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| Vorwort L

Lehramt weiter denken! Kreidestaub ist eine studentische Initiative zur Verbesserung der Lehr-
kraftebildung.” Nach diesem Leitmotiv haben wir dieses Papier verfasst. Es strukturiert sich in
zwei Teile: im ersten holen wir Meinungen von anderen Studierenden ein. Diese haben wir im
Rahmen der Mastervorlesung Bildungspolitik, Schulentwicklung und Unterrichtsforschung mit
Fragebdgen erhoben. Die von uns durch das Studium erworbene Innenperspektive auf die Lehr-
kraftebildung an der JGU wurde durch die Ergebnisse der Fragebdgen bestarkt und hat zum zwei-
ten Teil, unseren Forderungen fiir eben diese (Aus-)Bildung, gefiihrt. Der zweite Teil hat zusatz-
lich davon profitiert, dass Kreidestaub Mainz seit rund drei Jahren jedes Semester eine Lernreise
zu ausgezeichneten Praxisbeispielen der deutschen Schullandschaft anbietet. Die dort gesam-
melten Erfahrungen haben zu den Vorstellungen von guter Schule gefiihrt und eine Basis fur die
Kompetenzen, die wir fir die Arbeit an einer solchen Schule brauchen wiirden und die wir uns

durch das Studium zu erlangen wiinschen, geschaffen.

Fur den ersten Teil mochten wir uns insbesondere bei Herrn Prof. Feldhoff bedanken, der uns bei
der Erstellung des Fragebogens unterstiitzt hat und sich Zeit fiir den Austausch tiber die Ergeb-
nisse genommen hat. Fiir den zweiten Teil bedanken wir allen am Prozess beteiligten Personen.

(Bis jetzt Laura Fuhrmann (gelesen & Austausch), Christine Schlickum (gelesen & Austausch))
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Zielfihrende Praxiserfahrung im Lehramtsstudium?

Eine Umfrage unter Studierenden der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz im

Master of Education beztiglich der im Studium absolvierten Praktika

Abstract

Die Umfrage, die an der Universitdat Mainz an 100 Masterstudierenden durchgeftihrt wurde, be-
schéaftigt sich mit den Fragen, ob wihrend der Schulpraktika eine (i) “Uberpriifung der persénli-
chen Eignung und Neigung fiir den Lehrberuf” durch die derzeitige Struktur méglich ist und ob
die Praktika (ii) “Elemente der schulischen Berufspraxis” in ausreichendem Maf3e in das Studium
integrieren, sodass ein (iii) “wissenschaftlich fundiertes Handlungsverstandnis” aufgebaut wer-

den kann.

Die Umfrage hat gezeigt, dass entgegen der aufgestellten Hypothese die befragten Student*in-
nen eine solche personliche Eignung grundlegend tberpriifen konnten. Nichtsdestotrotz wurde
gezeigt, dass ein Grofiteil der befragten Studierenden die Struktur der Praktika sowohl in Hin-
sicht auf die Integration der schulischen Berufspraxis in das Studium, als auch beziiglich des

Aufbaus wissenschaftlich fundierter Handlungsoptionen als defizitar ansehen.
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1. Einleitung

Wir, Studierende des Netzwerkes Kreidestaub e. V., sehen grundsatzlich grof3e Potenziale in
prakti-schen Elementen des Lehrer*innen Studiums. An der JGU umfasst die praktische Ausbil-
dunginsge-samt vier dreiwdchige Praktika. Als Studierende konnten wir beim Absolvieren dieser
noch Entwicklungsmoglichkeiten feststellen. Mit der vorliegenden Umfrage unter Masterstudie-
renden der JGU wollen wir herausfinden, ob unsere Eindriicke auch in der restlichen Studieren-

denschaft der JGU so wahrgenommen werden.

Die Ergebnisse méchten wir mit unserer bildungspolitischen Positionierung/Forderung nach ei-
ner Veranderung und Verbesserung der Lehrkraftebildung verbinden und gemeinsam mit allen
Ak-teursgruppen den Weg zu einer verbesserten Lehrer*innenbildung in Rheinland-Pfalz be-

schreiten.

2. Fragestellung und Hypothesen

Wir, die Studierenden der Initiative Kreidestaub Mainz, zweifeln an, ob die vom Ministerium fur
Bildung des Landes Rheinland-Pfalz (2020) geforderten Ziele durch die Schulpraktika vollum-
fanglich abgedeckt werden. Flr uns drangt sich auf Basis eigener Erfahrungen die Frage auf, ob
wahrend der Schulpraktika eine (i) “Uberprifung der persénlichen Eignung und Neigung fiir den
Lehr-beruf” durch die derzeitige Struktur méglich ist und ob die Praktika (ii) “Elemente der schu-
lischen Berufspraxis” in ausreichendem Maf3e in das Studium integrieren, sodass ein (iii) “wis-

senschaftlich fundiertes Handlungsverstandnis” aufgebaut werden kann.
Zur Uberpriifung haben wir folgende Hypothesen entwickelt:

Hypothese 1: Den Studierenden fehlen ausreichend Praxiselemente/-erfahrungen wahrend des
Studiums, um alle Kompetenzbereiche des Lehrer*innendaseins kennen zu lernen und ihre Fa-

hig-keiten darin zu verbessern.

Hypothese 2: Die Reflexionsaufgaben in den Praktika ergeben sich selten aus tatsachlichem Le-
bensweltbezug und werden von den Studierenden eher als Last, denn als Denkimpuls wahrge-

nommen.

Hypothese 3: Die subjektiv empfundene Eignung fir den Lehrberuf kann nicht durch die Studie-

ren-den Uberpriift werden.
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3. Methoden

Um den Staus quo zu erfassen, haben wir zu Beginn des Wintersemesters 2019/20 eine Befra-
gung von 100 Lehramtsstudierenden der JGU Mainz durchgefihrt. Die Stichprobe besteht aus

Horer*innen der Mastervorlesung Bildungspolitik, Schulentwicklung und Unterrichtsforschung.

Die Fragen setzen sich aus zwei Komponenten zusammen: Zum einen haben wir unsere eigenen
Erfahrungen und Wiinsche einflief3en lassen, zum anderen wollten wir einen konkreten Abgleich
der Zielsetzungen des Ministeriums mit den Erfahrungen der Studierenden erméglichen. Dazu
haben wir im folgenden durch Anfiihrungszeichen gekennzeichnete Formulierungen tibernom-
men. Diese sind in den Fragen eins, vier und fiinf aufzufinden und orientieren sich an der ein-

gangs beschriebenen Fragestellung.

4. Ergebnisse (Beschreibung)

Die Ergebnisse beziehen sich auf mindestens drei bisher abgeleistete Praktika von insgesamt vier

curricular festgesetzten Praktika wahrend des gesamten Studiums.
Frage 1 (Abb. 1):

Der erste Fragenblock bezieht sich darauf, inwiefern sich die Student*innen durch die drei abge-
leisteten Praktika auf die “schulische Berufspraxis” vorbereitet fiihlen. In Bezug auf die Unter-
richtsplanung und Entwicklung von Unterrichtsentwiirfen fiihlen sich 62 % der Studierenden e-
her nicht, nicht oder gar nicht vorbereitet. 15 % stimmen der Aussage ich fithle mich in Bezug
auf die Unterrichtsplanung und Entwicklung von Unterrichtsentwtrfen vollstandig vorbereitet

zu oder voll zu.

