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Kurzfassung

2008 hat die Kultusministerkonferenz ldndergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik in der Lehrerbildung festgelegt. Von der Gesellschaft fiir Fachdi-
daktik wurde ein “Kerncurriculum Fachdidaktik” entwickelt. Die Deutsche Physikalische Gesell-
schaft hat ”Thesen fiir ein modernes Lehramtsstudium im Fach Physik” vorgelegt. Die Veroffent-
lichungen fallen in eine Zeit, die durch Umstrukturierungen an den Universititen im Zuge der Ein-
fiihrung von Bachelor-Master-Studiengédngen geprégt ist. Hier stehen sich die Ziele der Polyvalenz
des Bachelorstudiums — also der Verwertbarkeit fiir unterschiedliche Berufsfelder — und der
Professionsorientierung — also einer Ausrichtung auf das Berufsfeld Schule — gegeniiber. Die
Fachdidaktik muss als Berufswissenschaft fiir das fachbezogene Lehren und Lernen Position be-
ziehen. Und sie findet auf der bildungspolitischen Ebene zunehmend Gehor. Der Beitrag gibt einen
Uberblick iiber die konzeptionellen Vorschlige fiir eine Reform der Lehrerausbildung und analy-
siert kritisch, wie das Potenzial an den Universititen genutzt wird. Im Fazit werden bei der Struk-
turreform (Einfiihrung von Bachelor-Master-Studiengingen) eher die Probleme gesehen, wihrend
bei der curricularen Reform auf Chancen verwiesen werden, wie sie in den letzten 20 Jahren kaum

bestanden haben.!

1.Bologna Prozess

Im Jahr 1999 beschlossen 29 europdische Staaten,
darunter Deutschland, die Schaffung eines einheitli-
chen Rahmens fiir ein européisches Hochschulwesen
bis zum Jahr 2010. Wichtige Eckpunkte des so ge-
nannten ,Bologna-Prozesses’ sind:

a) ein zweistufiges System von Hochschulabschliis-
sen,

b) Transparenz der Studienziele und —inhalte, aus-
formuliert in einem Zusatzdokument zum Ab-
schlusszeugnis (Diploma-Supplement) zur besse-
ren Vergleichbarkeit der Studienabschliisse,

¢) Modularisierung des Studiums: Verbindung
mehrerer Lehrveranstaltungen zu inhaltlich ge-
schlossenen Lehreinheiten,

d) Anwendung eines Leistungspunktsystems (Euro-
pean Credit Transfer System, ECTS), das den
Studienaufwand in den Modulen abbildet und so
u.a. die tatsdchliche Studierbarkeit der Studien-
génge sicherstellen soll.

Die Einfithrung eines Systems vergleichbarer Ab-

schliisse im tertidren Bildungssystem fiihrt in

Deutschland zur Einfiihrung von Bachelor- (un-

dergraduate) und Master-Abschliissen (graduate).
Nach jedem Qualifikationsabschnitt sind im Diplo-
ma Supplement arbeitsmarktrelevante Qualifikatio-
nen zu dokumentieren. Die Leistungsfeststellung hat
studienbegleitend (Modulpriifungen) auf der Basis
eines gemeinsamen Leistungspunktesystems und
zuvor klar festgelegter Kompetenzziele zu erfolgen.
Dadurch sollen die Mobilitit gefordert und der Zu-
gang zu internationalen Studienangeboten erdffnet
werden. In einem solchen System sollte es dann
vergleichsweise einfach sein, Auslandsaufenthalte
von Wissenschaftlern, Lehrern und Verwaltungsper-
sonal zu realisieren.

Das Argument der Internationalisierung des Lehr-
amtsstudiums stoBt allerdings schnell an seine Gren-
zen. Die europdischen Studienmodelle sind hochst
unterschiedlich (vgl. [2]): In der Schweiz durchlau-
fen spétere Gymnasiallehrer zunichst ein reines Ein-
Fach-Studium. Ein Professionsbezug ist noch nicht
gegeben. Das Lehrdiplom fiir Maturitétsschulen (mit
Erst- und Zweitfach oder auch nur fiir ein Fach)
erwirbt man durch ein Aufbaustudium mit Fachdi-
daktik, Erziehungswissenschaften und Schulpraktika
(60 Kreditpunkte). Auch Frankreich sieht eine Folge

! Der Beitrag beruht auf Plenarvortrdgen von Horst Schecker auf der Friithjahrstagung des Fachverbands Didaktik der Physik der Deutschen
Physikalischen Gesellschaft 2009 in Bochum und von Bernd Ralle auf der Jahrestagung der Gesellschaft fiir Didaktik der Chemie und Physik

2008 in Schwibisch Gmiind. Teile des Textes wurden verdffentlicht in [1].
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aus Fachstudium und einem universitiren professi-
onsbezogenem Aufbaustudium vor. Gymnasiallehrer
unterrichten nur ein Fach. Ahnlich ist die Lage in
England. Hier kann die Ausbildung zum ,,qualified
teacher auch in akkreditierten Institutionen aufer-
halb von Hochschulen erfolgen. In Finnland gibt es
eine einphasige universitire Lehrerausbildung mit
Professionsbezug von Beginn an. In Schweden wer-
den Lehrer an eigens eingerichteten Hochschulen
ausgebildet. Die fachwissenschaftlichen Ausbil-
dungsanteile sind deutlich fachdidaktisch akzentu-
iert.

Vergleichende Studien zur Wirksamkeit der unter-
schiedlichen Qualifizierungsmodelle liegen nicht
vor. In Deutschland wurde mit den Coactiv-Studien
[25] zur Kompetenz von Mathematiklehrkréaften und
-referendaren damit begonnen, die Professionalisie-
rung von Lehrpersonen empirisch zu erforschen.
Moglicherweise ergeben sich aus solchen Untersu-
chungen, in denen Berufsbiografien und fachliche
sowie fachdidaktische Kompetenzen erfasst werden,
mittelfristig forschungsbasierte Hinweise fiir die
Gestaltung des Lehramtsstudiums.

Es besteht in den meisten Bundesldndern Konsens
dartiber, auch die Lehrerbildung in den Bologna-
Prozess einzubeziehen. Die Bundeslénder haben sich
verpflichtet, ab dem Wintersemester 2007/2008 in
den Studiengéngen, die zu einem Diplomgrad, ei-
nem Magistergrad oder einem sonstigen Grad fiih-
ren, keine Studienanfiénger mehr aufzunehmen und
nur noch fiir Bachelor- und Masterstudiengédnge
einzuschreiben. Es ist bekannt, dass es beziiglich
dieser Reform in Deutschland groBe Widerstinde
gab und immer noch gibt. Inzwischen haben die
deutschen Physik- und Chemie-Fachbereiche das
ehemalige Diplomstudium jedoch fast durchgehend
auf ein Bachelor-Master-Modell umgestellt [3]. In
den Studiengingen, die zum Lehramtsabschluss
fithren, ist die Lage heterogener (s.u.). Die Konfe-
renz der Fachbereiche Physik hatte 2004 detaillierte
Empfehlungen fiir die Ausgestaltung konsekutiver
Studiengénge diskutiert und 2005 verabschiedet [4].
In den Ingenieurwissenschaften war und ist die
Skepsis gegeniiber der Abschaffung der Diplomstu-
diengénge groBer (s. z.B. [5]). Aber auch hier ist
unter den Mafigaben der Hochschulgesetze der Bun-
desliander das Diplomstudium ein Auslaufmodell.

