde, 2000a). Zum Beispiel:

e An welche Erfahrungen der Studierenden kann
ich als Dozent/-in ankniipfen?

s Gebe ich den Teilnehmenden explizit die Még-
lichkeit, ihr Vorverstindnis in die Veranstaltung
zu mtegrieren?’

e Wie gestalte ich die Veranstaltung, wm zu ei-
nem lernforderlichen Klima beizutragen?*

s Gebe ich den Studicrenden regelmiflig die
Moglichkeit, miteinander zu kommunizieren
und zu kooperieren?*

Wenn es in der Kapiteliiberschrift heifit ,aktuelle

autobiografische Beispiele aufarbeiten’, soll sich

dies auch auf die lanfende fachdidaktische Veran-
staltung beziehen. Auf einer Metacbene kénnen die

Erfahrungen in und mit dieser Veranstaltung ausge-

tauscht und mit anderen Lernsituationen, z.B. im

Schulunterricht, verglichen werden (siche Beispiel

1), Gleichzeitig bietet sich damit fiir alle Beteiligten

die Chance, die Veranstaltung oder Teile davon

qualitativ za evaluieren,

ihren Fihigkeiten unterscheiden oder besser noch
ergdnzen, dann kann die Kooperation besonders
Jruchtbar sein. "

2. Person: , Beim Vergleich der Lernjournale zeigt
sich, dass Lernen in Gruppen, was im gelesenen
Text propagiert wird, fiir einige Fachrichtungen
(Biologie) an der Uni normal isi. Fiir uns Geografen
ist Gruppenlernen hingegen auch an der Uni nicht
selbstverstiindlich. Gerade deshalb sollte man dieses
didaktische Arrangement des Miteinander-Lernens
bereits im Gymnasium praktizieren, damit dieses
Instrument bekannt und anerkannt ist. "

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Seminars
haben in Kleingruppen diese und ghnliche Texte aus
thren Lernjournalen gegenseitig gelesen, untereinan-
der diskutiert und mit der Schulsituation verglichen.
Zu einem spiteren Zeigpunkt, aber immer noch in-
nerhalb des Seminars nahmen einzelne Studierende
das Thema wieder auf (siehe Lernfeld 4): Sie setzten
sich filr den unterrichispraktischen Teil der Veran-
staltung zum Ziel, verschiedene Formen von Grup-
penarbeiten in einem kleineren Unterrichtspraktikum
umzusetzen und zu evaluieren.

Beispiel: Das Thema 'Gruppenarbeit’
autobiografisch angehen

In einem naturwissenschaftsdidaktischen Seminar
mit dem Titel ,Schiilerorientierter naturwissen-
schafilicher Unterricht forderte ich die Studierenden
auf, wihrend der gesamten Veranstaltung ein so
genanates Lernjournal zu schreiben. Es muss betont
werden, dass zwar das Schreiben der Lernjournale
fur das erfolgreiche Bestehen des Seminars zéhlte,
der Inhalt der Journale hingegen nicht bewertet wur-
de. Dic Lernjournale soilten ausschlieflich der
Selbstreflexion  sowie dem Erfahrungsaustausch
zwischen den Studierenden dienen. Im Folgenden
werden Zitate von zwei angehenden Gymnasiallehr-
kriften wiedergegeben, die Riickblick auf einen
Nachmittag halten, in welchem es um das Thema
Gruppenarbeit ging:

1. Person: ,, Die Gruppenarbeit am Schluss der Ver-
anstaltung hat mich in meiner Uberzeugung be-
stéirkt, dass die Stoffiufbereitung in Gruppen zu den
produktivsten  Wissenserwerbsformen zdhlt. Kom-
munikation und Riicksichinahme sind hier besonders
wichtig. In der Diskussion stellten wir fest, dass
Kooperation unter den verschiedensten Umstinden
eingesetzt werden kann: vom gewdhnlichen  Sach-
wissen-Biiffein’, dber praktische Arbeiten im Labor
bzw. am Computer, bis hin zum Erarbeiten und
Verfassen von Seminar- und Diplomarbeiten. Wenn
in solchen Teams Personen zusammenarbeiten, die
ither einen unterschiediichen Bildungs- und Erfah-
rungshintergrund verfiigen und die sich zudem in

2. Unterricht in der Rolle der Lernenden erleben
und reflektieren

Mit diesem Lernfeld werden drei Hauptziele ver-
folgt: Einerseits sollen die angehenden Lehrpersonen
in einem konkreten ,echten’ Beispiel in die Rolle der
Schiilerinnen und Schiller versetzt werden; dies
bietet die Moglichkeit, Lernprozesse, Lermchancen
und -schwierigkeiten zu erleben und darauf aufbau-
end das persdnliche Unterrichtsbild zu tberdenken.
Andererseits sol} dieses Lernfeld einen substanziel-
len Beitrag dazu leisten, dass die Studicrenden zu
einer Wissenbildungsgemeinschaft zusammenwach-
sen. Drittens wird mit einem derartigen Lernangebot
die Methodenvielfalt der universitiren Lern-Lehr-
Veranstaltung erweitert, und zwar in einer Art und
Weise, bei der Spafl und Freude, Spiel und Kreativi-
tt nicht zu kurz kommen. — Bef diesem Lernfeld
lassen sich vier Unterrrichtsphasen unterscheiden:

1. In Thema, Inhalt und Ablauf einfiihren: Es wird
erklért, in welchem Zusammenhang das Thema,
z.B. ,Gruppenarbeit im Physikuntervicht® oder
,Lerning by Doing*, mit dem gesamten Seminar
steht. Gleichzeitig wird der weitere Ablauf er-
klart. Hierbei sind die verschiedenen Phasen
und ihre jeweilige Bedeutung fir das Thema
ausfithriich zu erldutern.