Darauf eigenverantwortlichen Unterricht zu halten, fihlen sich knapp 60 % eher nicht oder gar
nicht vorbereitet. Knapp ein Drittel fiihlen sich eher vorbereitet und nur 11 % fihlen sich gut
oder sehr gut auf diese Aufgabe vorbereitet. Die Beurteilung, inwieweit sich Studierende in der
Lage sehen, Prozesse der Schulentwicklung zu kennen und mitzugestalten fallt deutlich negati-
ver aus. 63 % fiihlen sich nicht oder gar nicht auf dieses “Element der schulischen Berufspraxis®
vorbereitet. Wahrend sich nur 2 % gut oder sehr gut vorbereitet fiihlen. Auf die Zusammenarbeit
mit Personen anderer Professionen fiihlen sich 81 % der Studierenden nicht oder gar nicht vor-

bereitet.
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Durch die wahrend des Bachelors abgeleisteten Praktika fiihle ich mich
vollstandig auf die "schulische Berufspraxis” vorbereitet. Bitte bewerte, ob
die Aussage zutrifft in Bezug auf ...
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Abb. 1: Aufgetragen sind die Selbsteinschatzungen der befragten Studierenden beziiglich der Vorbereitung auf eine ,,schuli-
sche Berufspraxis“durch abgeleistete Praktikain den Teilfragen 1.1 - 1.4. Dargestellt als absolute Haufigkeit der gegebenen
Antworten. (n=100)

Frage 2 (Abb. 2):

Die zweite Frage zielt darauf ab, in Erfahrung zu bringen, wie viele Schulstunden die Student*in-
nen bereits wahrend ihrer verpflichtenden Praktika unterrichtet haben. 48 % der Befragten ha-
ben in allen drei bzw. vier absolvierten Praktika zwischen 1 und 4 Stunden alleine unterrichtet.
Ein gutes Drittel hat zwischen 5 und 8 Stunden selbst unterrichtet. Und 16 % haben tber 10

Stunden gehalten.

Die grof3e Mehrheit (91 %) hat dariiber hinaus in einzelnen Stunden (zwischen 1-4) Erfahrungim

Teamteaching gesammelt.



Wie viele Unterrichtsstunden hast du wahrend deiner
Praktika insgesamt in Eigenverantwortung gehalten?
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Abb. 2: Aufgetragen sind die Selbsteinschdtzungen der befragten Studierenden beziiglich der wéihrend der Praktika in Eigenver-
antwortung gehaltenen Unterrichtsstunden. Dargestellt als absolute Hdufigkeit der gegebenen Antworten. (Frage 1: n=100; Frage
2:n=77)

Frage 3 (Abb. 3):

Fragenblock 3 erfragt welche Inhalte der Praktika als zielflhrend beziiglich der unterschiedli-
chen Aspekte des Lehrberufs angesehen werden. Das ei genstédndige Halten von Unterri chtsstun-
den wird dabei von (iber 80% der Student*innen als besonders zielfithrend (60%) oder zielfiih-
rend (20%) bewertet . Nur 8% stimmen dieser Aussage nicht zu. Auch das Erstellen von Unter-
richtsentwiirfen wird von 85% als zielfiihrend bewertet. Die Reflexion dieser Unterrichtsstunden
wird dartiber hinaus von 68% der Studierenden als sinnvolle Ergdnzung angesehen. 43% stim-
men dieser Aussage voll zu. Nur 11% sehen eine Reflexion als keine sinnvolle Vorbereitung auf
den Lehrberuf an. Die Bearbeitung von Reflexionsaufgaben sehen kontrar dazu allerdings nur
25% als zielfuhrend an. 75% stimmen dieser Aussage eher nicht zu, wobei innerhalb dieser
Gruppe 27% Reflexionsaufgaben als gar nicht zielflihrend ansehen. Die Hospitation in Unter-

richtsstunden bewerten 68% als zielfiihrend fur den Lehrberuf.
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Folgende Inhalte der Praktika empfinde ich hinsichtlich der
Vorbereitung auf den Lehrberuf besonders zielfiihrend
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Abb. 3: Aufgetragen sind die Selbsteinschdtzungen der befragten Studierenden in den Teilfragen 3.1 - 3.5 beziiglich der tiberge-
ordneten Frage welche Inhalte der Praktika sie als besonders zielfiihrend fiir den Lehrberuf bewerten. Dargestellt als absolute
Hdufigkeit der gegebenen Antworten. (n=100)

Frage 4 (Abb. 4):

Fragenblock 4 befragt die Student*innen, ob sie durch die Praktika “ein wissenschaftlich fun-
diertes Handlungsverstandnis” aufbauen konnten. In Bezug auf die Aufarbeitung praktischer Er-
fahrungen mit wissenschaftlichen Erkenntnissen stimmen dieser Einschatzung 85% der Befrag-
ten nicht oder gar nicht zu, nur 2 % stimmen dieser Aussage (voll) zu. Hinsichtlich der Vertiefung
fachdidaktischer Diskurse die im Praktikum aufgefallen sind, lasst sich ein differenziertes Bild
beobachten. 63% stimmen dieser Aussage nicht zu, wobei mit 49% fast die Halfte der Befragten
eher nicht zu (19%) bzw. eher zu (30%) stimmen. Auch beziiglich im Praktikum erkannter Ent-
wi cklungsfelder, die Studierenden gerne wissenschaftlich fundiert vertiefen wiirden, stellt sich
bezlglich des Aufbaus wissenschaftlicher Handlungsoptionen ein differenziertes Bild dar. 55 %
der Studierenden sehen diesen Wunsch als (eher) nicht erfiillt an, wobei 45% der Aussage zu-

stimmen dieses Handlungsverstandnis aufgebaut zu haben.
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Ich konnte wahrend der Praktika voll und ganz "ein
wissenschaftlich fundiertes Handlunsverstandnis aufbauen"?
Bitte bewerte, ob diese Aussage zutrifft in Bezug auf...
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Abb. 4: Aufgetragen sind die Selbsteinschdtzungen der befragten Studierenden in den Teilfragen 4.1 - 4.3 beziiglich der tiberge-
ordneten Frage, ob wdhrend der Praktika ,ein wissenschaftlich fundiertes Handlungsverstdndnis“ aufgebaut werden konnte. Dar-
gestellt als absolute Hdufigkeit der gegebenen Antworten. (Frage 4.1: n=98; Frage 4.2: n=97; Frage 4.3: n=98)

Frage 5 (Abb. 5):

Eine groRe Mehrheit der Befragten konnte nach eigener Einschatzung, “die Eignung fiir den
Lehrberuf wédhrend der Praktika” Uberpriifen. Knapp 40 Prozent konnten ihre Eignung gut oder
sehr gut Gberprifen. Ein weiteres Drittel konnte die Eignung eher tiberprifen. Das letzte Drittel

konnte die Eignung eher nicht, nicht oder gar nicht Gberprufen.