Schon vor der Bologna-Erklarung gab es in einigen
Denkschriften in Deutschland Hinweise auf kom-
mende Entwicklungen. Als Beispiel sei die Ent-
schlieBung der Hochschulrektorenkonferenz vom 2.
November 1998 [6] erwahnt. In ihr tauchen bereits
wesentliche Elemente auf, die wir heute in der Um-
setzung verfolgen konnen, z. B. die Modularisierung
und studienbegleitende Priifungen. Beides sind je-
doch Elemente, die sich auch ohne Einfiihrung ge-
stufter Studiengéinge umsetzen lassen. Beispielswei-
se wurden die Lehramtsstudiengidnge der Universitét
Duisburg-Essen unter Beibehaltung des Staatsexa-
mensstudiengangs modularisiert. An der Universitit
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Bremen gab es bereits in den 1970er Jahren abge-
schichtete studienbegleitende Priifungen als Element
der Studienreform. Sie wurden spiter wieder zu-
gunsten summarischer Abschlusspriifungen zuriick-
gedrangt.

Weitgehend unstrittig waren und sind die Modulari-
sierung des Studiums und die damit verbundene
Kompetenzorientierung in der Lehrerbildung. Struk-
turell wesentlich groBere Einschnitte ergeben sich
aus der Umstellung auf gestufte Studienginge.
Grundlage dafiir sind die generellen Stukturvorga-
ben der Kultusminsterkonferenz fiir akkreditierungs-
fahige Studiengidnge aus dem Jahr 2003 und die
»Quedlinburger Beschliisse” der Kultusministerkon-
ferenz [7].

2.Lehramtsstudiengéinge im Bologna-Modell

Auf der Grundlage der Novellierung des Hochschul-
rahmengesetzes von 1999 wurden zunehmend auch
in der Lehrerbildung gestufte Studiengénge einge-
fiihrt. In den ldndergemeinsamen Strukturvorgaben
fiir die Akkreditierung von Bachelor- und Master-
studiengingen legte die KMK [8] fest, dass der Ba-
chelorabschluss in einem gestuften System den Re-
gelabschluss eines Hochschulstudiums darstellt. Er
miisse ein gegeniiber dem Diplom- oder Magisterab-
schluss eigenstindiges berufsqualifizierendes Profil
aufweisen ([8], 2f.). Gleichzeitig behielt sich die
KMK im Bereich der staatlich geregelten Studien-
ginge, also insbesondere im Lehramt, besondere
Regelungen vor. Die Kultusministerien sahen sich
vor der Aufgabe, die Lehrerbildung in das iiberge-
ordnete Bologna-Modell zu integrieren, ohne den
staatlichen Regelungsanspruch aufzugeben. Damit
sind folgende Fragen verbunden:

a) Berechtigt ein Bachelorabschluss zum Ubergang
in den Vorbereitungsdienst?

b) Ersetzt der Masterabschluss das Staatsexamen?

¢) Muss die universitdre Ausbildung von Grund-,
Haupt- und Realschullehrern auf 10 Semester
(Bologna-Vorgabe fiir einen Masterabschluss)
ausgeweitet werden?

d) Soll die Bachelorphase auf einen Lehramtsab-
schluss ausgerichtet sein (Professionsorientie-
rung) oder soll der Bachelorabschluss im We-
sentlichen ein Fachstudium umfassen, das auch
einen Zugang zu rein fachlich ausgerichteten
Masterprogrammen erdffnet (Polyvalenz)?

Die Integration der Lehramtsausbildung in das kon-
sekutive Studienmodell ist nach wie vor eine nicht
oder nur unzureichend geldste Aufgabe. Was sich in
diesen Jahren in Deutschland an Modellen und Um-
setzungsvorschldgen ergeben hat, ist kaum zu tiber-
blicken. Der Kulturfoderalismus hat zu einem Fli-
ckenteppich unterschiedlicher Regelungen gefiihrt.
Die Mehrheit der Lénder hat Bachelor-Master-
Studiengénge fiir die Lehrdmter bereits verbindlich
eingerichtet, andere haben sich entschieden, Modell-
versuche zu den neuen Studienstrukturen durchzu-
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fiihren. Wieder andere halten am durchgehenden
Staatsexamensmodell fest.

Die Umsetzungen sind hochst unterschiedlich. In
den Léndern mit konsekutiven Studiengéingen findet
man Hauptfach-Nebenfach-Modelle ebenso wie
Studiengénge, in denen zwei gleichberechtigte Fa-
cher studiert werden. Selbst im selben Bundesland
wird von verschiedenen Universititen unterschied-
lich verfahren (z. B. Oldenburg: gleiche Fécher;
Braunschweig: Haupt-/Nebenfach). Wihrend Bre-
men auf eine Staatsexamenspriifung zusitzlich zum
Master of Education Abschluss als Voraussetzung
fur das Referendariat verzichtet, hilt Niedersachsen
am Ende des Masterstudiums daran fest. Bayern
behilt das Staatsexamensstudium bei. Auf Antrag
kann bei einem Physik-Mathematik-Staatsexamen
zusitzlich ein Bachelor of Science Diplom beschei-
nigt werden. In einigen Landern erwerben GHR-
Studierende bereits mit einem zweisemestrigen Mas-
terstudiengang den Abschluss ,,Master of Educati-
on“. Um gestufte GHR-Studiengénge, die bisher
unterhalb der Grenze von 300 Leistungspunkten
Gesamtstudienvolumen liegen, auf 10 Semester
(=300 LP) aufzustocken, ldsst es die KMK zu, Teile
des Vorbereitungsdienstes fiir den Masterabschluss
anzurechnen [9].

Einen Eindruck von der Vielfalt der Debatte vermit-
telt die Dokumentation eines Kongresses der Hoch-
schulrektorenkonferenz und des Stifterverbandes fiir
die Deutsche Wissenschaft mit dem Titel ,,Von Bo-
logna nach Quedlinburg — Die Reform des Lehr-
amtsstudiums in Deutschland®, der am 23./24. Janu-
ar 2006 in der Berlin-Brandenburgischen Akademie
der Wissenschaften stattfand [10].

3.Professionsorientierung versus Polyvalenz

In seinen ,,Empfehlungen zur kiinftigen Struktur der
Lehrerbildung sprach sich der Wissenschaftsrat
([11], 48f.) dafiir aus, das Bachelor-Studium nicht
auf die vorgezogenen Anforderungen des Gymnasi-
al- und Realschullehramtes im Sinne eines spezifi-
schen ,Lehrer-Bachelors® auszurichten, sondern
durch einen professionsunabhéngigen Fachbezug
polyvalente Anschliisse in nachfolgenden Qualifizie-
rungsphasen zu ermdglichen. Belange der Profession
sollten auf die Masterphase konzentriert werden.
Dies ermogliche auch eine flexible Reaktion auf
Schwankungen des Lehrerarbeitsmarktes.