2. Ein Beispiel in der Rolle der Lernenden erleben:
Wihrend 30 Minuten bis hin zu zwel Stunden,
je nach Aufgabenstellung, arbeiten die Studie-
renden in Kleingruppen an der vom Dozenten
oder von der Dozentin gestellten physikali-
schen, mathematischen oder ficheriibergreifen-
den Aufgabe. Die Gruppenergebnisse werden
zum Schlugs im Plenum vorgestellt und ausfiihr-




lich diskutiert. Wihrend der gesamten Phase ar-
beiten die Beteiligten ausschlieBlich an mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Inhalten.

Das erlebte Beispiel reflektieren: Jetzt wird die
Ebene bzw. Perspektive vollstindig gewechselt.
Die Studierenden beschreiben auf einer Meta-
ebene ihve vorherigen Erlebnisse. Zum Beispiel:
ihre Lernwege und Lernschwierigkeiten, die
Kooperation and Kommunikation i der Klein-
gruppe, das Wechselspiel zwischen manueller
Titigkeit und Kopfarbeit. Die Erlebnisse, die
von Individuum zu Individuum sehr unter-
scliedlich sein kdnnen, fithren zu fachdidakti-
schen: Fragen. Studierende diskutieren dana zam
Beispiel: "Inwiefern hat mir das Basteln, Pro-
bieren und Experimentieren geholfen, den phy-
sikalischen Inhalt zu verstehen, zu 'be-greifen™?"
Sie tauschen ihre soecben gemachten Erfahrun-
gen aus. Haufig miissen sie realisieren, dass an-
dere die gleiche Sifuation anders erlebt haben,
Sie bereichern die Diskussion mit weiteren be-
rufsbiografischen Beispielen, Literaturverwei-
sen oder Hinweisen auf pidagogische Modelle.
Erlebnis und Reflexion erginzen, hinterfragen
und vertiefen: Im Idealfall ist jetzt der Boden
bereitet, wmn mittels Lernjournal (s.0. 1) oder Li-
teratur (s.u. 5) Erlebnisse und Reflexionen zu
vertiefen. Wenn zum Beispiel das Thema lautet
,Learning by Doing® bzw. ,Handlungsorientie-
rung im Physikunterricht® konnte ein Kapitel
aus John Dewey’s ,How we think® oder ein U-
bersichtsartikel zum handlungsorientierten Ler-
nen gelesen werden (Labudde, 1997). Diese
theoretischen Inhalte werden dann eine Woche
spdter in geeigneter Form aufgenommen und
mit den Erlebnissen und Reflexionen der Phasen
2 und 3 verbunden. Theorie und Praxis, Refle-
xion und Erlebnis sollen auf diese Weise még-
lichst eng verzahnt werden und sich komple-
mentér erginzen,

Foigende Aufgaben habe ich unter anderem in den
letzten Jahren in meinen Veranstaltungen eingesetzt
{(kursiv und in Klammern das zugehérige fachdidak-
tische Thema; z.T. liBt sich die selbe Aufgabe bei
verschiedenen Themen einsetzen):

Der Bau einer Papierbriicke aus 16 DIN-A3-
Blittern (Gruppenarbeit im  mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht). Das Bei-
spiel ist ausfithrlich beschrieben bei Gudjons
{1995).

Ein sokratisches Gesprich zur Kerzenflamme
{fragend-entwickelnder Unterricht vs. sokrati-
sches Gesprich, der Ansatz Martin Wagen-
scheins). Siehe Labudde (1993, §.30).

Die Frage: ,,Wie viele Laubblitter weisen die
Baume in der Schweiz auf? ( Messfehler,
. Groflenordnungen” und ,Abschitzen' als The-
men im Physikunterricht.)

Die Konstrukfion eines Schiffes, das durch
Wasser angetrieben wird (Handlungsorienticr-
tes Lernen; Learning by Doing’). An anderer
Stelle habe ich diese Aufgabe ausfiihrlich be-
schrieben Labudde (1993, S. 86); siche Abbil-
dung 1.

Abb. I: ,Learning by Doing erleben
beim Bau eines Schiffes

Dag Problem ,,Wie wird eine so grofie Hinge-
bricke wie die Golden Gate Bridge erbaut?™
(Gruppenarbeit; Theorie von Vygotsky), siehe
Labudde (1993, 5. 221).

Der gegenseitipe 1:1 Unterricht: Studentin A
stellt Studentin B, die ein anderes Fach studiert
hat, eine Frage nach dem Motto "Was ich aus
deinem Fach schon immer einmal wissen woll-
te". Umgekehrt stellt B eine Frage an A. Eine
Woche spiter unterrichten sich beide gegensei-
tig und diskutieren anschliessend - auf einer an-
deren Ebene - die zwei Unterrichtskonzepte, ih-
re Lernwege und Lernschwierigkeiten (/ntegra-
tion des Vorverstindnisses;, Lernschwierigkei-
fen).

Der Bau eines Seehundgeheges in einem Modell
(Integration des Vorverstindnisses, die Puzzle-
Technik als Unterrichismethode). Dieses Bei-
spiel stammt aus einem Seminar, das mit Stu-
dierenden aus allen naturwissenschaftlichen Fa-
chern durchgefiihrt wurde.

Weitere mogliche Beispiele sind:

Offenes Experimentieren mit schwingenden
Teekesseln (verschiedene Kategorien von Expe-
rimenten, selbststiindiges Lernen); vergleiche
Reinhold (1997).

Der Bau eines Mausefallenautos (Handlungs-
orientiertes Lernen; Lernen in Gruppen}; siche
Khler (2000).

Das Erkliren von Brechungsphinomenen in
groflen Aquarien oder an einem Teich (kogniti-
ver Konflikt); siche Labudde (1993, S. 22).

Die Frage nach der Messgenauigkeit im Sport:
"Wie sinnvoll ist z.B. eine Messgenauigkeit von
171000 s im Schwimmsport?" (Sifuiertes Ler-
nen,; Informationsbeschaffung); siehe Labudde
(1993, S. 124).



e Die Frage "Wie weit ist der Horizont von uns
entfernt?"  (Inmition  vs.  mathematisch-
naturwissenschafiliche Analyse); siche Wickra-
masinghe (2000).