Ich konnte wahrend meiner Praktika meine Eignung fir
den Lehrberuf voll und ganz Gberprifen.
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Abb. 5: Aufgetragen sind die Selbsteinschdtzungen der befragten Studierenden beziiglich der Frage, ob wihrend der Praktika die
Eignung fiir den Lehrberufvoll und ganz tiberpriift werden konnte. Dargestellt als absolute Héufigkeit der gegebenen Antworten.
(n=99)

Frage 6

Bei Frage 6 war es den Student*innen méglich, Anregungen und Wiinsche bezliglich der Praktika
zu dauf3ern. Hier haben 68 der befragten Studierenden Anmerkungen gemacht - daher beziehen
sich die prozentualen Angaben in diesem Absatz auf diese. Die Antworten lassen sich dabei in
verschiedene Kategorien zusammenfassen. Dabei beziehen sich 63 % der Antworten auf den
Wunsch nach einer verdnderten zeitlichen Struktur der Praktika. Die gewiinschten Veranderun-
gen beinhalten insbesondere langere bzw. studienbegleitenden Praktika oder Praxissemester.
Damit verbunden auf3ern 57 % der Studierenden einen generellen Wunsch nach mehr Praxis im
Studium und 24 % mehr Eigenverantwortung innerhalb der Praktika. Das beinhaltet gréf3tenteils
die Forderung nach mehr eigenverantwortlichem Unterricht. 10 % der Studierenden wiinschen
sich ein Uberdenken der Reflexionsstruktur. Kritisiert wurden dabei hauptsachlich die Reflexi-
onsaufgaben in der aktuellen Form. 7 % der Studierenden wiinschen sich Uiber eine Erweiterung
der Praktikumsdauer eine starkere Verzahnung von Theorie und Praxis, explizit eine bessere und

engere Zusammenarbeit von Universitat und Schulen.
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5. Diskussion

Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der Student*innen sich nach Absolvieren
von drei bzw. vier Praktika nicht in ausreichendem Maf3e auf ihre schulische Berufspraxis vorbe-

reitet sehen.

Dies gaben ein Grofiteil der Befragten sowohl was Planung, als auch Durchfiihrung von Unter-
richt betrifft, an. Diese Selbsteinschatzungen stehen in engem Zusammenhang mit der Tatsache,
dass die Student*innen in nur sehr begrenztem Umfang eigenverantwortlichen Unterricht ge-
halten haben (siehe Fragen 1 und 2). Dies lasst sich aus dem Wunsch der Befragten nach mehr
Eigenverantwortlichkeit innerhalb der Praktika ableiten (80 % bewerten das eigenverantwortli-
che Unterrichten als (sehr) zielfiihrend; siehe Fragen 3 und 6). Auch in Bezug auf weiterfiihrende
Aspekte schulischer Berufspraxis, wie die Zusammenarbeit mit anderen Professionen und die
Méglichkeiten von Schulentwicklung sehen die Studierenden ihre bisherigen Erfahrungen als
defizitar an (siehe Frage 1). Mit Ausnahme der Bearbeitung von Reflexionsaufgaben beurteilen
die Befragten die im Praktika geleisteten Tatigkeiten generell als zielfilhrend. Deutlich sichtbar
wurde dabei, das eine Reflexion als solches von einer iberwiegenden Mehrheit der Studierenden
als sinnvoll erachtet wurde, die aktuelle Form dieser Reflexion allerdings als wenig zielfihrend
angesehen wird (siehe Frage 3). Viele Student*innen wiinschen sich grundsétzlich deutlich mehr
praktische Erfahrung sowohl durch die Verlangerung des Praktikumszeitraums als auch inner-
halb der Praktika hinsichtlich der Einbindung in den schulischen Alltag und das eigenstandige
Unterrichten. Die derzeitige Taktung in dreiwdchige Einzelpraktika wird wiederholt als kontra-
produktiv bewertet, da wenig Eingewdhnungszeit in die neue Situation bleibt (Frage 6). Von den
Student*innen vorgeschlagene Alternativen betreffen ein Praxissemester, eine duale Ausbil-
dung oder eine ins Studium eingebundene unterrichtliche Praxis (von beispielsweise 2 Arbeits-
tagen in der Schule wéchentlich). Die uneindeutigen Ergebnisse in Bezug auf Frage 4 lasst da-
rauf schlief3en, dass die theoretische Aufarbeitung von in Praktika auftretenden Erkenntnissen
oder Fragen stark abhdngig von jeweiligen Haltungen und Konzepten einzelner Dozent*innen
ist. Dadurch erfolgt die Verknipfung von Erfahrungen in Praktika mit wissenschaftlichen Er-

kenntnissen (fiir einige Studierende) nicht in ausreichendem Mafe.

Trotz der begrenzten Erfahrungen, gibt eine Mehrheit der Studierenden an, dass sie in den Prak-

tika die Eignung fur den Lehrberuf tberprifen konnten.
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6. Fazit und Ausblick

Die vorliegende Studie hatte das Ziel der Uberpriifung, ob Studierende durch die jetzige Struktur
der Praktikain RLPin der Lage sind (i) ihre persénlichen Eignung und Neigung fiir den Lehrberuf
zu iberpriifen und ob die Praktika (ii) “Elemente der schulischen Berufspraxis” in ausreichendem
MaRe in das Studium integrieren, sodass ein (iii) “wissenschaftlich fundiertes Handlungsver-

standnis” aufgebaut werden kann.

Diesbeziiglich wurde deutlich, dass entgegen der aufgestellten Hypothese die befragten Studie-
renden eine solche personliche Eignung grundlegend Uberprifen konnten. Nichtsdestotrotz
wurde gezeigt, dass ein Grof3teil der befragten Student*innen die Struktur der Praktika sowohl
in Hinsicht auf die Integration der schulischen Berufspraxis in das Studium, als auch bezliglich
des Aufbaus wissenschaftlich fundierter Handlungsoptionen als defizitar ansehen. Die grundle-
gende Feststellung der Eignung fir den Lehrberuf steht demnach nicht in einem direkten Zu-
sammenhang mit dem Geflhl einer ausreichenden Vorbereitung auf den Vorbereitungsdienst,
bzw. die spatere Berufspraxis. Auch wenn diese Studie nicht als reprasentativangesehen werden
kann, kann sie sicherlich trotzdem als richtungsweisend betrachtet werden, welche Bedirfnisse
und Winsche seitens der Masterstudent*innen an die Lehrer*innenbildung der JGU gerichtet
werden. Es gibt hier einen deutlichen Wunsch nach mehr praktischer Erfahrung in Schule schon
wahrend des Studiums und eine starkere Verkntipfung der persénlichen Erfahrungen mit wissen-
schaftlichen Erkenntnissen. Die Erfahrungen der befragten Student*innen decken sich dabei
Uberwiegend mitdenen der Herausgeber*innen dieses Papers. Wir sehen uns dadurchin unserer
Haltung und unseren Forderungen bestarkt und glauben mit den von uns dargelegten Vorschla-
gen einen Teil zur Verbesserung der Lehrkraftebildung beitragen zu konnen. Nicht nur im Inte-
resse der an diesem Paper beteiligten Menschen, sondern der ilberwiegenden Mehrzahl der Stu-

dierenden in Rheinland-Pfalz

11



»~Zusammenfassend bezieht das Programm einer reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung sein
kritisches Potenzial aus der Thematisierung gesellschaftlicher Krafte- und Machtverhaltnisse,
Ideologien, Regierungs- und Selbstregierungspraktiken, struktureller Funktionswiderspriiche
und Probleme des in Universitaten und Schulen institutionalisierten Lernens, dessen Rahmen-
bedingungen und damit zusammenhdngender Ressourcenfragen sowie den Mdoglichkeiten,

Grenzen und Konsequenzen individuellen Handelns.”

(Hacker 2017: 42)
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Universitat macht Schule

Eine bildungspolitische Positionierung der Initiative Kreidestaub Mainz fiir die Weiter-

entwicklung des Lehramtsstudiums an der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz

Wir fordern ...
. eine Umbenennung des Zentrum fiir Lehrerbildung in Zentrum fir Lehrer*innenbildung (vgl.
1)

. dass das Thema ,Was ist eine gute Schule (fiir mich)“ starker ins Studium integrieren werden
soll (vgl. 2.1).