In der ersten Phase der Reform folgten viele Univer-
sititen in der Gymnasiallehrerausbildung diesem
Modell der Stufung der Qualifikation mit einer im
Bachelorstudium angelegten breiten fachwissen-
schaftlichen Ausbildung, der im Master dann schul-
formbezogen die bildungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Anteile folgen. Einem solchen
Polyvalenz-Konzept standen von Beginn an Bundes-
lander gegentiber, die deutliche professionsorientie-
rende Studienelemente bereits im Bachelorstudium
vorsahen. Die KMK hat mit einigen Beschliissen auf

die heterogene Entwicklung reagiert und im Jahre
2005 in Quedlinburg Eckpunkte fiir die gegenseitige
Anerkennung von Ba-Ma-Abschliissen verabschie-
det [7]. Danach miissen u. a. die folgenden Bedin-
gungen eingehalten werden:

e Integratives Studium von mindestens zwei
Fachwissenschaften und von Bildungswissen-
schaften in der Bachelorphase sowie in der Mas-
terphase

e Schulpraktische Studien bereits wéhrend des
Bachelor-Studiums

e Differenzierung des Studiums und der Abschliis-
se nach Lehrdmtern

Mit den Quedlinburger Beschliissen wurde der Pro-
fessionsorientierung Vorrang gegeben. Uber das Fiir
und Wider der beiden Ausrichtungen des Bache-
lorstudiums lasst sich trefflich debattieren. Wichtige
Argumente lauten:

Pro Polyvalenz

a) Ein berufsqualifizierender Abschluss nach drei
Jahren biete eine gute Gelegenheit fiir Studieren-
de, die eigene berufliche Laufbahn noch einmal
zu tiberdenken und sich ggf. auf die Bedarfe des
Arbeitsmarktes einzustellen.

b) Die starke Verzahnung der verschiedenen Antei-
le der Lehrerbildung (Fach, Fachdidaktik, Be-
rufswissenschaften) bedeute fiir viele Studieren-
de eine zu groBe Belastung. Sie kdnnten sich
nicht hinreichend auf die jeweiligen Schwer-
punkte konzentrieren. Insofern sei von der Re-
form hin zu konsekutiven Strukturen eine Stu-
dienvereinfachung zu erwarten.

¢) In grundstindigen Studiengédngen haben Studie-
rende kaum Gelegenheit, sich auf den angestreb-
ten Lehrerberuf einzustellen. Nach 12 bis 13 Jah-
ren Schule folge das Lehramtstudium und das
Referendariat und schlieBlich wieder Schule. Ein
konsekutiv angelegter Studiengang bricht in ge-
wisser Weise damit und zwinge die Studieren-
den, sich zundchst einmal bevorzugt mit den
fachwissenschaftlichen Anteilen ihres Studiums
zu beschéftigen.

Pro Professionsorientierung

d) Friihzeitige reflektierte Erfahrungen mit der
Schulpraxis aus der Lehrerperspektive ermog-
lichten eine kritische Uberpriifung des Berufs-
wunsches bzw. der Berufseignung. Um Umori-
entierungen in den Nicht-Lehramtsbereich zu
fordern, die bei einer groBeren Gruppe von Lehr-
amtsstudierenden dringend anzuraten seien (feh-
lende Eignung), brauche man eher mehr Profes-
sionsorientierung als weniger.

e) Eine Studien-Identitit (,,Heimat*) erlangen Lehr-
amtsstudierende allenfalls, wenn sie in ihrem
Selbstkonzept die Wahrnehmung ihrer Kompe-
tenzen fir den Lehramtsberuf stirken. Gegen-
iiber den Ein-Fach-Studierenden (Vollfach, Mo-
nofach) bleiben sie auch beim Polyvalenz-
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Konzept aus der Wahrnehmung der Fach-
Dozenten nachrangig [24].

f) Die Lehramtsstudierenden benétigten in der
Bachelorphase ein inhaltlich passendes Fachstu-
dium, das sich an ihrer Berufsperspektive als
Vermittler orientiert und nicht an der von spite-
ren Berufsphysikern als Physik- oder Chemie-
Praktizierende.

Vorliegende Evaluationsdaten zeigen, dass Zwei-
Fach-Bachelor-Studierende in ihrer ganz iiberwie-
genden Zahl sich bereits am Studienbeginn fiir das
Studienziel Lehramt entschieden haben. Zum Beleg
seien hier Daten zur Stabilitit der Entscheidung fiir
das Studienziel Lehramt aus Nordrhein-Westfalen
und Bremen angefiihrt:

e Bochum (Polyvalenz-Konzeption): 84% der
Studierenden im fiinften Studiensemester gaben
an, dass sie ihr Studienziel Lehramt bereits seit
dem ersten Semester verfolgen ([12], 61),

e Bremen (Professionsorientierung): Uber 90% der
Studierenden sind sich am Ende des ersten Se-
mesters nach dem schulischen Orientierungs-
praktikum, das u.a. einer Uberpriifung des Stu-
dien- und Berufswunsches dienen soll, sicher,
dass sie Lehrer oder Lehrerin werden wollen
([13], vgl. Tab. 1).

Wechsel im Studienprofil finden eher zwischen den
Lehramtern statt (Gy/GHR) als zwischen Lehramt
und nicht-schulischen Berufsfeldern. Ein starker
Polyvalenzanspruch wiirde die Entscheidung fiir das
eigentliche Studienziel kiinstlich hinauszdgern.

,Wollen Sie einen lehramtsorientierten BA-Abschluss erwerben?*
Anfang 2. Semester

ja nein unsicher |Gesamt

Mitte |ja (309D 0 12 321
1. |nein 1 Co)D 0 1
Sem. |unsicher 1 1 C1nO| 23
Gesamt 321 1 23 345

Tab. 1: Befragung von Bremer Zwei-Fach-Bachelor-
Studierenden, vor und nach dem 6-wochigen schulischen
Orientierungspraktikum (N = 345; Wintersemester 2008;

[13]).

4.Stirkung der Fachdidaktik

In keiner Denkschrift und in keinem offiziellen Pa-
pier zur Zukunft der Lehrerbildung wird versdumt zu
betonen, dass die Fachdidaktik unverzichtbar sei und
weiter gestdrkt werden miisse. Die in den verschie-
denen Zusammenhédngen formulierten Anforderun-
gen an die Fachdidaktiken im Rahmen der Lehrer-
bildungsreform kann man unter folgenden Stichwor-
ten zusammenfassen:

e Erstellung von Kerncurricula, wenn moglich,
von Fachdidaktik moderiert,

e Ansteuerung von Vermittlungskompetenz fiir
alle Bachelor-Absolventen,

e Verstirkung des Forschungsbezugs im Master,
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e Verbesserung der Praxisbeziige/-anteile,
e Kooperation mit 2. Phase,
e Beteiligung an systematischer Evaluation.

Dariiber hinaus wird von der Fachdidaktik die deut-
liche Verstirkung ihrer wissenschaftlich-empiri-
schen Basis erwartet. Das soll an dieser Stelle nicht
weiter ausgefiihrt werden, da diese Forderung unab-
héngig von Strukturreformen Bestand hat.

Der Wissenschaftsrat kritisiert einerseits die Fachdi-
daktik heftig ([11], 27; ungeklértes Selbstverstindnis
als wissenschaftliche Disziplin; spérlicher Bestand
an empirischer Forschung; fehlende Nachwuchsfor-
derung), spricht sich aber gleichzeitig fiir eine deut-
liche Profilierung aus ([11], 41f.): ,,Sie (die Fachdi-
daktik, d. Verf.) muss zudem ihrer Aufgabe als In-
tegrationswissenschaft gerecht werden (...). Die
Fachdidaktik muss in der Lehrerbildung den Refe-
renzrahmen bieten, in dem fachlich-disziplindre und
padagogische Aspekte berufsfeldbezogen vereint
werden kdnnen.*

Ein Verstiandnis von Fachdidaktik als ,,Integrations-
wissenschaft®, die lediglich das zusammenfiigt, was
andere Disziplinen isoliert bereitstellen, kann aus
fachdidaktischer Sicht nicht befriedigen, zumal sich
die Bezugswissenschaften damit der Aufgaben ent-
ledigen, auch selbst die Professionsrelevanz be-
stimmter fachlicher oder erziehungswissenschaftli-
cher Erkenntnisse zu reflektieren. Physik- und Che-
miedidaktik bearbeiten vielmehr mit den fachbezo-
genen Lehr-Lernprozessen ein eigenes originéres
Forschungsfeld, das sie in den letzten 20 Jahren
zunehmen empirisch erschlieen.

