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»,Wanderer zwischen den Welten“ — Lehramtsstudierende zwischen Pro-
fessionalisierungsanspruch und segmentiertem Studienalltag

Seit Beginn der Umstrukturierung der Lehramtsstudiengédnge in gestufte und modularisierte Studien-
ginge weist Peter F. E. Sloane darauf hin, dass Studiengangsverantwortliche insbesondere die inhalt-
lich-didaktische Ausgestaltung von Studiengédngen intensiver in den Blick nehmen sollten, damit die
universitdre Lehrerbildungsreform nicht allein eine strukturelle Verdnderung darstellt (Sloane 2010,
Gerholz/ Sloane 2008). Es sei notwendig, so Gerholz und Sloane, ,,iiber die Gestaltung der curricula-
ren und didaktischen Ebene (von Studiengidngen; Erg. TT/NNS) starker nachzudenken. Hierbei geht es
um Fragen der Kompetenzentwicklung bei (...) Studierenden bzw. der Gestaltung solcher Lernprozes-
se, die zur Kompetenzentwicklung beitragen* (Gerholz/ Sloane 2008, 9). Wir teilen die Einschitzung
von Peter Sloane und werden in unserem Beitrag auf einen Aspekt fokussieren, der unserer Ansicht
nach erhohter Aufmerksamkeit bedarf, allerdings nicht nur unter curricularer und didaktischer Per-
spektive.

Uber zwei studentische Zitate wollen wir in den Gegenstand unseres Beitrages einfiihren:

,,In erster Linie, und das ist ja leider so, muss ich ja fiir mich tiberhaupt erst einmal die
formale Berechtigung erwerben, um Lehrer werden zu konnen. Daher muss ich den
Bachelorabschluss schaffen und dann den Masterabschluss. Und um in den Masterstu-
diengang zugelassen zu werden, brauche ich gute Noten, da kann ich mich noch so in-
tensiv mit Pddagogik auseinandersetzen, und kriege dann im Wiwi-Bereich die Quit-
tung, weil ich schlechte Noten schreibe und dann schaffe ich den Ubergang nicht.
Selbst wenn ich mich im Bereich Pddagogik sehr bemiihe und gut bin, ist es dann vor-
bei und ich kann kein Lehrer mehr werden. *

,,Bis zum dritten Semester habe ich mich mit dem pddagogischen Bereich eigentlich
gar nicht auseinandergesetzt. Obwohl es mich teilweise schon interessiert hat [...],
aber die Zeit dafiir war einfach nicht da. Da entscheidet man wirklich nach dem Mot-
to: ,,Was muss ich bis zum Ende des Semesters machen? “ Das waren in dem Fall die
Klausuren, die nicht im pddagogischen Bereich waren, und von daher konzentriert
man sich dann auf den Bereich und ldsst das Interesse aufien vor. *

Die beiden Studierenden des Lehramts an beruflichen Schulen in Hamburg sprechen zwei Arten von
Ubergiingen an, die wir mit unserem Beitrag aufgreifen und aufeinander beziehen wollen. Beim ersten
Zitat geht es um den Ubergang vom Bachelor- in das Masterstudium, der nicht nur fiir diesen Studen-
ten eine besondere Herausforderung darstellt. Diese Schwelle im Studium steht exemplarisch fiir eine
Art von Ubergingen, die wir als diachron bezeichnen wollen, womit die Ubergéinge zwischen unter-
schiedlichen Zeitrdumen im Professionalisierungsprozess thematisiert werden sollen. Mit Blick auf
Ubergiinge in der Lehrerbildung werden bislang fast ausschlieBlich solche diachronen Uberginge
thematisiert. Damit verbundene Problemlagen fokussieren schwerpunktméaBig auf strukturelle, curricu-
lare und organisatorische Herausforderungen bei der Gestaltung von Ubergingen zwischen den ein-
zelnen Phasen, wobei die Einteilung in unterschiedliche formale Ausbildungsphasen und die instituti-
onelle Verortung der einzelnen Phasen grundsitzlich nicht infrage gestellt wird (vgl. Terhart 2000,
Keuffer/ Oelkers 2001, Wissenschaftsrat 2001, Sloane 2004).