. dass erziehungswissenschaftliche Anteile sowohl quantitativ als auch qualitativ eine zent-
rale Rolle im Lehramtsstudium spielen und umfangreicher thematisiert werden (vgl. 2.1)

. dass das Studium Heterogenitatssensibilitdt und Diversitatsorientierung férdert. 3.1).

. dass neben der Schwerpunktbildung auf das gymnasiale Lehramt auch das Gesamtschulleh-
ramt in Mainz mitgedacht wird und im Namen des Studiengangs, sowie der Lehre integriert
wird (vgl. 3.1).

. eine konstante Theorie-Praxis Verzahnung, die die Praxiserfahrungen im Studium aufgreift
und Verbindungen zwischen Gelerntem und Erfahrenem zieht (vgl. 3.2).

. dass unser Vorschlag zur neuen Theorie-Praxis Verzahnung von Entscheidungstrager*innen
in Erwagung gezogen und sich begriindet dafiir oder dagegen entschieden wird (vgl. 3.2).

. dass die Reflexion von Lernprozessen als gleichwertiger Bestandteil gegentiber anderen Ele-
menten desselben Prozesses in das Studium integriert wird (vgl. 3.2).

. dass Reflexion ein selbst initiierter Prozess wird, der die Gefahr eines Abarbeitungs- und Dar-
stellungsmodus umgeht (vgl. 3.2).

. dass die Forschungswerkstatt den Studierenden die Moglichkeit bietet, sich ihr Thema selbst
zu wahlen und dazu ein Seminar zu gestalten (vgl. 3.3).

. dass Jogustine inhaltliche Schwerpunktsetzungen der Seminare in den Beschreibungen dar-
stellt und somit die existierende inhaltliche Wahlméglichkeit transparent macht (vgl. 3.3)

. ein erweitertes Angebot an stattfindenden Seminaren und bieten dafir mégliche Optionen
an (vgl. 3.3).

. dass von den Student*innen selbst gewahlte Fortbildungen, die Selbsterfahrungsanteile ha-
ben, durch die Universitat geférdert werden - finanziell oder mit Creditpoints (vgl. 3.4).

13
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1. Einleitung

Kreidestaub Mainzist Teil des deutschlandweiten Netzwerkes Kreidestaub. Ziel von Kreidestaub
Mainz ist es, die (schulische) Bildung so zu beeinflussen, dass jedes Kind und jede*r Jugendli-
che*rindividuell gut gefoérdert wird und somit soziale Ungleichheit und strukturelle Gewalt ver-
ringert werden. Um uns diesem Ziel anzundhern, setzen wir an der universitaren Lehramtsbil-
dung an. Wir stellen somit eine Instanz dar, die subjektivempfundene Leerstellen durch ein stu-

dentisches Weiterbildungsangebot zu fiillen versucht (vgl. Kreidestaub Mainz 2020).

Wir sind Lehramtsstudent*innen, die die universitére Bildung durchlaufen (haben). Dadurch ge-
nerieren sich unsere Wiinsche nach Verdnderung - der Status Quo entspricht nurin Ansatzen den
Potenzialen, die wirin einer guten Lehrkraftebildung sehen. Durch unsere Innenperspektive kén-
nen wir wertvolle Impulse liefern, um das Lehramtsstudium zielgerichtet weiterzuentwickeln.
Wir verstehen uns als Korrektiv, dass durch den Dialog mit den Institutionen eine Verbesserung
herbeifiihren will. Beispielsweise haben wir das Prinzip Lernreise in Rheinland-Pfalz als Alterna-
tive zum orientierenden Praktikum anerkennen lassen und im Rahmen des Seminars Leistung,
Differenzierung und Beratung (LDB) in Kooperation mit Frau Prof. Brau ins Regelstudium inte-
griert. Diese curriculare Implementierung empfinden wir als gro3en Mehrwert, weil die dort be-
handelten Themen essentiell fir eine gute Lehrkraftebildung sind und nicht nur einer priviligier-
ten Minderheit durch ehrenamtliches Engagement vorbehalten sein sollten. Daher ist perspekti-

visch eine finanzielle Entschadigung der anleitenden Studierenden anzustreben.

Wir, die Autor*innen dieses Papiers sehen uns als Reprasentationsorgan der Lehramtstudent*in-
nen der JGU, begriindet durch unseren Sitz in der kollegialen Leitung im und der Mitgliederver-
sammlung des Zentrum fur Lehrer*innenbildung. In diesem Zuge bringen wir auch unsere erste
Forderung an, eine Umbenennung dieser Institution. Die Legitimation, insbesondere flr die Er-
neuerung der Theorie - Praxis Verzahnung zu sprechen, entnehmen wir zudem aus der Umfrage
unter Student*innen der Johannes Gutenberg Universitat im Master of Education beziglich der
im Studium absolvierten Praktika (siehe Teil 1), sowie eigenen Erfahrungen und Anregungen,

welche wir im Gesprach mit anderen Studierenden erhalten haben.
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Ziel dieser bildungspolitischen Positionierung ist dabei, tiber unsere Haltung Reibungspunkte
oder auch Ubereinstimmungen mit Personen zu finden, welche in irgendeiner Form an der uni-
versitaren Lehrer*innenbildung beteiligt sind. Diese Begegnungspunkte sollten im besten Falle

zu produktiven Veranderungsprozessen fihren.

Wir haben bislang folgenden Prozess durchlaufen: Inanna Treff, Inga Thao My Bui, Marcel Georg
und Moritz Damm haben sich zu viert damit auseinandergesetzt, wie das Studium fiir sie ausse-
hen konnte/musste. Auf Basis unserer Gesprache haben wir die flir uns zentralen Aspekten her-
ausgestellt und in eine erste textliche Form gebracht. Diese wurde von den Kreidestaub-Akti-
vist*innen Josephine von Puttkramer-Luerssen, Yvonne Delfendahl, Jonathan Leisch und Leo-
nora Nieling gesichtet und kommentiert. Ihre Anmerkungen und Riickfragen sind teilweise in den
Text integriert. Der nachste Schritt ist, dass wir in den Austausch mit verschiedenen Dozent*in-
nen, Professor*innen und Personen, welche auf3erhalb der Universitat in der Bildungsarbeit tatig

sind, gehen.

Das bedeutet, dass der hier aufgefiihrte Status zwar eine moglichst klare Position markieren soll,
es sich gleichzeitig um eine Momentaufnahme handelt und wir hierbei selbst in Entwicklung sind
und bleiben und unsere Position immer wieder neu finden missen. Wir verstehen uns dabei als
lernend und die hier niedergeschriebene Position verandert sich in und durch unseren Prozess
mit Euch. Wir sind uns bewusst, dass diese Positionierung zwangslaufig unvollsténdig, verkiirzt
und vorldufig sein muss, aber wir bemihen uns, sie schrittweise um Positionen und Haltungen

zu erganzen.

Schlussendlich soll das Papier Anlass zur Begegnung und zum Austausch sein und Veranderung

anstofien.

2. Die gute Schule

2.1. Das System Schule als Teil des Studiums

Das Lehramtsstudium unterscheidet sich durch eine wesentliche Eigenschaft von vielen anderen
Studienfachern: das grundlegende Feststehen des angestrebten Zielberufs. Diese Tatsache

konnte eine grof3e Chance fur die Struktur des Studiums darstellen. Viele andere Studiengange
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mussen sich, um allen Absolvent*innen gute Chancen auf dem Arbeitsmarkt erméglichen zu
konnen, sehr breit aufstellen. Erst in weiterfliihrenden Master-Studiengangen kommt es zu einer

Spezialisierung.