Fachdidaktik als Wissenschaft vom
fachspezifischen Lehren und Lernen

Forschungsbasierte Aufgaben

Analyse und Theorie-geleitete
Reflexion von Planung,

Zielen, Bedingun- Gestaltung, Kommunikation
gen, Methoden, Durchflhrung und ot e
Prozessen und Auswertung Wissenschaft und

Ergebnissen fachbezogener Offentlichkeit
fachbezogenen Lehr-Lemprozesse

Lehrens und
Lernen

Abb. 1: Forschungsaufgaben der Fachdidaktik an wissen-
schaftlichen Hochschulen.

Positiv zu werten ist im Papier des Wissenschaftsra-
tes [11] die Sicht der Fachdidaktik als ,Referenz-
rahmen® oder anders formuliert als Berufswissen-
schaft der Physik- und Chemielehrkrifte. Dieser
Aufgabe haben sich die Naturwissenschaftsdidakti-
ken gestellt und — unterstiitzt durch die Gesellschaft
fiir Fachdidaktik (GFD) — konzeptionell umgesetzt.
Wichtige Teile der Lehrerbildungsreform konnten
fachdidaktisch geprigt werden.
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5.Kerncurricula und Standards

Im Jahre 2004 verdffentlichte die KMK Standards
fiir die Bildungswissenschaften [14]. Dort heifit es
v.a.: ,,(Die Bildungswissenschaften) umfassen die
wissenschaftlichen Disziplinen, die sich mit Bil-
dungs- und Erziehungsprozessen, mit Bildungssys-
temen sowie mit deren Rahmenbedingungen aus-
einandersetzen. Die Formulierung von Kompetenzen
und Standards fiir die Bildungswissenschaften be-
riicksichtigt, dass sich Erziehung und Unterricht an
fachlichen Inhalten vollziehen.

Mit gutem Willen hitte man in einer solchen Formu-
lierung die Fachdidaktik hinreichend beriicksichtigt
sehen konnen. Eine genauere Analyse der Standards
zeigt jedoch, dass die fachdidaktischen Erfordernisse
nicht hinreichend zur Geltung kommen. So ist die
Gleichrangigkeit zwischen den verschiedenen Berei-
chen nicht durchgehalten und der Fach- und Sachbe-
zug nicht expliziert. In die Entwicklung der Stan-
dards fiir die Bildungswissenschaften war kein Ver-
treter der Fachdidaktik einbezogen.

Gleichzeitig findet man in den Standards fiir die
Bildungswissenschaften ([14], 7ff.) bei den Kompe-
tenzbeschreibungen folgende Aussagen:

Die Absolventen ...

e kennen allgemeine und fachbezogene Didakti-
ken und wissen, was bei der Planung von Unter-
richtseinheiten beachtet werden muss.*

o verkniipfen fachwissenschaftliche und fachdi-
daktische Argumente und planen und gestalten
Unterricht.*

e _konzipieren Aufgabenstellungen kriterienge-
recht und formulieren sie adressatengerecht.

Damit erscheinen zentrale Elemente des fachdidakti-
schen Studiums in einem Papier, in dem das Wort
»Fachdidaktik* praktisch nicht vorkommt. Die Ge-
sellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) hat das zum An-
lass genommen, auf der Basis einer Reihe von vo-
rangegangenen Stellungnahmen ein Kerncurriculum
und auch Standards fiir die Fachdidaktik zu entwi-
ckeln [15]. Grundlage der Arbeit in der GFD war
ein Verstindnis der Fachdidaktik als Wissenschaft
vom fachspezifischen Lehren und Lernen innerhalb
und auBlerhalb von Schule. Die GFD hat aus den
damit verbundenen Forschungsaufgaben (vgl. Abb.
1) ein Kerncurriculum und zugeordnete Standards
entwickelt. Diese Dokumente liegen seit 2004 vor
und sind an alle Mitgliedsverbidnde sowie Ministe-
rien verschickt worden. In der Empfehlung der
Hochschulrektorenkonferenz zur Lehrerbildung vom
21.02.2006 wird dann auch explizit darauf verwie-
sen [16].

Das Kerncurriculum Fachdidaktik [15] sieht drei
Module fiir die universitire Ausbildung vor:

e Modul la ,,Grundlagen fachbezogenes Lernens
und Lehrens® (6 LP)

e Modul 1b ,,Grundlagen fachbezogenen Reflektie-
rens und Kommunizierens* (6 LP)

e Modul 2 ,Fachunterricht - Konzeptionen und
Gestaltung® (ca. 10 LP + 8 LP f. Praktikum)

e Modul 3 ,Fachdidaktisches Urteilen und For-
schen sowie Weiterentwickeln von Praxis* (6 LP
+ Masterthesis)

Modul 3 ,Fachdidaktisches
Urteilen und Forschen
sowie Weiterentwickeln von
Praxis*

(6 LP + Masterthesis)

Analyse von Lehr- und
Lernprozessen im
Fachunterricht
(Forschungsprojekt)

Planung und Gestaltung | Modul 2 ,Fachunterricht —
einer Unterrichtseinheit Konzeptionen und

bezogen auf verschiedene Gestaltung”
Kompetenz- und mit Schulpraktikum
Anforderungsbereiche (10LP +8LP)

Modul 1a ,Grundlagen
fachbezogenes Lernens und
Lehrens”

(6 LP)

fachbezogenen
Reflektierens und

Modul 1b ,Grundlagen
Kommunizierens" (6 LP)

Grundstrukturen des
Kommunikationsprozesses
zwischen Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Offentlichkeit

Abb. 2: Ubersicht iiber das Kerncurriculum Fachdidaktik
(GFD, 2004)

Erlauterung fachlicher Sach-
verhalte unter Berticksichtigung
des Schillervorversténdnisses

Die Module 1a und 1b sind fiir alternative Studien-
strukturen gedacht: Das Modul 1a ist bevorzugt bei
grundstindig angelegter Professionalisierung einzu-
setzen. Es thematisiert den eigenen fachlichen Lern-
prozess der Studierenden und zielt dabei insbesonde-
re auf die Mdglichkeiten zur Unterstiitzung fachli-
chen Lernens bei Wahrnehmung der damit verbun-
denen Schwierigkeiten. Die zugrunde liegende Idee
ist, dass eine Auseinandersetzung mit den eigenen
Verstindnisproblemen zugleich das Verstehen von
Schwierigkeiten der fachlichen Konzeptentwicklung
bei den Schiilerinnen und Schiilern fordert.

Das Modul 1b kommt dann zum Einsatz, wenn der
Professionalierungsprozess konsekutiv angelegt ist,
das Bachelorstudium also noch keine professions-
bezogene Physik- oder Chemiedidaktik vorsieht.
Das Modul kniipft an bereits vorhandene fachliche
Basiskenntnisse an und richtet sich an alle Studie-
renden eines Faches im Bachelorstudium (General
Studies).