Bei der Auswahl der Probleme sind mir folgende

Kriterien wichtig:

+ Das Problem sollte fiir die Studierenden neu
sein, damit ste wirklich in die Roile der Lernen-
den versetzt werden.

*  Es sollte sich um eine Frage handeln, die aus
dem eigenen oder einem verwandten Fachgebiet
stammt, d.h. ein mathematisch-naturwissen-
schaftliches ader technisches Problem.

* Dic Aufgabe solite prinzipiell auch in der Schu-
le eingesetzt werden kénnen.

*  Das Problem soilte sowohl unter fachlicher wie
auch methodisch-didaktischer Perspektive reich-
haltig sein.

3. Bei Lehrkriiften mit verschiedensten Unfer-
richtskonzepten hospitieren

Die angehenden Lehrerinnen und Lehrer hospitieren
im Rahmen der fachdidaktischen Veranstaltang bei
verschiedenen Lehrkriften. Die Besuche erfolgen
jeweils in Kleingruppen von zwei bis drei Personen.
Die Studierenden haben sich vorgingig konkrete
Zicle gesetzt, die im Zusammenbang mit der Veran-
staltung stehen. Zum Beispiel wollen sie erkunden,
inwieweit die Lehrpersen das Vorwissen der Schiile-
rinnen und Schiifer in den Unterricht einbezieht oder
welche Unterrichtsformen sie einsetzt. Vor und nach
der Stunde stellt die Lelwkraft der Studierenden-
gruppe ihre pidagogischen Prinzipien sowie ihre
Unterrichtsbilder vor. Sie und die Studierenden
diskutieren verschiedene Konzepte, fiihren im: Ideal-
fall piadagogische oder fachdidaktische Streitgespri-
che. Selbstverstindlich miissen die Besuche von der
Dozentin oder dem Dozenten zusammen mit den
Lehrkriften sorgfiltig vorbereitet und geplant sein.
Wenn mdglich, besucht jede Studentin bzw. jeder
Student in einer Kleingruppe mindestens zwei Lehi-
personen mit unterschiedlichen Unterrichtskonzep-
ten,

Derartige Unterrichtsbesuche mit Erkundungsauftra-
gen bilden einen festen Bestandteil einer jeden Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung. Sie bieten zahlreiche
Lerngeiegenheiten, die bel allen Beteilipten un-
bestritten sind. Monk & Dillon (1996) haben fiir
Unterrichtspraktika in den naturwissenschaftlichen
Fiichern ein breites Spektrum von Lerngelegenheiten
dargestellt und sehr konkret fiir Studierende und
Betreuende operationalisiert,

Leider wird ein wichtiges Ziel derartiger Unter-
richtsbesuche nur selten erwihnt: Sie bieten die
Moglichkeit, verschiedene  Unterrichtskonzepte
kennen zu lernen. Die eine Lehrperson wirkt eher als
Instruktorin, die andere als Beraterin und Begleite-
rin. Die eine konzipiert ihren Unterricht primir auf

der Basis der Fachsystematik, die andere arbeitet
eher Themen orientiert.

Abb, 2 und 3: Ein Klassen- und Physikzimmer
stellt gangige Bilder ven Schule und Unterricht in
Frage.

Als Dozent achte ich bewul3t darauf, dass die Studie-
renden verschiedenste Modelle des (Physik-) Unter-
richtens in der Praxis sehen, damit sie erkennen: Es
sind Alternativen méglich, als Lehrerinnen und
Lehrer haben wir Gestaltungsspielriume! Mir ist
wichtig, dass Lehramtsstudierende bereits moglichst
am  Anfang ihrer erziehungswissenschaftlich-
didaktischen Ausbildung zu dieser Einsicht gelan-
gerf. Wihrend der weiteren Ausbildung sollen sie
dann diese Spielriume ausloten, Alternativen wagen,
an verschiedensten Konzepten von Physikunterricht
arbeiten.

Im Sinne einer Anckdote sei foigendes Beispiel
erzdhlt: Drei Studierende hospitierten einen haloen
Tag bei einem sechzigidhrigen Realschulichrer, der
individualisiertes, selbstverantwortetes und hand-
lungsorientiertes Lernen tagtiglich konsequent um-
setzt. Seine Unterrichtserfolge, gemessen u.a. an der
subjektiv empfundenen Lernatmosphire im Klas-
senzimmer sowie an den objektiv guten Schulab-
schilissen seiner Schiilerinnen und Schiiler, sind
beeindruckend. Abb. 2 und 3 zeigen das Klassen-
zimmer, i dem der Lehrer auch Naturwissenschaf-
ten unterrichtet.

Die Studierenden waren durch die Gestaltung des
Zimmers {der erste Eindruck beim Hospitieren),
durch den Unterrichtsverlauf sowie das ausfithrliche
Gespriach mif dem ilteren Kollegen duflerst beein-
druckt — aber auch verunsichert. Sie sahen ihre {ira-
ditionellen) Umnterrichtsbilder in Frage gesteill. Sie
erkannten aber auch: Das andere, noch fremde Un-
terrichtskonzept scheint zu funktionieren. Zurlickge-
kommen in unsere Veranstaltung an der Universitét

* Die Studierenden des Hoheren Lehramts miissen
zuerst mindestens sechs Semester Fachstudium
erfolgreich absolviert habern, bevor sie mit der er-
ziehungswissenschaftlich-didaktischen Ausbildung
beginnen kénnen,



diskutierten sie lange und intensiv: Welche Ziecle
sollen Schule und Unterricht verfoigen? Was sagen
die Lehrpline ans? Welche Ziele sind mir, sind uns
im Physikunterricht wichtig? Intendiertes, praktizier-
tes und umgesetztes Curriculum bewegten die Ge-
nuiter. Die Begriffe offizieller und heimlicher Lehsr-
plan bekamen fiir die angehenden Lehrerinnen und
Lehrer Gehalt.