Das Lehramtsstudium kénnte demnach schon viel frither Schwerpunkte setzen und sich mit der

Schule im Allgemeinen und dem Beruf als Lehrer*in im Speziellen auseinandersetzen.

Aktuell findet die fachwissenschaftliche Ausbildung hauptsachlich zusammen mit Studierenden
in lehramtsunspezifischen Veranstaltungen statt. Bezliglich dieser Struktur sehen wir Vor- und
Nachteile. Einerseits beinhalten diese Veranstaltungen Aspekte, die flir den spateren Beruf als
Lehrer*in weniger relevant sind und die im Zuge einer Entschlackung wegfallen kénnten. Eigene
Veranstaltungen fur Lehramtsstudierende, in denen fachliche Themen bereits in fachdidakti-
schen Kontexten behandelt werden, fehlen weitestgehend, sodass das Studium aufgebléht, und
zugleich inhaltlich unvollstdndig wirkt. Andererseits gibt es durchaus fachwissenschaftliche
Veranstaltungen die zu einem umfassenderen Wissenszuwachs und bereicherndem Austausch
mit Studierenden auf3erhalb des Lehramtsstudiums filhren. Wir pladieren deshalb fiir Wahlmég-
lichkeiten, wie es sie in bestimmten Bereichen bereits durch das Engagement einzelner Dozie-
renden gibt. Studierende sollen dadurch wahlen kénnen, ob sie fachwissenschaftliches Wissen
bereits in Kombination mit didaktischen Methoden oder in reguldren Veranstaltungen erwerben

mochten.

Die fachdidaktischen Disziplinen des Studiums decken diese Verzahnung in begrenztem Umfang
ab. Bezliglich der kritischen Auseinandersetzung mit dem System Schule fehlen hier zudem kon-
kret abgeleitete Handlungsoptionen, die sowohl die bildungspolitische Ebene als auch die Ein-
zelschule in den Fokus nehmen, demnach sowohl die Makro- als auch die Mesoebene betreffen
(vgl. Fend 2008). Das Thema Schulentwicklung und die Besché&ftigung mit alternativen Schul-
konzepten sind im Studium stark unterreprasentiert. Diesbezuglich mangelt es besonders an der
Beschaftigung mit realen good practice Beispielen und einem Blick iber den Horizont der Regel-
schule hinaus. Auch beziiglich Inklusion, Binnendifferenzierung, interdisziplindrem Arbeiten
und vielem mehr fehlen Zugdnge zu Schulen, die in diesem Kontext Vorreiter sind. Um diese
zwingend notwendigen Aspekte von Lehrer:innenbildung Bestandteil des Studiums werden zu
lassen, sind die Anteile der Erziehungswissenschaften im Studium zu gering. Wir fordern daher

eine Erhohung erziehungswissenschaftlicher Anteile im Studium. Ebenfalls fehlt in diesem Kon-
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text die aktive Implementierung einer ,Kultur des Teilens®. Unterrichtsentwiirfe missen ver-
mehrt erstellt und fir alle Studierenden zuganglich gemacht werden. Die Arbeit im Team ist flir
ein konstruktives Arbeiten im Kollegium existentiell wichtig und kénnte durch diese Maf3nhahmen

bereits im Studium geférdert werden.

Auf der Mikroebene bedarf es einer kritischen Beschaftigung mit Unterrichtsmaterialien und
Schulbtichern beziiglich sexistischer, klassistischer, rassistischer und anderer diskriminierender
Narrative und Darstellungen. Auch die kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Sprache
und die durch sie vorgenommenen machtvollen Setzungen/Adressierungen, durch die Diskrimi-
nierung erzeugt und reproduziert werden kann, sind bis jetzt kein curricular verankerter Be-
standteil des Studiums, sondern abhéngig von der individuellen Motivation und Eigeninitiative
von Dozierenden. Die Reproduktion diskriminierender Narrative erfolgt auf jeder systemischen
Ebene und muss auch dort sichtbar gemacht werden (vgl. 3.1). Wir fordern deshalb eine feste

Implementierung dieser Themen in das Studium.

2.2. Merkmale guter Schule

Grundsatzlich gibt es fuir uns nicht die ei ne gute Schule. Schulen haben unter unterschiedlichen
Bedingungen ihren Weg gefunden, um eine gute Schule zu sein. Nichtsdestotrotz gibt es grund-
legende Merkmale, die Kreidestaub Mainz dabei als essentiell betrachtet. Im Folgenden werden
diese ohne den Anspruch auf Vollstandigkeit skizziert. Wichtige Bezugspunkte sind dabei die

sechs Qualitatsbereiche des Deutschen Schulpreises (vgl. Beutel et al. 2017).
Die Leitmotive

Gute Schule hat das Gbergeordnete Ziel, Schiiler*innen auf dem Weg in ein selbstbestimmtes
und zufriedenes Leben zu begleiten und zu unterstiitzen. Um dies fur alle zu gewahrleisten, ist
es flur Schulen essentiell, formelle und informelle Aufnahmehirden aktiv abzubauen. Konkret
meint dies eine Schule fiir Alle, die der systematischen Reproduktion sozialer Ungleichheit struk-
turell und individuell entgegenwirkt und wirksam zum Ausgleich von Benachteiligungen bei-
tragt. Dies bedeutet einen produktiven Umgang “mit den unterschiedlichen Bildungsvorausset-
zungen, Interessen und Leistungsmoglichkeiten, mit kultureller und nationaler Herkunft, Bil-
dungshintergrund der Familien [und] Geschlecht [von] Schiilerinnen und Schiiler[n]” (Deutscher

Schulpreis [DSP] 2019: Umgang mit Vielfalt).
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Das alles fiihrt zu einem Leitmotiv von guter Schule als Lern- und Lebensort. Zu einer Schule als
Ort mit fruchtbaren padagogischen Beziehungen, mit Raum flir demokratische Mitbestimmung,
Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung. Ein nicht nur propagiertes, sondern auch gelebtes
Klima des Miteinanders kann durch individuelle, methodisch-didaktische und strukturelle Aus-
richtung beziiglich Werten wie Kooperation, Riicksichtnahme und Emanzipation geschaffen wer-

den.

Die Struktur

Abgeleitet von diesen Leitmotiven ergeben sich strukturelle Konsequenzen. Die zunehmend
komplexeren Fragen einer globalisierten Weltgemeinschaft haben grundlegende Konsequenzen
fur eine anzustrebende Struktur von Schule. Projektbasiertes, schiler*innenorientiertes, fa-
cher- und jahrgangstbergreifendes Arbeiten kann der Aufgabe gerecht werden, Schiiler*innen
auf eine hochkomplexe Welt vorzubereiten, in der sich Wissen schnell abrufen lasst und sich der
Wissensstand genauso schnell verandert. An den vier Sdulen der UNESCO: Lernen, Wissen zu
erwerben; Lernen, zusammenzuleben; Lernen zu handeln; Lernen fuir das Leben, kann sich eine
solche Padagogik orientieren (vgl. Rasfeld 2018). Hierbei setzt gute Schule auf multiprofessio-
nelle Teams, demokratische Mitbestimmung der Schiiler*innen und tatsachliche Integration au-
RRerschulischer Partner*innen in den Schulalltag. Die Architektur von Schule nimmt dabei bis
heute eindeutig zu wenig Platz ein. Ein Raumkonzept, welches den verschiedenen Bedirfnissen
von Lehrenden und Lernenden geniigt, dabei Riickzugsorte fiir verschiedene Emotionen (Wut,
Trauer etc.), Lerntypen und spezielle Bediirfnisse schafft und gleichzeitig flexibel und situativ
verdanderbar bleibt, kann die padagogische Struktur vielfach unterstiitzen. Gute Schule hat dabei
eine Raumstruktur, die zum didaktischen Konzept passt. Landesbauordnungen mussen auf das

padagogisch ausgearbeitete Konzept reagieren und dieses - so gut es geht - unterstitzen.