Das zweite Zitat erdffnet den Zugang zu einer anderen Art von Ubergingen, die von der zukiinftigen
Lehrkraft innerhalb eines bestimmten Zeitraumes ihres Professionalisierungsprozesses im stindigen
Wechsel zwischen verschiedenen Anforderungskontexten bewéltigt werden miissen. Wir wollen sie
deshalb als synchrone Ubergiinge bezeichnen. Diese Uberginge sind nicht formal geregelt. Thnen
liegen keine institutionellen Zugangsbarrieren zugrunde und sie sind zeitlich und in Bezug auf die

1



korrespondierenden Handlungsmuster auch nicht klar definiert oder abgegrenzt. Und obwohl sie die
Lebenssituation von Studierenden unmittelbar, nachhaltig und stark zu beeinflussen scheinen, spielen
sie in der bisherigen Lehrerbildungsdiskussion allenfalls eine nachgeordnete Rolle. Am deutlichsten
werden synchrone Ubergiinge, wenn man sich etwa die Studiensituation von Lehramtsstudierenden
konkret vergegenwértigt: Studierende absolvieren einen Studiengang, der sich aus drei weithin dispa-
raten Teilstudiengéngen zusammensetzt, im Falle der beruflichen Lehrdmter aus dem Studium einer
beruflichen Fachrichtung, eines weiteren Unterrichtsfaches und der erziehungswissenschaftlichen
Studienanteile. Die Herausforderung fiir die Studierenden besteht darin, das Studium dieser drei Teil-
studiengédnge in jedem Semester so zu synchronisieren, dass sie diese parallel studieren und zudem ihr
Lehramtsstudium mit ihrer privaten Lebenssituation und héufig einer beruflichen Nebentétigkeit in
Einklang bringen konnen.

Im Mittelpunkt unseres Beitrags steht das Zusammenspiel dieser beiden Arten von Ubergingen in der
Lehrerbildung, wobei es uns zunichst darum geht, systematisch in die Unterscheidung von diachronen
und synchronen Ubergéingen einzufiihren und dabei deren jeweilige Besonderheiten herauszuarbeiten.
Im néchsten Schritt werden wir zeigen, dass es nicht ausreicht, die Ubergéinge aus einer curricularen,
hochschuldidaktischen oder einer studienorganisatorisch-formalen Planungsperspektive mitzudenken,
sondern dass es zentral darauf ankommt, welche Bedeutung solche Uberginge fiir die betroffenen
Subjekte haben und welche Strategien sie anwenden, um diese zu bewéltigen. Wir werden unsere Ar-
gumentation am Beispiel des Studiengangs Lehramt an Beruflichen Schulen der Universitdt Hamburg
filhren und uns darauf bezogen auf solche Studienphasen und -elemente konzentrieren, in denen die
Ubergangsproblematik in synchroner und diachroner Hinsicht besonders prignant zu Tage tritt.

1 Systematischer Zugang zu Ubergingen aus unterschiedlichen Perspek-

tiven

Von Ubergiingen wird immer dann gesprochen, wenn ein Wechsel (rdumlich) von einem Terrain oder
einem Bereich in einen anderen oder aber (zeitlich) von einer Phase, einer Epoche in eine andere voll-
zogen wird bzw. vollzogen werden soll. Werden Uberginge mit Blick auf Menschen betrachtet, so
kann angenommen werden, dass diese Ubergiinge vom Subjekt bewiltigt werden miissen, bestenfalls
zielgerichtet gestaltet werden konnen, dass sie aber zumindest besondere Bemiithungen oder Anstren-
gungen, jedenfalls spezifische Aktivititen erfordern. Uberginge im Bildungsbereich sind zudem héu-
fig mit besonderen Regelungen, Berechtigungen und Zugangsbestimmungen verbunden (z. B. Prii-
fungsordnungen, Zulassungs- und Auswahlbestimmungen).

Die Rede vom Ubergang und das Gestalten von Ubergéingen macht nur Sinn im Kontext von Tren-
nung, Unterscheidung und Segmentierung. Und umgekehrt erlauben es Ubergiinge, zwischen Getrenn-
tem wieder Zusammenhinge und Verbindungen herzustellen oder, im wortlichen wie im metaphori-
schen Sinne, Briicken zu schlagen.