4. Unterrichtsminiaturen projektartiz entwi-
ckeln, durchfiihren und evaluieren

Die fachdidaktische Veranstaltung an der Universitit
schiieft kleinere Unterrichtsspraktika bzw, Ubungs-
stunden oder &Ahnliches ein. Der Begriff ‘Unter-
richtsminiaturen' weist darauf hin, dass es sich hier
nur um kleinere Unterrichtssequenzen oder -ein-
heiten handelt. {Nur in wenigen Fillen werden Ver-
bindungen zu groferen Praktika méglich sein, wie es
zum Beispiel in Deutschland zwischen der Unter-
richtstitigkeit wihrend des Referendariats und der
physikdidaktischen Veranstaltung am Studiensemi-
nar der Fall ist.)

Das Wort 'projektartig’ deutet an, dass sich die Stu-
dierenden mit den Unterrichtsminiaturen bestimmte
Ziele setzen und Aufgaben losen. Diese stehen in
einem engen Zusammenhang mit der Inhzalten der
fachdidaktischen Veranstaltung an der Universitit,
Einige der Zicle und Aufgaben werden vom Dozen-
ten bzw. der Dozentin vorgegeben, andere setzen
sich die Studierenden im Rahmen der Veranstaltung
setbst. Mit den konkreten Zielen und Aufgaben als
Rahmen planen die angehenden Lehrerinnen und
Lehrer einzelne Unterrichissequenzen bzw. -ein-
heiten, flihren sie durch und werten sie aus. Zurlick-
gekommen an die Universitit werden diese Unter-
richtserfahrungen  aufgenommen, untereinander
ausgetauscht und miteinander verglichen (s.u. Lern-
feld 6) sowie durch ein Literaturstudium vertieft
(s.u. 5).

Im Rahmen dieser Publikation geht es nicht darum,
das Thema Unterrichtspraktika in extenso zu bear-
beiten, BEs gibt umfangreiche Literatur hierza, z.B.
das Buch 'Learning to Teach Science' mit 30 konkre-
ten Auftrigen 'for Student Teachers and Mentors'
{(Monk & Dillon, 1996) oder ein Themenheft der
Zeitrschrift Beitrige zur Lehrerbildung® (1995/1),
in dem innovative Praktikumsformen an Schweizer
Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen vorge-
stellt werden. Im vorliegenden Artikel geht es ans-
schlieBlich um die Einbettung von Kurzpraktika und
Unterrichtsminiaturen in fachdidaktische Lehrveran-
staltungen. Das hier beschriebene Lernfeld erlaubt es
den Studierenden, Erfahrungen in der Schulsituation
zu sammeln, diese anschlielend zu reflektieren und
in einen grofleren theoretischen Rahmen zu stellen,

Die Verzahnung von cher Praxis orientierten mit
eher Theorie orientierten Lernangeboten wird in der
Ausbildung vonr Gymnasialiehrkriften an der Uni-
versitit Bern so welt wie mdglich umgesetzt. Die

Ausbildung ist - wie auch alle anderen Schweizer
Lehrerinnen- und Lehrerbildungen ~ einphasig, d.h.
eine einzige Institution zeichnet fiir die gesamte
Ausbildung verantwortlich, die in Deutschland von
Universitdt und Studienseminar getrennt bzw. zu-
sammen angeboten wird. Angehende Physiklehre-
rinnen und -lehrer fiir die Sekundarstufe I besuchen
an der Universitit Bern neben dem Diplomstudium
in Physik im Rahmen der erziehungswissenschaft-
lich-didaktischen Ausbildung am Hoheren Lehramt
folgende Veranstaltungen:

» Didaktische Einfilhrung: Ein Einstieg in das
Unterrichten, der ein einwdchiges Erkundungs-
praktikum mit einschlieBt.

» Fachdidaktik Physik (analog die Fachdidaktik in
einem zweiten Schulfach, z.B. Mathematik):
Zeitlich parallel zu der fachdidaktischen Veran-
staltung an der Universitit findet das so genann-
te Hauptpraktikum Physik an einem Gymnasi-
um statt.

s Problembezogene Studien in Pidagogik: Eine
Lern-Lehrveranstaltung in Pddagogik und Pida-
gogischer Psychologie, die unter anderem Er-
kundungsaufirige und Projektarbeiten der Stu-
dierenden in Schulen umfasst.

¢ Systematische Studien in Padagogik und Pida-
gogischer Psychologie: Diese umfassen je eine
zweistiindige Vorlesung mit je einem einstiind;-
gen Tutoriat.

s  Optionsveranstaltungen {ein  Wahlpflichtbe-
reich): Auch hier ist das seminardhnliche Arbei-
ten an der Universitit mit Erkundungs- oder Un-
terrichtsauftragen in Schulen verkniipft. 8o im
folgenden Beispiel:

Beispiel: Seminar und Unterrvichtsminiaturen qum
Thema 'Priifen, Beurteilen, Bewerten'

Im Studienjahr 00/01 leite ich eine Optionsveranstal-

tung mit dem Titel Priifen, Beurteilen und Bewerten

im  mathematisch-naturwissenschaftliichen  Unter-

richt'. Das 30-stlindige Seminar wird als so genannte

Blockveranstaltung  durchgefithrt:  Einfiihrungs--

nachmittag (3 Stunden), zwei Wochen spiter ein

Zweitage-Block (13 Stunden), weitere vier Wochen

spifer ein weiterer Zweitage-Block auswirts in ei-

nem Tagungszentrum mit zwei Ubemachtungen und

Vollpension (14 Stunden). Zwischen den zwei Blo-

cken liegen bewusst vier Wochen. In dieser Zeit

arbeiten die Studierenden, total 15, in Zweier~ oder

Drelergruppen an einem von ihnen gewshlten Pro-

jekt, das eine enge Verbindung zur Schulpraxis

aufweist. Zum Beispiel:

»  Schillerexperimente bewerten: Die Studieren-
den, die dieses Thema gewihlt haben, planen
fiir zwei bis drei Schulklassen Schiilerexperi-
mente, fiihren sie durch, beurteilen die Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler nach definier-
ten Kriterien und evaluieren schlieBendlich ihre
Unterrichtstétigkeit,