Gute Schule hat ein methodisch-didaktisches Konzept, welches konsequent weiterentwickelt
wird. Flr Schulentwicklung als ein kontinuierlicher Prozess sollte regelmaflig Raum und Zeit zur
Verfligung stehen. Dieses Konzept darf und muss parteiisch sein. Schule hat Verantwortung, fur
die Schiler*innen selbst, fir den Umgang in und auf3erhalb der Schule und fir eine demokrati-
sche Gesellschaft. Schule kann und sollte den Anspruch haben, Demokratie und Gesellschaft

emanzipatorisch weiterzuentwickeln. Grundlagen sind dabei Kooperation, Zivilcourage, Men-
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schenwirde, kritische Urteilsfahigkeit, Handlungsfahigkeit. Dazu “bedarf es einer neuen Lern-
kultur, vielfaltiger Lernformate und einer wertschatzenden Haltung. Was wirklich zahlt: Ver-

trauen, Wertschétzung, Beziehung, Verantwortung, Sinn” (Schule im Aufbruch 2019).

Auch in Bezug auf die Lehrer*innen ist in einer guten Schule strukturell Platz fiir Weiterbildung
und Entwicklung. Dabei ist diese mit anderen Schulen vernetzt und stehtin standigem Austausch
mit anderen Professionen wie Sozialarbeiter*innen, Psycholog*innen, Erzieher*innen etc. Im
Kollegium wird eine Kultur des Teilens geférdert und (digitale) Plattformen erleichtern die Ver-
breitung von Unterrichtskonzepten. Auch fiir kollegiale Fallberatung und Selbstreflexion (ange-
lehnt an die Empfehlungen fiir Reflexion siehe Hacker 2017; Hacker 2019) ist explizit Raum vor-
handen. Dadurch werden die Leitmotive auch im Umgang innerhalb des Kollegiums geférdert
und vorgelebt. Wir begriif3en es zudem, wenn das Kollegium durch Menschen bereichert wird,
die neben einer padagogischen Grundausbildung auch andere berufsbiographische Elementen

durchlaufen haben und diese an die Schiler*innen weitervermitteln.

In einer solchen Struktur kann es schlussendlich zu einer individualisierten Leistungsfeststel-
lung kommen, die weg von einer verkiirzten und homogenisierten Bewertung, hin zu konstrukti-
vem Feedback fuhrt. Konstruktive Kritik kann in einem solchen Modell beispielsweise durch de-
taillierte Rickmeldung, oder dem Abgleich zwischen Selbstwahrnehmung der Schuler*innen
und Fremdwahrnehmung durch Andere vollzogen werden. Ein solches Miteinander erlaubt Feh-
ler und markiert sie als wichtige Bestandteile von Lernprozessen. Es fuhrt zu einer Kultur des

kooperativen Wachsens, statt kompetitiven Bestehens.

3. Entwurf einer Lehrer*innenbildung in Rheinland-Pfalz/Mainz

3.1. Welchen gesellschaftspolitischen Anspruch stellen wir? Divers und
bildungsgerecht

Kreidestaub Mainz tritt fiir eine Heterogenitatssensibilitat und Diversitatsorientierung in der

Schule und Lehramtsausbildung ein. Wir sind uns der Tatsache bewusst, dass wir durch eine Ver-

wendung von Diffferenzkategorien zu einer Reproduktion der Strukturen und der damit verbun-

denen Benachteiligungen beitragen. Da diese Kategorien aber den Status Quo darstellen, kon-

20



<

nen wir sie im Folgenden nicht unbenannt lassen, weil mit ihnen vielfaltige reale Benachteili-
gungen einhergehen. |Beginnend bei der Gruppe von Lehrer*innen erhoffen wir uns eine gréf3ere
Vielfalt der agierenden Personen bezogen auf sozial hergestellte Differenzkategorien wie Ge-
schlecht, sexuelle Orientierung, behindert werden, Klasse und Rassierung. Die Gruppe von Leh-
rer*innen unterreprasentiert bestimmte gesellschaftliche Gruppen. Siehe dazu beispielsweise

(Blomeke et al. 2010: 147ff.; Fereidooni 2015: 14).

Die Forderung, unterreprasentierte Gruppen verstdrkt an Schulen zu bringen, entspringt dem
Ziel, dass die Institution Schule selbst keine strukturellen Ausschlussmechanismen und Benach-
teiligungen reproduziert oder produziert und damit einem Wunsch nach Gerechtigkeit. Die ge-
sellschaftsbildende Instanz Schule sollte sich aus Personen zusammensetzen, die die Gesell-

schaft bilden.

Um sich diesem Ziel anzunghern, lassen sich auf verschiedenen Handlungsebenen Ansatzpunkte
finden: So kénnen sich bereits Universitaten starker an Studienanfanger*innen richten, welche
beispielsweise einer oder mehrerer Minderheiten zugehorig sind. Auf3erdem sollten Institutio-
nen, die angehende Lehrer*innen ausbilden, evaluieren, inwieweit sie Ausschlussmechanismen
herstellen, welche bestimmte Personengruppen den Studiengang ergreifen und abschlief3en las-
sen und andere nicht. Oder nach Carmen Mérsch (2018), welche ein diskrimierungskritisches
Curriculum fir Kunst und Bildung entwickelt: “Welches waren die strukturellen Bedingungen,
damit [...] Dominanz- und Gewaltverhaltnisse darin nicht reproduziert, sondern unterbrochen

werden?”.

Damit zukilnftige Lehrer*innen befahigt werden, eine diskriminierungskritische Praxis im pada-
gogischen Handeln zu etablieren, sollten sie bestimmte Kenntnisse und Fahigkeiten inihrer Aus-
bildung erlernen. Karakasoglu et al. (2017) empfehlen in einer Publikation der Mercator-Stiftung

die folgenden Aspekte flir die Realisierung einer zeitgeméaf3en Lehrer*innenbildung:
1. “Migration als Normalfall thematisieren”,
2. “Gesellschaftstheoretische und historisch reflektierende Ansatze aufnehmen”,
3. “Reflexive Perspektiven starken” sowie

4. “Differenzfreundliches und diskriminierungskritisches Kénnen verankern”.
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Sich im Beruf befindlichen Lehrer*innen sollte dieses Wissen ebenfalls durch Fortbildungen zu-
ganglich gemacht werden. Konkrete Vorschlage beziiglich dieser Phase der Lehrkraftebildung

formulieren wir dabei nicht, da sie sich unserer Erfahrungswelt entziehen (siehe 3.2).

Die sozialen Ungleichheiten, die im deutschen Bildungssystem weiter vorherrschen und repro-
duziert werden, sehen und bewerten wir kritisch (vgl. Kolleck 2020: 29). Die Selektion von Kin-
dern nach der Primarstufe beim Ubergang in die Sekundarstufe 1 sehen wir als zu frith an. Daher
unterstlitzen wir ausdricklich integrierte Gesamtschulen, deren Anspruch es ist, “Schule fur
alle” (Thurn 2017: 572) zu sein und die berufsbiographischen Lebenswege der Schiiler*innen
nicht verfritht zu determinieren. Von der Universitat fordern wir daher, dass neben der Schwer-
punktbildung auf das gymnasiale Lehramt auch das Gesamtschullehramt in Mainz mitgedacht

wird.