Modul 2 bereitet auf eigene Praxiserfahrungen der
Studierenden als Lehrperson vor. Diese gehen iiber
Unterrichtsminiaturen oder Unterrichtssimulationen
hinaus, die ihren Ort bereits frither im Studienver-
lauf haben. Im Fokus stehen daher Fahigkeiten zur
reflektierten und kompetenten Bewaltigung konkre-
ter unterrichtspraktischer Aufgaben. Das Modul
kniipft an bereits vorhandene fachliche Kenntnisse
sowie an Erfahrungen und Analysen fachbezogener
Lehr-Lernprozesse an (Modul 1a). Es sollte zeitlich
vor den schulpraktischen Studien im Fachunterricht,
die in der Regel fachdidaktisch begleitet werden,
liegen.

Modul 3 vertieft die fachdidaktische Ausbildung
unter einer noch stirkeren Beriicksichtigung der
Themen, Fragen und Methoden von Evaluation und
fachdidaktischer Forschung. Es bereitet damit auf
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eine Staatsexamensarbeit oder Masterarbeit mit
fachdidaktischem Schwerpunkt vor. Voraussetzung
sollte der erfolgreiche Abschluss des Moduls 2 sein.
Das vorliegende Modul baut zudem auf erziehungs-
wissenschaftlichen, psychologischen und sozialwis-
senschaftlichen Grundlagenkenntnissen auf, die im
vorherigen Studienverlauf vermittelt worden sind.
Dazu zédhlen u. a. Grundlagen der empirischen Bil-
dungsforschung (Fragestellungen und Methoden),
Grundlagen der Wissenschafts- und der Erkenntnis-
theorie, Leistungsmessung und -beurteilung, Evalua-
tion von Curricula und Programmen, Selbst- und
Fremdevaluation. Insgesamt umfasst das Kerncurri-
culum 22 Leistungspunkte, hinzu kommt Workload
fiir die Praktika und die Masterthesis.

Das angestrebte Studienvolumen ist ehrgeizig, aber
durchaus realisierbar. Das Beispielcurriculum in den
»Thesen fiir ein modernes Lehramtsstudium Physik*
der Deutschen Physikalischen Gesellschaft [16] geht
z. B. von 27 Leistungspunkten Physikdidaktik aus.
Die GFD sieht sich getragen von den Empfehlungen
verschiedener Denkschriften und Empfehlungen zur
Stiarkung von Fachdidaktik in der Lehrerbildung. In
der Empfehlung der HRK vom 21. Februar 2006
[10] heift es: ,,In der Regel sollte der Anteil an Bil-
dungswissenschaften und der Fachdidaktiken in
Bachelor und Master nicht weniger als ein Drittel
betragen.*

Die Fachgruppe Chemieunterricht der Gesellschaft
Deutscher Chemiker hat gemeinsam mit dem For-
derverein MNU auf der Basis des Kerncurriculums
Empfehlungen ausgearbeitet und an die Fachberei-
che weiter geleitet [17]. Dennoch bleibt die konkrete
Umsetzung des Kerncurriculums in jedem Fachbe-
reich Chemie oder Physik eine Herausforderung.
Griinde dafiir sind:

o Diskrepanz zwischen Herkommlichem und Neu-
em. Die mit den neuen Empfehlungen und Vor-
gaben verfolgte Ausbildungsqualitdt steht teil-
weise im deutlichen Widerspruch zur vorherr-
schenden fachdidaktischen Praxis in der univer-
sitdren Lehrerbildung.

e Unzureichende Studienvolumina. Betrachtet man
die Spannweite aktueller fachdidaktischer Aus-
bildungsanteile in den Studienordnungen (von 12
bis zu 30 LP), so erkennt man leicht, dass das im
Kerncurriculum Fachdidaktik Geforderte nicht
immer unterzubringen ist.

o  Mangel an fachdidaktischer Lehrkapazitdt. Dies
ist insbesondere in den Universititen ein Prob-
lem, in denen die Fachdidaktik bislang stiefmiit-
terlich behandelt worden ist. Selbst geringe Stu-
dienvolumina sind dort in der Regel nicht profes-
sionell im Sinne der GFD-Empfehlungen und
schon gar nicht professoral zu betreiben. Univer-
sitdten in einigen Lindern haben sich bei der
Akkreditierung der Studiengénge verpflichten
miissen, einen Personalentwicklungsplan aufzu-
stellen, der die Einfiihrung forschungsbasierter
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Fachdidaktiken garantiert. Ein Engpass besteht in
der Verfiigbarkeit qualifizierter Nachwuchswis-
senschaftler.

o Schlecht organisierte Administration. In den
meisten Landern sind die Hochschulen recht un-
vorbereitet in den Reformprozess gestoflen wor-
den. Eine Ausnahme ist Rheinland-Pfalz. Hier
waren die Fachdidaktiken federfithrend im Re-
formprozess bei der Erarbeitung curricularer
Standards ([18], [19]). Man wiinschte sich, dass
dhnlich tberlegte Strategien auch in anderen
Landern eingeschlagen worden wéren. Die Er-
gebnisse der rheinland-pfdlzischen Studienre-
formkommission Physik haben die ldnderge-
meinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung [20] mitgepragt.

6.Thesen fiir ein modernes Lehramtsstudium im
Fach Physik

Von dem angesechenen Emeritus der Theoretischen
Physik Siegfried GroBmann (Marburg) und dem
damaligen Vorsitzenden der Heraeus-Stiftung Dieter
Ro6B ging 2005 die Initiative fiir ein Positionspapier
der Deutschen Physikalischen Gesellschaft zur Ge-
staltung des Lehramtsstudiums Physik aus. Eine
Gruppe aus Theoretischen Physikern, Experimental-
physikern, Physikdidaktikern und Lehrern erarbeite-
te eine Konzeption, die als richtungsweisend ange-
sehen werden kann.

Der Tenor der Empfehlungen wird im folgenden
Zitat aus dem Vorwort deutlich:

»Den angehenden jungen Lehrkrdften muss eine
optimale Ausbildung und optimales Werkzeug zur
Erfillung ihrer Aufgabe vermittelt werden. Die
Praxis hat gezeigt, dass eine in erheblichem Umfang
als ,Anhédngsel® an einen Fachstudiengang Physik
praktizierte Lehrerausbildung diesem Anspruch
nicht gerecht wird. Daher muss folgerichtig das
Studium fiir das Lehramt auf dem Gebiet der Physik
ein eigens auf diese Anforderungen optimiertes
Studium, das heifit ein Studium sui generis sein.
Seine Bestandteile sind eine optimierte fachphysika-
lische und eine physikdidaktische Ausbildung.”
(161, 4)

Die Thesen beriicksichtigen explizit, dass das fiir die
Fachausbildung von Physiklehrern verfiigbare Stu-
dienvolumen deutlich geringer ist als bei zukiinfti-
gen Industrie- oder Hochschulphysikern. Entgegen
der vorherrschenden Praxis, die Lehramtsausbildung
an Veranstaltungen anzuhéngen, die fiir Diplomphy-
siker konzipiert sind, fordert die DPG ein durchgén-
giges eigenes Konzept fiir die Fachausbildung von
Physiklehrkriften:

»Die Lehre im Fach Physik an der Hochschule soll
durch {iibergreifende Themen und weniger durch
systematisches, detailreiches Aufbauen bestimmt
sein. Beispiele groflerer Themenbereiche kdnnten
sein: Schwimmen — Strdmen — Fliegen, Aggregat-
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zustinde — Stoffe — Atome, Energie — Wérme —
Entropie (...).“ ([16], 10). Den Autoren war bewusst,
dass sich eine solche Neukonzeption nicht kurzfris-
tig und idealtypisch realisieren ldsst. Deshalb wer-
den kleinere und groBere Schritt auf dem Weg zur
Umsetzung beschrieben (vgl. [16], 13):

e ceigenstindig konzipierte Ubungsveranstaltungen
mit anderen Aufgabenstellungen als fiir die
Fachphysiker,

e Fachdidaktische Begleit- und Vertiefungs-
veranstaltungen zu Experimentalphysikvorlesun-
gen (z.B. zu typischen Schiilervorstellungen und
Lernschwierigkeiten im jeweiligen Themenge-
biet),

e cigenstdndige Theorievorlesung flir Lehrdmtler,

e Veranstaltungen zur ,,Modernen Physik® fiir
Studierende der Lehrdmter an Haupt- und Real-
schulen,

e lehramtsspezifische Veranstaltungen zu gebiets-
iibergreifenden Konzepten und Anwendungen
(z.B. Feld-Konzept, Strukturbestimmung durch
Streuexperimente),

e lehramtsspezifische Veranstaltungen zu Anwen-
dungen der Physik in der Technik und in der na-
turwissenschaftlichen Forschung (z.B. Informa-
tions- und Kommunikationstechnik, Medizin-
technik),

e lehramtsspezifische Veranstaltungen zur Expe-
rimentalphysik ab dem zweiten Studienjahr.

Fiir alle MaBnahmen gilt, dass lehramtsspezifische
Fachausbildungsmodule nicht einfach durch Verkiir-
zungen und Ausdiinnungen aus den Modulen fiir
Fachphysiker entstehen, sondern eine grundlegend
neue fachliche Struktur erhalten sollen.

Die Thesen der DPG stellen die Professionsorientie-
rung klar in den Vordergrund, nicht nur durch fach-
didaktische und erziehungswissenschaftliche Anteile
bereits im Bachelor, sondern insbesondere durch die
Professionsorientierung der Fachausbildung des
Bachelorstudiums: ,,Das Lehramtsstudium und das
Fachstudium der Physik verfolgen zu unterschiedli-
che Ziele des Kompetenzerwerbs, als dass man sie
als vollen gemeinsamen Studiengang konzipieren
konnte ([16], 16).

Die konkrete Umsetzung der Thesen ist in den phy-
sikalischen Fachbereichen noch nicht so weit fortge-
schritten wie sich die Initiatoren das wiinschen. Ein
Hauptproblem sind fehlende Lehrkapazititen fiir
lehramtsspezifische Veranstaltungen. Gleichwohl
haben die Thesen der DPG eine zentrale Bedeutung.
Sie sind nicht zuletzt in eine Vereinbarung der KMK
eingegangen, die im Folgenden vorgestellt wird.

7.Léindergemeinsame inhaltliche Anforderungen
fiir die Fachwissenschaften und Fachdidakti-
ken

Trotz der geschilderten Probleme ist festzustellen,
dass die Empfehlungen der GFD, der DPG und der

KMK nach und nach in die Curricula der Universita-
ten einflieBen. Dieser Prozess erhilt durch die bun-
desweiten, von der KMK jiingst beschlossenen 1én-
dergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Leh-
rerbildung weiteren Schub [20].

Die Arbeit an den lindergemeinsamen Anforderun-
gen wurden von der KMK erst nach massiver Inter-
vention von verschiedenen Seiten, u. a. auch von der
GFD, auf den Weg gebracht. Die Festlegungen sind
bemerkenswerterweise durchweg von Fachdidakti-
kern oder zumindest doch von Fachkollegen, die der
Lehrerbildung sehr nahe stehen, formuliert worden.
Bei der Physik hatten die Thesen der DPG [16] fiir
ein modernes Lehramtsstudium Physik wesentlichen
Einfluss. Dies zeigt sich z. B. im einleitenden Passus
([9], 30), der Elemente der Thesen direkt aufgreift
(s. 0.): ,,Das Lehramtsstudium im Fach Physik be-
darf neben der Fachsystematik einer Orientierung an
ibergreifenden, schulrelevanten Themen. Dies er-
fordert explizite lehramtsspezifische Anteile der
Fachausbildung. Beispiele groBerer Themenbereiche
konnen z.B. sein: Aggregatzustinde — Stoffe — Ato-
me, Gravitation — Kosmos — Teilchen, Elektrizitit —
Maschinen — Elektronik. Physikdidaktik ist ein aus-
gewiesener Bestandteil des Studiums.” Die KMK
hat Positionspapiere von Fachgesellschaften (z.B.
DPG, GFD, Gesellschaft fiir Didaktik der Mathema-
tik) bei der Formulierung der fachbezogenen lédnder-
gemeinsamen Anforderungen gerne aufgegriffen
und bei der Beschlussfassung beriicksichtigt.

Auf zwei Seiten pro Fach sind jeweils die fachspezi-
fischen Kompetenzprofile aufgefiihrt sowie die dazu
gehorenden Studieninhalte (s. Abb. 3). Fiir alle Fa-
cher gemeinsam wird am Beginn das Kompetenz-
profil nach drei Bereichen beschrieben: Fachwissen,
Fachmethoden und Fachdidaktik. Vier der zehn dort
angefithrten Kompetenzen fallen in den Bereich

Fachdidaktik.

= Unterrichtskonzepte und
-medien fachlich 1
* neuere physikalische

Fachmethoden

Fachdidaktik

» physikdidaktische

{

« Arbeits- und Erkenntnis-

Konzeptionen Forschung verfolgen und methoden
« Lehr- und Lernforschung in den Unterricht * Experimentieren
 Schiilervorstellungen, einbringen » schultypische Gerate

Lernschwierigkeiten
+ Motivieren
* erste Unterrichts-

erfahrungen Fachspezifisches

Kompetenzprofil

* Experimentalphysik

= Theor. Physik (Gy)
Studieninhalte « Mathematik fiir Physik

* Angewandte Physik

« Physikdidaktik

Abb. 3: Ubersicht iiber die lindergemeinsamen inhaltli-
chen Anforderungen fiir die Fachwissenschaft und Fach-
didaktik Physik.

Man darf sicher nicht zuviel von den ldndergemein-
samen Anforderungen erwarten, dafiir sind sie zu
knapp ausgefiihrt. Dennoch: Diese so formulierten
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Anforderungen an die Lehramtsstudienginge der
verschiedenen Ficher bilden erstmals den gemein-
samen Willen der Lander ab, auf den Feldern der
Fach- und Fachdidaktikausbildung Standards zu
setzen. Und das ist fiir bundesdeutsche Verhéltnisse
durchaus ein Novum und sehr zu begriiflien. Die
landergemeinsamen Anforderungen kdonnen und
sollen bei Akkreditierungen und Evaluationen als
Grundlage dienen ([9], 2). Die Frage lautet dann: Ist
das Studium von seinen Inhalten und Teilvolumina
so angelegt, dass dadurch nachvollziehbar das in den
Anforderungen definierte fachiibergreifende und
fachspezifische Kompetenzprofil von den Studie-
renden erworben werden kann?