In kulturellen, institutionellen und sozialen Kontexten kann davon ausgegangen werden, dass derartige
Segmentierungen der Reduktion von Komplexitidt dienen. Komplexe Einheiten werden in geordnete
Gefiige kleinerer, handhabbarer Einheiten gegliedert oder — in der Sprache der Systemtheorie — Sys-
teme werden nach auBlen von ihrem Umsystem abgegrenzt und nach innen in Subsysteme gegliedert.
Diese gedanklichen oder auch realen Konstruktionen schaffen fiir unser Wahrnehmen, Deuten und
Verstehen, aber auch fiir unser praktisches Planen und Handeln iiberschaubare Einheiten. Sie reduzie-
ren in dem Sinne Komplexitit, dass wir uns auf das jeweilige Subsystem konzentrieren kénnen, ohne
dabei den Zusammenhang zum Gesamtsystem und damit auch zu anderen Subsystemen preiszugeben.
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Damit dieses Prinzip des ,,lokal Handeln - global Denken* funktionieren kann, miissen drei Voraus-
setzungen erflillt sein:

1. die Subsysteme — bspw. Module, Phasen, Einheiten — miissen so gestaltet sein, dass sie struk-
turell mit den anderen Subsystemen kompatibel sind,

2. es muss eine Gesamtarchitektur des Systems geben, aus der sich die Funktion der Subsysteme
und die Art ihres Zusammenwirkens begriindet und

3. es miissen Schnittstellen definiert sein, die das konkrete Zusammenwirken der Subsysteme
oder die Modalititen des Ubergangs von einem Subsystem in ein anderes regeln.

Im Bildungsbereich ist dieses Zusammenwirken von Gesamtsystem, Segmentierung und Ubergingen
geradezu charakteristisch fiir das Verhiltnis verschiedener Bildungsgénge und unterschiedlicher Insti-
tutionen, so auch fiir die Lehrerbildung.

Zukiinftige Lehrkriafte haben im Rahmen ihres Professionalisierungsprozesses eine Reihe unterschied-
licher Ubergiinge zu bewiltigen, die zum einen daraus resultieren, dass die Lehrerbildung in Deutsch-
land formal in Phasen gegliedert ist und die sich zum anderen daraus ergeben, dass wihrend einer
bestimmten Phase im Entwicklungsprozess verschiedene Anforderungen aus unterschiedlichen Berei-
chen miteinander in Einklang zu bringen sind.

Diachrone und synchrone Uberginge in der Lehrerbildung

Die Diskussion der Ubergénge ist ein Bereich der vielschichtigen Debatte zur Reform der Lehrerbil-
dung, wobei diesbeziiglich vor allem Aspekte thematisiert werden, die sich aufgrund der Einteilung
der Lehrerbildung in unterschiedliche Phasen ergeben. Im Zeitverlauf betrachtet, also in diachroner
Perspektive, ist die Bildungsbiographie angehender Lehrkrifte geprigt durch Uberginge zwischen
verschiedenen Phasen in Form von Abschliissen und damit verbundenen Zulassungen zur néchsten
Phase, beginnend schon in der eigenen Schulzeit durch Jahrgangsabschliisse und den Ubergang in die
nichst hohere Klasse. Eine besondere Form des Uberganges liegt dann vor, wenn im traditionell drei-
gliedrig segmentierten Sekundarschulsystem der zeitliche Ubergang von einer Klasse in eine nichste
mit dem Ubergang in eine hoher oder niedriger bewertete Schulform gekoppelt wird, wobei wir diesen
Bereich nicht eingehender thematisieren wollen. Uns interessieren vielmehr die sich anschlieenden
Ubergiinge, insbesondere diejenigen wihrend des Studiums.

Je nach zeitlicher Betrachtungsspanne lassen sich hier unterschiedliche diachrone Ubergiinge identifi-
zieren:

o Zeitraum des gesamten Professionalisierungsprozesses
Wird der gesamte Professionalisierungsprozess von Lehrkriaften in den Blick genommen,
konnen zumindest zwei diachrone Ubergéinge ausgemacht werden, die mit der formalen Ein-
teilung der Lehrerbildung in drei Phasen einhergehen: Der Ubergang vom Studium in den
Vorbereitungsdienst und derjenige vom Vorbereitungsdienst in den Schuldienst bzw. dessen
Berufseingangsphase, die zunehmend als dritte Phase der Lehrerbildung begriffen wird. Die-
se Betrachtungsweise greift allerdings bezogen auf das Lehramt an beruflichen Schulen zu
kurz, weil sie eine wichtige Phase und damit verbunden zwei wesentliche Ubergiinge im Pro-
fessionalisierungsprozess zukiinftiger Berufsschullehrer(innen) nicht beriicksichtigt, von de-
nen angenommen werden kann, dass sie einen wesentlichen Einfluss auf die Entwicklung
der Lehrerpersonlichkeit haben: Es geht hierbei um die Phase der Berufsausbildung, die ein
GroBteil der zukiinftigen Lehrkrifte fiir das berufsbildende Schulwesen vor Beginn des Stu-



diums zu absolvieren hat, und demzufolge wiren auch der Ubergang von der Schule in die
Ausbildung sowie der Ubergang von der Ausbildung oder anschlieBender Berufstitigkeit ins
Studium in den Blick zu nehmen (vgl. Lempert 1998; 2010; Lempert/ Tramm 2010).