Daher fordern wir zwei zwingend miteinander verkniipfte Schritte - zunéachst, dass der Name des
Studiengangs zu Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen umbenannt wird. Auch wenn sich
dadurch an der Struktur des Studiums noch nichts &@ndert, so ist allein durch die Namensgebung
eine Offenheit und Anerkennung flr die Arbeit von ausgebildeten gymnasialen Lehrkréften an
Gesamtschulen gegeben und der gedankliche Rahmen der Studierenden wird um diese Méglich-
keit der Berufsausiibung bereits zu Beginn des Studiums erweitert. Der zweite Schritt umfasst
eine strukturelle Anpassung des Studiengangs. Fortan soll eine Integration von Aspekten - wie
multiprofessioneller Kooperation oder starkere Fokussierung auf Binnendifferenzierung - statt-

finden. Diese Aspekte werden im Kapitel 3.3 noch einmal vertiefter aufgegriffen.

3.2. Wie sollte eine Theorie-Praxis Verzahnung aussehen?

Wir fordern eine konstante Theorie-Praxis Verzahnung. Die Erfahrungen, die in den Praxispha-
sen des Studiums erlebt werden, mussen im Studium aufgegriffen und reflektiert werden. Kon-
krete Ziele fiir diese Form der Lehrkréftebildung entnehmen wir dem Aufsatz von Hacker (2017)

und fordern eine Ausrichtung des Studiums nach diesen Kriterien:

Im Studium missen - in Anlehnung an Werner Helsper (vgl. 2001: 13)- zwei zentrale Habitus
ausgebildet werden: ein wissenschaftlich-reflexiver Habitus sowie ein Habitus des*der routini-
sierten, praktischen Konners*Konnerin. Flr beide Habitus muss es bestimmte Orte und be-

stimmte Rahmungen geben (vgl. Hacker 2017: 34). Hier wére es bspw. problematisch, wenn jede
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Praxiserfahrung im Moment des Machens dieser Erfahrung reflexiv gebrochen wurde. Auf die
Praxis muss man sich einlassen kdnnen, man muss in der Praxis ankommen und lernen, in der
Praxis zurechtzukommen. Am Anfang steht die Gewinnung von Handlungssicherheit im Vorder-
grund, die moglicherweise durch zu viele und zu hohe reflexive Anspriiche permanent destabili-
siert und verunsichert werden wiirde (ebd.: 24). Dieser Wechsel von einem Sich-Einlassen auf die
Praxis und ihrer reflexiven Brechung muss gut dosiert und tUberlegt sein. Diese Aufgabe muss
durch Formate und die Struktur des Studiums unterstiitzt und begleitet werden. Den Studieren-
den muss aufgezeigt werden, dass Reflexion dann erfolgt, wenn sie es wollen und diese nicht in
der Form einer Didaktisierung zu einer heternomen Aufforderung wird und die Studierenden
dadurch Gefahr laufen, in einen “Abarbeitungs- und Darstellungsmodus” (vgl. ebd.: 22) zu ver-
fallen. Mit zunehmender Routine, bzw. gewonnener Handlungssicherheit ist es dann mdoglich,
diese zu hinterfragen und sich darin neu zu finden. Diese Aufgabe des Studiums ist es, diese
Raume vorzustellen, so dass den Studierenden klar ist, auf welche Formate und Raume sie in
diesen Situationen zurlickgreifen kénnen. Hierzu zahlen insbesondere Teambesprechungen, kol-

legiale Fallberatung, Coaching und Supervision (vgl. ebd.: 31).

Wir mochten diese Forderung nach Gewinnung von Handlungssicherheit und theoretischer Un-
terfitterung mit einer konkreten Idee verkniipfen, die wir fir den Raum Mainz flr realisierbar
halten: eine Verkntipfung der umliegenden Schulen mit dem Lehramtsstudium an der JGU Mainz,
in dem zu besetzenden Stellen im Ganztag, bzw. die Vertretungsstellen an diesen Schulen an

Lehramtsstudierende vergeben werden.

Mit Beginn des Studiums konnte die Studierenden zunachst in der Hausaufgabenbetreuung aktiv
werden. Die Rolle an der Schule nimmt (iber das Studium hinweg zu, so dass bis zum Abschluss
des Masters bereits eigenverantwortlicher Unterricht (in geringem Maf3e) stattfinden kénnte. Die

Studierenden werden fur ihre geleisteten Stunden nattrlich finanziell entlohnt.

Dieser Prozess muss durch die universitare Ausbildung begleitet und unterstiitzt werden. Daher
fordern wir hier, dass die Ausbildung sich nicht - wie bisher - auf zwei kaum miteinander kom-
munizierende Akteure (Universitdt und Studienseminare) verteilt, sondern von einem Akteur
tibernommen und/oder Stellen geschaffen werden, die allein fir die Kommunikation und Koor-

dination der Praxis- und Theoriephasen zustandig sind.
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Die davon ausgehende zweite und dritte Phase, das Referendariat und der danach folgende be-
ruflichte Alltag, der Lehrkraftebildung adressieren wir hier (noch) nicht mit konkreten Vorschla-
gen, da sich diese unserer Erfahrungswelt entzieht. Gleichzeitig moéchten wir darauf hinweisen,
dass sich unserer Einschatzung nach die Lehrkraftebildung nicht nur auf die erste und zweite
Phase fokussieren darf. Auch Lehrerinnen und Lehrer brauchen berufsbegleitend extrem gute
theoretisch wie praktisch durchdachte und ergiebige Fort- und Weiterbildungen im Berufsver-
lauf. Neben der Theorie-Praxis-Verzahnung fordern wir gleichzeitig die dringend benétigte Aus-
dehnung der Lehrkraftebildung auch auf die dritte Phase und fordern eine Entschlackung der
ersten Phase, die es gleichzeitig ermdéglicht, erste Handlungssicherheit in der Praxis zu gewin-

nen.

3.3. Lehr- & Lernformate, die wir uns wiinschen

Die Module bzw. die Seminare des Lehrkraftestudiums muissen sich offen flr die gesellschaftli-
chen Anforderungen und die Wiinsche der Studierenden zeigen. Daher konnen/wollen wir in die-
sem Kapitel keine bestimmten Seminarinhalte fordern, sondern eine Forderung an die Struktur
des Studiums stellen. Diese darf nicht endgultig sein; es darf nicht beansprucht werden, mit ei-
nem vorgegeben Weg alle Schritte erreichen/ abdecken zu kénnen. Wie kann diese Offenheit

geleistet werden?

Bspw. durch eine Forschungswerkstatt (Mastermodul), bei der Studierende sich ihr Thema selbst
wahlen und gestalten. Verandern sich die gesellschaftlichen Anspriiche an Schule, kann darauf
problemlos reagiert werden. Gleichzeitig ist diese offene Modul eine verpflichtende Auseinan-
dersetzung mit der Frage, ,Was will ich als Lehrkraft kénnen? Habe ich mich in meinem Studium
bereits damit auseinandergesetzt?” Der Kompetenzbereich ,innovieren” (siehe Kapitel 3.4), der
bis dato im Studium grob vernachlassigt wird, wird hierdurch stark geférdert. Die bisherigen
Wahlmoglichkeiten und méglichen Schwerpunktsetzungen im Studium von Seiten der Studie-
renden sind auf Jogustine nicht direkt einsehbar. Daher fordern wir, dass die Seminarinhalte sich

im Titel des zu wahlenden Seminars auf Jogustine befinden.