8.Fachdidaktik und die 2. Phase der Lehrerbil-
dung

Die ldndergemeinsamen Anforderungen machen
deutlich, dass ein erheblicher Teil der professionsbe-
zogenen Kompetenzen im universitiren Teil der
Ausbildung erworben werden und nicht erst im Vor-
bereitungsdienst. Abbildung 4 zeigt in den grauen
Fiillstainden die Anteile des Studiums in acht Kom-
petenzfeldern. Die Abschédtzung stammt aus dem
Abschlussbericht der Arbeitsgruppe Curriculare
Standards Physik Rheinland-Pfalz, an dem Vertreter
der ersten und zweiten Phase gemeinsam gearbeitet
haben ([19], 9). Auch ein Vergleich der Veranstal-
tungsstunden fiir Fachdidaktik im Studium und im
Vorbereitungsdienst zeigt die Bedeutung des Studi-
ums fiir die theoretischen Grundlagen der Fachdi-
daktik  (Konzeptionen,  Schiilervorstellungsfor-
schung, Motivation/ Interesse etc.) und die Anbah-
nung von Kompetenzen zur Gestaltung fachbezoge-
ner Lernprozesse. Im Referendariat stehen die Vor-
bereitung, Durchfiihrung und Reflexion des eigenen
Unterrichts im Vordergrund. Bedenkt man, dass ein
gewichtiger Anteil der Fachseminaren sich auf kon-
kreten Unterricht der Referendare bezieht, dann wird
verstiandlich, dass der universitidren Phase rein zeit-
lich der Grofteil der fachdidaktischen Grundlagen-
ausbildung zukommt.

Fachdidaktische Positionen
und Konzeptionen

Motivation und Interesse

Lernprozesse, Diagnose von
Lernschwierigkeiten

Aufgaben, Experimente und Medien

Fachdidaktische Forschung Planung und Analyse von Physikunterricht
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Abb. 4: Saulenmodell der Kompetenzen; der ungefihre
Anteil der ersten Ausbildungsphase ist durch den Pegel-
stand angedeutet (angelehnt an [19], 9).

Die Geschichte um die Bemiihungen um eine besse-
re Abstimmung der beiden ersten Phasen der Leh-
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rerbildung ist lang und vielschichtig. Mit der Etab-
lierung der gestuften Studiengéinge in der Lehr-
amtsausbildung sind eine Neuaufstellung der zwei-
ten Phase der Lehrerbildung und ein neues Engage-
ment der ersten Phase nicht zu umgehen. Einige
Bundeslénder haben bereits darauf reagiert und Teile
des Vorbereitungsdienstes in Bachelor- oder Mas-
terphasen vorgezogen. Mit dem oben bereits er-
wihnten Beschluss der KMK vom 08.07.2008 [9] ist
auch formal der Weg dafiir geebnet worden.

Dies ist jedoch nur der formale Aspekt einer vorzu-
nehmenden Reform. In diesem Vorgang verbergen
sich eine Menge Risiken, aber auch Chancen fiir die
Fachdidaktiken und die Bildungswissenschaften.
Denn die Uberlegungen zu einer Verkniipfung von
erster und zweiter Phase der Lehrerbildung bringen
eine Reihe von sensiblen inhaltlichen Fragestellun-
gen an die Oberflache [21]:

a) Inwieweit findet eine Abstimmung der Ausbil-
dungsziele und Kompetenzentwicklungen zwi-
schen den Phasen statt?

b) Welches sind die gegenseitigen Erwartungen und
Zielsetzungen von erster und zweiter Phase?

c) Inwieweit werden vorgingig erworbene Wis-
sensbestinde, Einstellungen und Haltungen im
Sinne von Reflexionswissen tatsdchlich genutzt?
Auf welches Wissen/welche Kompetenzen grei-
fen Referendare/Junglehrer tatséchlich zuriick?

d) Wie steht es um die Belastbarkeit der in der 1.
Phase erworbenen padagogisch-fachdidaktischen
Kompetenzen?

e) Wie ,passend“ ist die fachwissenschaftliche
Ausbildung in den beiden Féachern fiir die Bewal-
tigung der Berufspraxis?

f) In welchem MaBe steht die Entwicklung profes-
sioneller Handlungskompetenz/ Handlungsfahig-
keit im Mittelpunkt der Ubergangsphasen?

g) Welche methodischen und inhaltlichen, aber
auch rechtlichen und organisatorischen Konse-
quenzen hat eine institutionell gewiinschte ge-
genseitige Teilhabe an der Ausbildung?

Die Kombination von erster und zweiter Phase —
zumindest in ihrer institutionellen und organisatori-
schen Konstruktion — wird nach wie vor als ein
geeignetes und gelungenes Riickkopplungsmodell
handlungsorientierten Lernens gesehen, in dem die
ersten beruflichen Erfahrungen mit einer theoriege-
leiteten Reflexion verkniipft werden. Auch von der
OECD wird diese Funktion positiv hervorgehoben
[22]. Allerdings wird in derselben Studie auch be-
tont, dass es der zweiten Phase trotz der giinstigen
institutionellen Rahmenbedingungen effektiv nicht
gelinge, eine echte Verbindung zwischen Schulpra-
xis und professioneller Reflexion zu schaffen.

Betrachtet man die nun anstehenden Reformen, so
kann die Einfiihrung eines Praxissemesters in die
erste Phase der Lehrerbildung durchaus als ein Kata-
lysator genutzt werden, um die bisherigen Hiirden in
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der Zusammenarbeit zu senken. Die an der Universi-
tit erworbenen Kompetenzen aus Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft sollen
durch die ausgedehnte Praxisphase mit handlungs-
bezogenen Kompetenzzielen verkniipft werden. Im
Praxissemester steht nicht die Vermittlung von
Handlungsroutinen im Vordergrund, sondern im
Rahmen eines forschenden Lernprozesses die kri-
tisch-konstruktive Auseinandersetzung mit Theorie-
ansétzen, Praxisphdnomenen und der eigenen Leh-
rerpersonlichkeit. In [1] wird das Theorie-Praxis-
Modul im Masterstudium der Technischen Universi-
tit Dortmund néher erldutert.

Die Implementation von Praxissemestern muss auf
Augenhohe zwischen den Beteiligten durchgefiihrt
und hierfiir miissen die geeigneten Strukturen zwi-
schen universitdrer Fachdidaktik, Bildungswissen-
schaften und der zweiten Phase geschaffen werden.
In Hamburg und Bremen wurden ,,Sozietiten* ge-
griindet, die von Vertretern der beiden Ausbildungs-
phasen gemeinsam besetzt sind, um fachbezogen
Standards und Curricula von Universititsstudium
und Vorbereitungsdienst abzustimmen und die An-
schlussfahigkeit zu verbessern. In der Bremer Sozie-
tdat Naturwissenschaften (Physik, Chemie, Biologie)
wurde eine gestufte Beschreibung der Kompetenz-
entwicklung am Ende des Masterstudiums, des Vor-
bereitungsdienstes und der Berufseingangsphase
[23] abgestimmt, in der die Beitridge der drei Profes-
sionalisierungsphasen deutlich werden. Ein Beispiel
aus dem Bereich ,,Diagnostik soll das veranschauli-
chen:

Phase 1 (Master of Education): ,.kennen typische
Schiilervorstellungen,  Lernschwierigkeiten  und
darauf basierende Unterrichtsansétze*.

Phase 2 (Vorbereitungsdienst) : erkennen Fortschrit-
te und Probleme der Schiiler in der Unterrichtssitua-
tion.