o Zeitraum der ersten Phase der Lehrerbildung

In unserem Beitrag fokussieren wir auf die erste, universitire Phase der Lehrerbildung, in
der mit Einfiihrung von Bachelor- und Masterstudiengiingen ein weiterer diachroner Uber-
gang hinzugekommen ist: Der Ubergang vom Bachelor- in den Masterstudiengang, der fiir
die Studierenden bedeutet, dass sie sich nach dem erfolgreichen Abschluss des Bachelorstu-
diengangs nicht nur erneut fiir den Masterstudiengang bewerben und einschreiben miissen,
sondern sich in diesem Zusammenhang ggf. auch einer zusétzlichen Auswahlprozedur mit
dem Risiko stellen miissen, trotz erfolgreich absolvierter Bachelorpriifung keinen oder zu-
mindest keinen sofortigen Zugang zum Masterstudium zu bekommen.

o Zeitraum des Bachelor- bzw. Masterstudiums
Bachelor- und Masterstudiengidnge selbst sind als modularisierte Studiengidnge angelegt.
Damit ergeben sich weitere diachrone Uberginge zwischen den Modulen auf der Betrach-
tungsebene des Bachelor- bzw. des Masterstudiums beispielsweise in der Form, dass Studie-
rende bestimmte Eingangsvoraussetzungen erfiillen miissen (erfolgreiches Absolvieren eines
zeitlich vorangegangenen Moduls), um ein Modul belegen zu kdnnen.

Fiir die Studierenden verbinden sich mit den jeweiligen Ubergingen unterschiedliche kognitive, emo-
tionale und motivationale Herausforderungen und Belastungen.

Aus subjektiver Sicht diirfte jedoch eine andere Form der Segmentierung interessanter sein, ndmlich
die wahrend einer bestimmten Ausbildungsphase synchron erfolgende Parallelisierung unterschiedli-
cher Studien- und Lebensbereiche mit ihren spezifischen, in aller Regel nicht formalisierten, sondern
strikt individualisierten Ubergangsanforderungen. Diese synchrone Perspektive ist geprigt durch die
(Zer-)Gliederung des Lehramtsstudiums in unterschiedliche Teilstudiengéinge und die Einteilung der
Teilstudiengidnge in unterschiedliche Module. Wahrend des Bachelor- und auch des Masterstudiums
ergeben sich aus dieser Perspektive zumindest zwei unterschiedliche synchrone Uberginge:

e Ubergiinge, die aus der interdiszipliniren Anlage des Lehramtsstudiums resultieren: Mit integ-
rativ-konsekutiv angelegten Lehramtsstudiengidnge verbindet sich die Idee, dass von Beginn
des Bachelor- bis zum Ende des Masterstudiums alle Fécher eines Lehramtsstudiums parallel
studiert werden (vgl. ausfiihrlicher dazu Naeve-Sto 2013). In diesem Zusammenhang kom-
men die Ubergiinge zwischen den drei Teilstudiengéingen in den Blick, also die Ubergiinge
zwischen dem Teilstudiengang der Fachwissenschaft der beruflichen Fachrichtung, dem Teil-
studiengang der Fachwissenschaft des Unterrichtsfachs und dem Teilstudiengang Erzie-
hungswissenschaft, womit die Tatsache thematisiert wird, dass fiir das Lehramtsstudium das
unverbundene Nebeneinander verschiedener Teilstudiengénge stilbildend ist, die ihrer je eige-
nen hochschuldidaktischen Logik und Dramaturgie folgen und im Regelfall keine gestalteten
Zusammenhinge oder Uberginge zwischen einander kennen. Curricular geplant sind besten-
falls (diachrone) Ubergange innerhalb einzelner Teilstudienginge von einem Modul zum
nichsten. Aus der Perspektive der Lernenden stellt sich das Nebeneinander unterschiedlicher
Teilstudiengidnge im Lehramtsstudium auch unabhéngig von der prekéren inhaltlichen Bezie-
hungsstiftung pragmatisch als organisatorisches und zeitliches Ubergangsproblem dar. Der
Wechsel zwischen den Anforderungen sowie zwischen den unterschiedlichen akademischen
Lehr-Lern- und Priifungskulturen, zeitliche Abstimmungsprobleme oder unkoordinierte Belas-



tungsspitzen im Zusammenhang mit Priifungen und Klausuren stellen die Studierenden vor
erhebliche Herausforderungen.