¢ Selbst- und Fremdbeurteilung: Hier sammeln
die Studierenden erste Erfahrungen mit ver-
schiedenen Formen der Selbst- und Fremdbeur-
teilung im  mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Unterricht, zum Beispiel: Die Lernenden
kontrollieren ithre Aufgabenl8sungen mit Hilfe
des Losungshefts der Lehrkraft. Schiilerinnen
und Schiiler korrigieren sich gegenseitig Ifaus-
aufgaben und Versuchsprotokolle oder eine von
den Studierenden durchgefiihrte Physiklektion
wird am SchluB mittels Fragebogen von den Ju-
gendlichen beurteilt, die Antworten werden mit
der Einschitzung der Studiereaden verglichen
und in der nichsten Stunde mit der Klasse dis-
kutiert.
Fiir alle Projekte pilt: Sie stehen in einem unmittel-
baren Bezug zur Schulpraxis und enthalten fiir die
Studierenden praktische Aufgaben im Schulzimmer.
Teder Student bzw. jede Studentin wihlt das Projekt
frei aus, Bin Teil der miglichen Projektthemen wird
von mir als Dozent vorgeschlagen, weitere Themen-
vorschlige bringen die Studierenden ein. Sie berei-
ten sich auf ihr Projekt durch das Studium entspre-
chender Literatur vor; diese miissen sie sich 2T,
selbst suchen, z.T. wird sie von mir vorgeschlagen,
Alie Projekie werden im Plenum vor der Durchfiih-
rung, dh. in der ersten Blockveranstaltung, kurz
vorgestellt und diskutiert. Nach der Projektdurchfiih-
rung berichtet jede Gruppe im Schlussblock iiber ihr
Projekt, bettet es in einen theoretischen Rahmen ein,
analysiert Stérken und Schwichen des eigenen Pro-
jekts und steilt entsprechende fachdidaktische For-
schungsresultate zur Diskussion. Die Studierenden
weisen ihre Projektarbeit gegentiber Mitstudierenden
und Dozenten in einem Portfolio aus.

spricht cher dem Anspruch nach Reflexion, wie er
im Eingangskapitel und speziell im Lernfeld 2 ent-
wickelt wird: 1) Erleben, 2) Reflektieren, 3) Ergin-
zen und Vertiefen bilden eine Trias.

Der Literatur kommen hier wichtige Funktionen zu.
So soll sie unter anderem dazu beitragen, individuel-
ie Erlebnisse in einen gréferen, auch theoretischen
Kontext einzuordnen. Das Literaturstudium  soll
weiter nithelfen, Erlebnisse aus verschiedenen R3e-
reichen oder Lebensphasen in Relation zueinander
zu setzen, 2.3, Erlebnisse aus der eigenen Schulzeit
und aus der gegenwirtigen Ausbildung zum Lehrbe-
ruf. Und nicht zuletzt soll das Erarbeiten von Litera-
tur dem Aufbau eines professionellen Begriffsin-
strumentariums dienen,

Als Dozent - oder besser als Lernbegleiter - empfin-
de ich dieses Lernfeld, d.h. das Erarbeiten von Lite-
ratur, stets als eine besonders reizvolle didaktische
Herausforderung: Wie lassen sich hier didaktische
Prinzipien, z.B. kooperatives Lernen oder Einbezug
des Vorverstindnisses, modellhaft umsetzen? Das
folgende Beispiel schildert einen Versuch.

5. Lern- und Lehrerlebnisse mittels fachdidakti-
scher Literatur ordnen, verbinden, vertiefen

Das fiinfte Lernfeld ist eng verkniipft mit den vorhe-
rigen vier, verbindet sie bzw. liegt - auf einer ande-
ren Ebene - quer zu ihnen. Das Studium von Fachii-
teratur bildet ein wichtiges Lernangebot. Die Litera-
tur stamunt mehrheitlich aus der Physikdidaktik, z.B.
ein Ubersichtsartikel zum Thema 'Koedukation im
Physikuntetricht' aus der Zeitschrift 'Unterricht Phy-
sik' oder ein Forschungsbericht ber Prikonzepte
von Jugendlichenr aus der "Zeitschrift fiir Didaktik
der Naturwissenschaften'. Es kann sich aber in Ein-
zelfilien auch um einen Text handeln, der pidago-
gisch, kognitionspsychologisch oder wissenschafis-
theoretisch orientiert ist: zum Beispiel von Hentigs
,Die Schule neu denken* (1997} oder Gerstenmaier
& Mandl "Zum Wissenserwerb unter konstrukiivisti-
scher Perspektive' (1995).

Das Studivm der Fachliteratur hiift einerseits beim
Einstieg in ein Thema, z.B. bei der Vorbereitung von
Projektarbeiten, wie sie im Lernfeid 4 vorgestellt
werden. Andererseits kann die Literatur zum Vertie-
fen, Ordnen und Verbinden von Lern- und Lehrer-
febnissen dienen. Letztere Art des Einsatzes ent-

Beispiel: Das Thema 'Selbststindiges Lernen’
mittels Literatur verticfen

Die Studierenden hatten in einem ersten Teil der
einsemestripen Veranstaltung verschiedene Unter-
richtsformen, die selbststindiges und individualisier-
tes Lernen begiinstigen, kennen gelernt und teilweise
im Unterricht umgeseizt, Zum Beispiel hatten einige
einen kleinen Lernzirkel zum Thema 'Auge und
Schen' entwickelt und in einer Klasse durchgefiihat,
andere haiten mit dem Leitprogramm ‘Vektor-
addition' Schulerfahrningen gesammelt. Zudem hatte
ich das Beispiel 'Konstruktion eines Schiffes' mit
den Studierenden durchgefiilut (siehe Lernfeld 2).