Phase 3 (Berufseingangsphase): ,,reagieren inhaltlich
und formal flexibel auf Schiilerbeitrdge und unter-
richtliche Konflikte.

In allen Bundesldndern kommt den Fachdidaktiken
bei der inhaltlichen Gestaltung einer sinnvollen
Verkniipfung von erster und zweiter Phase eine
herausragende Rolle zu. Es wird darauf ankommen,
ob sie den Willen aufbringen und die Ressourcen zur
Verfiigung gestellt bekommen, dies verantwortungs-
voll anzugehen.

9. Fazit

Die aktuelle Lehrerbildungsreform hat einen langen
Anlauf genommen. Die Beschliisse von Bologna
sollten genutzt werden, um eine Studienreform nicht
nur strukturell, sondern vorrangig inhaltlich zu ge-
stalten. Es scheint jedoch, dass die Universititen mit
der Umsetzung der Strukturvorgaben fiir eine Mo-
dularisierung und Stufung das Innovationspotenzial
zundchst aufgebraucht haben. Fiir eine curriculare

und methodische Reform gab es oft nicht genug
freie Ressourcen.

Viele Probleme der neuen Bachelor-Master-

Studiengénge sind (noch) nicht gelost:

a) Ein realistisches Berufsbild fiir den Bachelor-
abschluss fehlt. Wer selbst schon an einem Ak-
kreditierungsantrag geschrieben hat, wei3, dass
die dort haufig genannten Berufsfelder Wissen-
schaftsjournalismus oder Public Understanding
of Science eher der Pflicht geschuldet waren,
iiberhaupt etwas angeben zu miissen. Der Re-
gelabschluss bleibt der Master of Education.
Auch die naturwissenschaftlichen Fachverbédnde
gehen vom Masterabschluss als Regelfall aus
und betonen, dass der Ubergang in einen Master
of Science Studiengang nicht durch Quoten be-
grenzt werden darf. Der Verzicht auf eine Selek-
tion beim Ubergang zum Masterstudium wider-
spricht dem Bologna-Gedanken, entspricht aber
der bewéhrten Tradition der Diplom- und Staats-
examensabschliisse. Vereinzelte Vorschlige,
Lehramts-Bachelors z.B. als Sammlungsassisten-
ten in Schulen einzustellen, erscheinen fragwiir-
dig (so wiinschenswert Assistenten in den Schu-
len auch sind).

b) Wenn das Lehramtsstudium durchgéngig gedacht
wird, dann ist die Bachelorpriifung ein unnétiger
Einschnitt, der tendenziell zu einer Studienzeit-
verlangerung fiihrt. Beim Staatsexamen konnte
man die damalige Zwischenpriifung i.d.R. auch
noch kurz vor dem Staatexamen nachholen. Heu-
te kann ein erst im November erworbenes Bache-
lorexamen bereits zu einer Warteschleife von elf
Monaten zwingen.

c) Die gestuften Studiengéinge wurden in den Lén-
dern sehr heterogen umgesetzt. Die unterschied-
lichen Aufteilungen der Studieninhalte auf das
Bachelor- und Masterstudium  (Hauptfach-
/Nebenfach-Modelle versus zwei gleiche Fécher;
unterschiedliche Anteile von Fachdidaktik und
Bildungswissenschaften im Bachelor) machen
den Wechsel des Studienortes nicht etwa leichter
sondern schwieriger. Ohne groBziigige Anerken-
nung gleichwertiger (d.h. nicht unbedingt gleich-
artiger) Module und die Aufstellung individuel-
ler Master-Studienpldne wird kaum ein Studie-
render nahtlos zwischen dem Bachelorstudium
und dem Masterstudium die Hochschule wech-
seln konnen. Bologna wird auf den Kopf gestellt.
Die Gefahr der Studienzeitverlingerung durch
Auslandsaufenthalte wird angesichts der stirker
durchstrukturierten modularisierten Studieninhal-
te groBer als bisher.

So weit die Problembeschreibung. Kommen wir zu
den positiven Aussichten. Wie kaum zuvor in den
letzten 20 Jahren besteht die Chance fiir eine tief-
greifende inhaltliche Studienreform unter wesentli-
cher Beteiligung der Fachdidaktik.
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d)

2

h)

Von der Deutschen Physikalischen Gesellschaft
wird ein Studium sui generis fiir das Lehramt ge-
fordert und beschrieben, das in enger Kooperati-
on zwischen Fachwissenschaftlern und Fachdi-
daktikern ausgestaltet werden soll.

Die zentrale Stellung der Fachdidaktik als Refe-
renzrahmen fiir die berufsfeldbezogene Ausbil-
dung wird anerkannt.

Die Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) hat
fachdidaktische Kompetenzen, fachdidaktische
Standards und ein fachdidaktisches Kerncurricu-
lum fiir die 1. Phase der Lehrerbildung vorgelegt.

Die Gesellschaft fiir Fachdidaktik hat sich als
Gesprichspartner der Kultusministerkonferenz
etabliert und findet zunehmend Gehor.

Die Kultusministerkonferenz hat die Fachdidak-
tik als eigensténdige Professionalisierungsinstanz
von den Bildungswissenschaften abgegrenzt und
landeriibergreifende fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Kriterien fiir die Akkreditierung
von Lehramtsstudiengéngen verabschiedet.

Mit den bestehenden Chancen sieht sich die Fachdi-
daktik gleichzeitig umfangreichen Aufgaben und
Erwartungen gegeniibergestellt:

)

),

k)

)

In den jeweiligen Hochschulen und Studiengin-
gen miissen die Fachdidaktiker bei der curricula-
ren Reform des Fachstudiums mitwirken.

Hochschuliibergreifend gilt es, chemie- und
physikdidaktische Kerncurricula zu entwickeln.
Hier sollten die Fachgesellschaften Anstoe ge-
ben und den Entwicklungsprozess organisieren.

Es sollten Anstrengungen unternommen werden,
den Bachelor als ersten berufsqualifizierenden
Abschluss fiir Lehramtsstudierende weiterzuent-
wickeln, ohne dass damit eine Entprofessionali-
sierung einhergeht. Im Hinblick auf eine sich &n-
dernde Bedarfslage auf dem Arbeitsmarkt sind
insbesondere die Fachdidaktiken gefordert in
dem Bemiihen um eine breit angelegte Ausbil-
dung, die iiber den Beruf des Lehrers oder der
Lehrerin hinaus Perspektiven erdffnet.

Aktuell ist die Situation eher umgekehrt: Die
Fachdidaktik ist gefordert, Qualifikationsbedarfe
von Quer- und Seiteneinsteigern in das Lehramt
Physik oder Chemie zu ermitteln und Konzeptio-
nen fiir deren Nachqualifizierung zu entwickeln.

m) Trotz all dieser Anforderungen in der Studienre-

form und neben der Lehre muss die forschungs-
orientierte empirisch arbeitende Physik- und
Chemiedidaktik weiter ausgebaut werden - nicht
zuletzt um eine breite Basis an Nachwuchs-
wissenschaftlern zu schaffen, von denen die ex-
zellentesten die Liicken im Personaltableau der
Physik- und Chemiedidaktiken schlieen kdnnen.

Angesichts dieses Anforderungspakets wird schnell
klar, dass die Aufgaben nur zu bewiltigen sind,
wenn in den Hochschulen die Lehrstiihle und Institu-
te angemessen ausgestattet werden.
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