Wir méchten in diesem Kapitel auch Seminarformate hervorheben, die bereits etabliert sind und
die wir als sehr bereichernd wahrnehmen. Diese Seminare werden bereits von Universitaten ent-

weder initiiert oder finanziell unterstiitzt. (1) Das Seminar: Innovative Schule - Lernreise (JGU
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2020) hat das Prinzip Lernreise in das Regelstudium der Johannes Gutenberg Universitat Mainz
implementiert. Hierbei machen sich Studierende auf die Reise zu ausgezeichneten Praxisbeispie-
len der deutschen Bildungslandschaften, um Schulentwicklungsprozesse zu sehen und zu erle-
ben. Die (2) Modulreihe ,Multiprofessionalitét an der Ganztagsschule - Von Anfang an gemein-
sam“ in Bremen (Serviceagentur Ganztétig Lernen 2012) erméglicht den Austausch von Studie-
renden universitatsibergreifend - auch fiir Mainz ware eine engere Kooperation mit der Katholi-
schen Hochschule denkbar, um erste Bertihrungspunkte mit Erzieher*innen und Sozialarbei-
ter*innen zu schaffen, bevor man ins Berufsfeld Schule entlassen wird. Die (3) Kreidestaub Pro-
jekte Haltung (2018) und (4) Beziehung (2020) sind - ebenso wie das Prinzip Lernreise - von Stu-
dierenden initiierte Projekte, die sich mit der einzelnen Lehrkraft auseinandersetzen: Mit wel-
cher professionellen padagogischen Haltung gehe ich in Klassen und welchen Stellenwert

nimmt Beziehungsarbeit in meinem spateren Unterrichten ein?

Des Weiteren fordern wir noch mehr Exkursionen, Ortswechsel (mehr Schulen kennenlernen),
externe Referent*innen, Planspiele und Rollenspiele, Tagungen, Wochenendseminare. In diesen
Formaten werden unter anderem Thematiken wie gruppendynamische Prozesse prasenter. Dies
wird in Teilen von den Fachwissenschaften bereits aufgegriffen und findet unsere starke Zustim-

mung. Mehr davon!

Besonders bereichernd empfinden wir die Vermittlungsarbeit von Personen, die selbst in der
Schule téatig waren oder sind. Dies gilt insbesondere fiir Dozierende, die in der Fachdidaktik leh-
ren. Die hier vorzufindende Riickkopplung von Schule und Universitat besitzt tiberdies Potential
fur die schnelle Weiterentwicklung von Schule. Wir erwarten - ohne dies fiir den Status Quo zu

verneinen - von Dozent*innen Empathievermégen, fachliche und didaktische Kompetenzen.

3.4. Welche Kompetenzen kénnen Studierende durch diese neue Form des Studiums
erwerben?

Die flr Deutschland geltenden Beschlussen fur die zu erreichenden Kompetenzen von angehen-
den Lehrkrafte sind der Kultusministerkonferenz zu entnehmen. Auch wir beziehen uns auf diese
und tbernehmen die dort aufgefiihrten Kompetenzbereiche, die als Ziel der Lehrkraftebildung
stehen: unterrichten, innovieren, erziehen und beurteilen (KMK 2004: 7 ff.). Wir wissen, dass
diese Kompetenzbereiche bereits jetzt als Ziel der Lehrkraftebildung gelten, jedoch sind wir
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nicht Uberzeugt von dem Erreichen und vor allem nicht von der Sicherung dieser Kompetenzen.
Daher fordern wir hier diese Teilbereiche explizit ein und sehen diese in Teilen durch unsere

Vorschlage in der Theorie- Praxis-Verzahnung erfiillt (siehe oben).

Als Ziel formulieren wir zudem, dass eine Auseinandersetzung mit sich selbst - eine Form der
Selbsterfahrung - stattfinden muss. Im Zuge der Forderung nach Reflexivitat sei hier auch noch
einmal darauf hingewiesen, dass sich selber kennen oder sich auf sich selbst beziehen Kern einer

reflexiven Praxisist - und somit notwendige Voraussetzung fiir eben diese (Hacker 2017: 25).

Wir mochten dazu animieren, dass die Universitat Formate fordert, die tiber die curricular fest-
gehaltenen Themen hinausgehen. Wenn sich Studierende also dazu entscheiden, tber ihr Stu-
dium hinaus Fortbildungsangebote zu besuchen, die explizite Selbsterfahrungsanteile haben, so
sollte dies entweder in Form von ECTS/Creditpoints ins Studium einflief3en oder finanzielle Be-
zuschussung durch die Universitat erfolgen. Hierzu zahlen zeitlich extensive Projekte wie bspw.
eine Ausbildung zur Themenzentrierten Interaktion nach Ruth-Cohn oder eine systemische Be-
raterausbildung. Auch zeitlich weniger intensive Projekte wie bspw. eine Heldenreise, wie sie
aus der gestalttherapeutischen Kontexten bekannt ist, oder das Projekt Haltung (Kreidestaub
2018) sind von uns ausdriicklich erwiinschter Bestandteil der Lehrkraftebildung. Beim Projekt
Haltung haben die Studierenden bspw. die Méglichkeit ihre ,subjektiven Theorien® (vgl. Kuhl et.
al.: 2013: 5) kennenzulernen um sie nach Diethelm Wahl (2002) zu bearbeiten und im Kontakt

mit Schiler*innen beriicksichtigen zu kénnen.
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“Je dramatischer, anspruchsvoller, allumfassender, paradoxer, ,unmoéglicher’ und am Ende ge-
heimnisvoller man Lehrerberuf und Lehrerbildung fasst, desto vernichtender die Kritik an der
jeweils anzutreffenden Realitat. Ubermenschliche Aufgaben kénnen eben nur von Géttern be-
waltigt werden. Aber Gotter gehen nicht auf A 13. — Dem steht eine Position gegenuber, die aus
dem bloBen Existieren von Lehrerbildung und ihrem formalen Funktionieren ab-leitet, dass es so
schlimm doch gar nicht ist. Aber funktionales Minimum ist wirklich nur funktionales Minimum.
Wenn ein erwachsener Mensch mit zwei Staatsexamina 45 Minuten mit 32 Kindern in einem
Raum gewesen ist, einen Klassenbucheintrag zustande bekommt und ansonsten keiner der Be-
teiligten verletzt oder tot ist, so ist das nur ein duf3erst zweifelhafter Indikator dafir, dass Unter-

richt stattgefunden hat.

Zwischen hochgetriebenem Idealismus und funktionalem Minimum liegt nattrlich eine pragma-
tische Haltung, die eine realistische Beurteilungsbasis wahlt, sich erreichbare Ziele setzt, in der
gegebenen Situation Schwachen und Gelingendes entdeckt, an diese positiven Elemente an-
knipft, realistische Entwicklungsschritte definiert, deren Wirkungen tberprift und so weiter. In
unserer Wirklichkeit ist aller Erfahrung nach nur ein solches, durch einen informierten Realismus
inspiriertes und von einem entschlossenen Pragmatismus angetriebenes Vorgehen sinnvoll und
verantwortbar. Diese zugegeben unspektakuldre Haltung muss man ab und zu klar markieren
und verteidigen, denn nicht nurin der Lehrerbildung selbst, sondern auch in der sie begleitenden

Lehrerbildungsdebatte lduft manches falsch.”

(Terhart 2010: 11)
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