Um nun diese und weitere Erfahrungen aus der Per-
spektive des selbststindigen Lernen zu vertiefen,
mussten die Studierenden in einem ersten Schritt zu
Hause einen entsprechenden Ubersichtsartikel lesen
{Labudde, 1997). Sie hatten dabei dic Aufgabe, die
drei fiir sie wichtigsten Punkte des Artikels zu mar-
kieren. Bei Beginn der niichsten Veranstaltung hing
ich eine Kopie des Artikels, vergréfiert auf DIN-A3-
Blittern, an die Wand. Alle Teilnehmenden erhielten
je drei grofe rote Kiebepunkte (in jedem Schreibwa-
renladen erhiltlich) und markierten damit die drei
fiir sie wichtigsten Aussagen des Artikels. An eini-
gen Stellen gab es, wie nicht anders zu erwarten,
Hiufungen von roten Punkten, Die Hiufungen bzw.
die dahinter stehenden Themen, insgesamt vier,
bildeten die Basis zur nachfolgenden Gruppenarbeit.
Die Studierenden konnten sich fiir eines der Themen
und damit fiir eine Gruppe entscheiden. In den
Gruppen wurden dann Fragen folgender Art disku-
tiert: Warum ist mir diese Aussage wichtig? Wie
steht sfe zu meinen bisherigen Erfahrungen? Wie
ldsst sie sich im Physikunterricht umsetzen?




In einem zweiten Schritt wurde weitere Literatur
crarbeitet: Ich teilte drei Artikel bzw. Buchkapitel
aus, dic in einem indirekten Zusammenhang mit
dem Thema 'Selbststindiges Lernen' standen: ein
Aufsatz zum genetischen Lernen von Wagenschein,
ein Artikel diber konstruktivistische Ansitze im
mathematisch-naturwissenschaftlichen  Unterricht
sowie das Eingangskapite! aus einem Rahmenlehr-
plan, in dem allgemeine Bildungsziele formuliert
sind. Die Studierenden wihlten je einen Artikel aus,
den sic dann zu Hause durcharbeiteten. Bei der
Auswall achtete ich darauf, dass jeder Artikel unge-
fiahr von gleich vielen Personen gewidhlt wurde. Eine
Woche spiter diskutierten die Studierenden die drei
Artikel in der so genannten Puzzle-Technik: In einer
ersten Runde, der so genannten Expertenrunde,
kamen jeweils die Studierenden zusammen, die den
gleichen Artikel gelesen hatten, Entsprechend wurde
also in drei Gruppen gearbeitet und der jeweilige
Artikel diskutiert, In der nichsten Runde, der so
genannten Unterrichtsrunde, wurden die Gruppen
neu zusammengestellt. Es waren Dreiergruppen, in
denen jeder Artikel mit je einer Person vertreten
war. Die drei Personen unterrichteten sich gegensei-
tig und stellten die wesentlichen Aussagen des von
ithnen gelesenen Beitrags den zwei anderen Grup-
penmitgliedern vor. Als besondere Aufgabe hatten
sie zusammen in der Dreiergruppe einen von ihnen
gemeinsam erlebten Unterricht zu analysieren, und
zwar je aus der Perspektive des von ihnen gelesenen
Artikels. Beim gemeinsam erlebten Unterricht han-
delte es sich um die einige Wochen zuver durchge-
fiihrte Konstrektion eines Schiffes.

henden Lehrerinnen und Lehrer die Chancen, aber
auch die Schwierigkeiten von Teamarbeit kennen
lernen. Zudem schaffen wir mit dieser Art von Ko-
operation gilinstige Voraussetzungen, dass Studie-
rende fundierte Kritik von Koileginnen und Kelle-
gen erhalten und dass sie ihr Selbstbiid mit dem
Fremdbild der Kommititoninnen und Kommilitonen
vergleichen kénnen.

6. In Wissenbildungsgemeinschaften alte und
neue Konzepte verarbeiten und entwickeln

Die 'co-construction of knowledge', d.h. der Aufbau
neuen Wissens durch Kommunikation und Koopera-
tion, ist konstifutiv filr einen konstruktivistischen
Ansatz. Der Arbeit in Zweiterteams oder Kleingrup-
pen und der offenen Diskussion im Plenum kommt
in den finf bisher genannten Lemnfeldern eine be-
sondere Bedeutung zu. Es sollen kleinere und gréfe-
re Wissenbildungsgemeinschaften entstehen, die
zum Beispiel autobiografische Beispiele aufarbeiten
(siche Lernfeld 1), gemeinsame Unterrichtserlebnis-
se reflektieren (Lernfelder 2 und 4) oder zusammen
Unterrichtsminiaturen entwickeln und durchfiihren
(Feld 4).

Die Arbeit der Wissenbildungsgemeinschaften geht
weit iiber den Erwerb reinen Wissens hinaus. Die
bewusste Pflege der Kommunikation und Koopera-
tion der Studierenden untereinander soll auch einen
Beitrag leisten, den Lehrberuf von Anfang an als
,Teamberuf® erfashren zu lassen: Gemeinsam Unter-
richt planen, durchfiihren und auswerten; zusammen
die Schule neu denken! Von der ersten Stunde einer
fachdidaktischen Veranstaltung an sollen die ange-

Beispiel: Kooperation und Kommunikation unter
den Studierenden initieren

In den eigenen Lern-Lehr-Veranstaltungen setze ich

bewusst  verschiedenste  methodisch-didaktische

Arrangements ein, um giinstige Voraussetzungen fiir

die Zusammenarbeit der Studierenden untereinander

zu schaffen. Ich messe dieser Aufgabe als Dozent
sehr hohe Prioritiit zu. Die Teilnehmenden, in den
meisten Seminaren }5-25 Personen, sollen moglichst
rasch zu einer Wissenbildungsgemeinschaft zusam-
menwachsen. Folgende Massnahmen z#hlen zu
meinem festen methodisch-didaktischen Repertoire:
¢ Alle Studierenden haben in den ersten Stunden
ciner Veranstaltung Namensschilder auf ilrem
Platz, um gegenseitig die Namen zu lernen.

¢  Am ersten Veranstaltungstag werden in spiele-
rischer Form die Namen aller von ailen gelernt.
Siehe hierzu z.B. das ,Spielbuch Interaktionser-
ziehung® (Gudjons, 1995).

o Fingt die Veranstaltung mit einem Halbtag an,
wird dieser mit einem Apéro abgeschiossen.
Zudem essen mindestens einmal wihrend des
Semesters alle Teilnehmenden zusammen zu
Mittag. Mehrfach habe ich dabei Pot-Luck-
Essen durchgefiihrt. Der aus dem Amerikani-
schen stammende Ausdruck meint ein Essen, zu
dem alle Beteiligten etwas beisteuern, so dass
ein grofies Buffet entsteht (Abb. 4).

Abb, 4: Gemeinsames Pot-Luck-Essen

* Beim zweiten oder dritten Treffen wird ein
spalibetontes Unterrichtsbeispiel, wie in Lern-




feld 2 beschricben, durchgefiihit, z.B. der Bau
einer Papierbriicke.

e Immer wieder werden kooperationsférdernde
Unterrichtstechniken eingesetzt, wie sie in der
Erwachsenenbildung verbreitet sind, so ,Zet-
telwandmethode®, ,Arbeit mit Fotos®, ,Meta-
pher-Meditation* oder ,angefangene Sitze voll-
enden® (Knoll, 1991), Auch das gemeinsame
Erstelien einer Mindmap am Computer mit Be-
amer  zdhlt  dazu  (Software siehe:
www.mindjet.de).

*  Unterrichisbesuche und -praktika finden aus-
schlieflich in Gruppen von zwei oder drei Stu-
dierenden statt. Hier gibt es absolut keine Aus-
nahmen,

s  Ebenso werden Projektarbeiten oder kleinere
Arbeitsauftrige im Normaifall, dh. in iber
90% aller Filie, zu zweit oder dritt durchge-
fuhrt,

¢  Einmal pro Jalr biete ich eine Blockveranstal-
tung an, die wilrend zweieinhalb Tagen aus-
wirts in einem Tagungszentrum stattfindet, d.h.
mit zwei Ubernachtungen und Vollpension.
Trotz der zusitzlichen Kosten fiir die Studie-
renden hat diese auswirtige Blockveranstaltung
inzwischen einen so hohen Bekanntheits- und
Beliebtheitsgrad, dass sich immer geniigend
Personen dafiir anmelden (bei finanziellen Hir-
tefillen besteht die Moglichkeit einer Teilsub-
ventionierung).

tet werden, Diese Rollen unterliegen einem raschen
Wandel:

Lelrpersonen sollen - gemiss Lehrplinen und bil-
dungspolitischen Vorgaben - vermehit die Rolle der
Beraterin und Moderatorin {ibernehmen statt einsei-
tig diejenige der Vermittierin von gesichertem Wis-
sen. Mit der angestrebten Teilautonomie der Schulen
wird zudem erwartet, dass Lehrkriifte Team orien-
tiert arbeiten und die Entwicklung ihrer Schule ver-
antwortlich mit tragen. Dies alles verlangt Qualifika-
tionen, ,die in der reflektierenden Auseinanderset-
zung mit Theorie und Praxis und in der Reflexion
der Wirkungen eigenen Handelns und Verhaltens zu
erwerben sind. In der Beratung kénnen diese Refle-
xionsprozesse initiiert, angeleitet und begleitet wer-
den.” (EDK, 2000, S. 48)

Diese Beratung kann zu einem Teil indirekt von den
Mitstudierenden iibernommen werden, wenigstens in
der Form von Riickmeldungen (siche oben Lernfeld
6), zum anderen Teil gehdrt sie in den Verantwor-
tungsbereich der Dozierenden.

Kooperation und Kommunikation der Studierenden
untereinander kénnen einen wichtigen Beitrag leis-
ten zur Beratung in der Lehrerinnen- und Lehrerbil.
dung. Die EDK (Erzichungsdirektorenkonferenz,
das schweizerische Pendant zur Kultusministerkon-
ferenz in Deutschland) schreibt hierzu:

"Beratung sollte auch withrend der Ausbildung ver-
mehrt zur Férderang von bewusst vollzogenen
Lernprozessen eingesetzt werden und der ausbil-
dungs- und praxisbegleitenden Reflexion und der
Selbstreflexion und damit der Entwicklung der per-
sonlichen und sozialen Identitit dienen. Fiir eine
solchermalien ressourcen- und entwicklungsorien-
tierte Beratung eignen sich die Formen der Grup-
penberatung und der Gruppensupervision, denen
auch wihrend der Ausbildung gréfieres Gewicht
zukommen muss.” (EDK, 2000, 8. 49)

Beratung und Begleitung sind auch die Kernelemen-
te des lefzfen, siebten Lernfeldes.

7. In einer forderorientierten Beratung eigene
Stiirken und Schwiichen erkennen, Selbst- und
Fremdbild vergleichen

Die Weiterentwicklung des professionellen Selbst
und des professionelien Handlungsrepertoires soll
durch eine firderorientierte Beratung gestiitzt wer-
den. Angehende Lehrerinnen und Lehrer miissen auf
ihre verschiedenen Rollen im Berufsalltag vorberei-

Beispiel: Starken-Schwiichen-Profil
im Selbst- und Fremdbild

Am Héheren Lehramt der Universitit Bern missen
alle Studicrenden als erstes eine Veranstaltung mit
dem Titel ,Didaktische Einfiihrung® besuchen. Es
handelt sich eher um eine allgemeindidaktische denn
um eine fachdidaktische Veranstaltung. Die Studie-
renden erarbeiten sich hier ein erstes Riistzeug fiir
das Unterrichten: zum Beispiel die Planung einer
Stunde mittels didaktischer Leitfragen, die Gliede-
rung einer Stundenpriparation, das Demonstrieren
von Experimenten etc. Eingeschlossen in die 70
Stunden umfassende Veranstaltung ist ein Erkun-
dungspraktikum, in welchem die Studierenden je
vier bis fiinf Stunden unterrichten.

Am Ende der sich ilber finf Wochen hinziehenden
Veranstaltung fithrt der Dozent bzw. die Dozentin
mit allen Teilnehmenden je ein halbstiindiges indi-
viduelles Beratungsgesprich durch. Die Studentin
bzw. der Student erstellt vorgingig ein so genanntes
Stirken-Schwiichen-Profil, das der Dozentin bzw,
dem Dozenten vor dem Gesprich iibermittelt wird,
Die Studierenden notieren zum Beispiel:

LStirke: Ich denke, dass meine Hauptstdrke darin
liegt, dass ich wihrend den Stunden sehr grofe
Prisenz markiere und dass sich dies auf die Schiiler-
Innen dibertrigt. Dies habe ich vor allem dadurch
Jestgestellt, dass doch sehr viele Schiilerlnnen in
meinen Stunden mitgemacht haben und sich am
Unterricht mindlich beteiligten. Eine Stiirke ist wohl
auch, dass ich aufgrund meiner Prisenz sehr auf-
merksam becbachten kann, was sich in der Klasse
abspielt. " (Studentin A)

,ochwéichen: Im Bereich | eingesetzte Medien / Mit-
tel” kénnte ich sicher noch zulegen, was die Vielfil-
tighett berrifft.- Ich habe einen Hang zum Dozieren.-




lch muss mir unbedingt die newe Rechtschreibung in
den Kopf driicken.” (Student B)

Die Dozentin bzw. der Dozent entwirft ebenfalls ein
Profil der Studentin bzw. des Studenten: Dieses
Profil basiert auf dem Verhalten und den Leistungen
der Stadierenden wihrend der Lehrveranstaltung,
den Arbeitsauftrigen und einer kleineren Projektar-
beit sowie auf dem Unterrichtsbesuch wihrend des
Erkundungspraktikums.

Beide Profile, d.h. Selbst- und Fremdbild, werden im
Beratungsgesprich verglichen. Die Studierenden
entwickeln 1m Gesprich zudem Entwicklungs-
schwerpunkte, an denen sie wihrend des weiteren
Studiums arbeiien wollen. Der oder die Dozierende
berdt hierbei, wirkt als Spiegel, liefert Ideen fiir
mogliche Lernziele und -wege, gibt Amregungen fiir
den Besuch von spezifischen universitiren oder
ausseruniversitiren Veranstaltungen sowic fiir ein
Literatarstudium. Fails irgendwelche (Selbst-} Zwei-
fel an der Berufsfihigkeit der Studentin oder des
Studenten bestehen, wird das ausfithrlich diskutiert.
So fiihrt die Beratung jedes Jahr in mehreren Fillen
dazu, dass Studierende ihr Studienziel dndern und
den Lehrberuf nicht weiter verfolgen. Stirken-
Schwiichen-Profil und Gespriich bleiben streng ver-
traulich.

Die fachdidaktischen Lern-Lehr-Veranstaltungen
neu denken: Personliche Schlusshemerkungen
Mit dem vorliegenden Beitrag moéchte ich zuerst
einen Erfahrungsaustausch und eine Diskussion iiber
unsere Seminare, Vorlesungen, Ubungen oder Prak-
tika auslsen: Welche Ziele verfolgen wir mit den
Veranstaltungen? Wie gestalten wir sie methodisch?
Welche Inhalte bilden die Schwerpunkte? Auf wel-
che theoretische Basis stiitzen wir uns ab?

Dann soll dieser Beitrag aber auch auf ein For-
schungsfeld verweisen, dass in der Physikdidaktik
zumindest i deutschen Sprachraum kaum bearbei-
tet wird. Mir ist bewusst, dass der vorliegende Arti-
kel keine wissenschaftliche Studie beschreibt. Fir
die Aus- und Weiterbildung von Physiklehrkriiften
wire es aber wichtig, diese explorativ zu beschrei-
ben und zu evaluieren, sowie in Interventionsstudien
Alternativen und neve Lernangebote zu ifberpriifen.
Die Veranstaltungen und Beispiele, die ich hier
beschrieben habe, wurden evaluiert. An der Institu-
tion, an der ich titig bin, ist es {iblich, dass die Stu-
dierenden am Ende einer jeden Veranstaltung ano-
nym einen ausfithrlichen Fragebogen ausfiillen, der
von einer unabhingigen externen Stelle ausgewertet
wird. Die Resulfate werden dann den Dozierenden
und z.T. den Studierenden zuriickgemeldet. In die-
sem Sinn erhalter also nicht nur die Studierenden
Riickmeidungen {Lernfelder 6 und 7), sondem auch
die Dozierenden. Diese Art von Evaluation, so sehr
sie zu beflirworten ist, stellt allerdings keine streng
wissenschaftliche Studie dar. Mit dieser einschrin-
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kenden Vorbemerkung darf gesagt werden, dass die
Studierenden in ihren Rickmeldungen die fachdi-
daktischen Veranstaltungen mit ihren sieben Lern-
feldern insgesamt sehr positiv beurteilen.

Es ist meine Hoffnung - empirische Daten fehlen
hier noch (s.0.) -, dass mit den sieben Lernfeldern
die Veranstaltungen einem konstruktivistischen
Ansatz entsprechen, dass es Veranstaltungen sind,
die sich an den Studierenden und deren Lernen ori-
entieren, In diesem Sinn bezeichne ich sie auch als
Lern-Lehr-Veranstaltungen und nicht als Lehrveran-
staltungen. Die sieben Lernfeider kénnen giinstige
Voraussetzungen fiir situiertes, berufsbezogenes
Lernen schaffen. Dabei sollen angehende Lehrerin-
nen und Lebrer insbesondere die Fahigkeit zur Re-
flexion im fachdidaktischen Bereich erwerben, einer
fiir die Entwicklung des professionellen Selbst und
fiir den Erwerb von Praxiskompetenz zentralen Fa-
higkeit, Fachdidaktische Veranstaltungen kénnten so
zu einem Ort exemplarischen Lernens und Reflektic.
rens werden.
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