e Neben diesen Ubergingen, die die einzelnen Bereiche des Lehramtsstudiengangs betreffen,
wird das Bild komplettiert, wenn Uberginge zu hochschulexternen Lebensbereichen der Stu-
dierenden in die Betrachtung einbezogen werden, wie beispielsweise der Bereich der berufli-
chen Nebentitigkeit oder der familidren Lebenssituation. Die Studierenden stehen wihrend
des Studiums vor der Herausforderung, zumindest diese beiden zusétzlichen Lebenskontexte
mit ihrer vielschichtigen Studiensituation in Einklang zu bringen.

Vergegenwirtigen wir uns die soeben dargestellten synchronen Ubergiinge aus der Sicht einer Studen-
tin: Sie belegt von Beginn ihres Studiums an in jedem Semester Module und Lehrveranstaltungen aus
drei verschiedenen Teilstudiengédngen, studiert also drei curricular nicht aufeinander abgestimmte
Teilstudiengédnge parallel. Es ist also durchaus nicht uniiblich, dass sie an einem Tag zwischen Lehr-
angeboten ihrer beruflichen Fachrichtung, ihres Unterrichtsfachs und der Berufs- und Wirtschaftspi-
dagogik hin und herwechselt, am spiten Nachmittag arbeitet und sich abends um ihren Haushalt und
ihre Familie kiimmert.

Die vorab ausdifferenzierten unterschiedlichen Ubergangsarten werden in der nachstehenden Grafik
noch einmal zusammenfassend dargestellt (vgl. Abbildung 1):
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Abbildung 1: diachrone und synchrone Ubergiinge in der Lehrerbildung

Bisher haben wir mit unserem Zugang zum Thema Uberginge deutlich gemacht und konkretisiert,
welche Arten von Ubergiingen unserer Ansicht nach in der Lehrerbildung eine Rolle spielen. In die-
sem Kontext ist zudem deutlich geworden, dass fiir unsere Argumentation zwei unterschiedliche Be-
trachtungsebenen entscheidend sind: Einerseits kommt es zentral darauf an, bei der Entwicklung von
Lehramtsstudiengingen und der Konzeption und Gestaltung von Studienangeboten beide Ubergangs-
arten im Blick zu haben und diese sowohl curricular als auch hochschuldidaktisch mit zu beriicksich-



tigen. Andererseits ist unumstritten, dass die jeweiligen Ubergéinge von den Subjekten, also den Stu-
dierenden bewiltigt werden miissen, im besten Falle (mit-)gestaltet werden konnen, wobei angenom-
men werden kann, dass sie den skizzierten Schwellen je nach Situationswahrnehmung und -
interpretation individuell unterschiedliche Relevanzen beimessen und vor dem Hintergrund eigener
Zielsetzungen und Lebenskontexte die entsprechenden Uberginge verschiedenartig gestalten.

Im Folgenden werden wir aus der Angebotsperspektive unter Bezugnahme auf das Lehrerbildungs-
konzept fiir den berufsbildenden Bereich an der Universitit Hamburg aufzeigen, welche Uberlegungen
unserem Konzept zugrunde liegen, um die diachronen und synchronen Uberginge im Lehramtsstudi-
um zu modellieren und fiir die Studierenden Moglichkeiten fiir eine produktive Gestaltung dieser
Ubergiinge zu schaffen.

2 Zur curricularen Gestaltung von Ubergingen in der universitiren
Lehrerbildung am Beispiel des Studiengangs Lehramt an beruflichen
Schulen an der Universitit Hamburg

Auf Grundlage politischer Beschliisse, die im wesentlichen Empfehlungen der Hamburger Kommissi-
on Lehrerbildung aus dem Jahre 2001 sowie Vereinbarungen zwischen den Bundesléndern auf KMK-
Ebene umsetzen, wurden an der Universitdt Hamburg integrativ-konsekutive Lehramtsstudienginge
unter der Leitidee eines integrationstheoretischen Lehrerbildungscurriculums konzipiert. Auch die
universitire Lehrerausbildung fiir den berufsbildenden Bereich findet demzufolge in Form eines ge-
stuften Studiengangs in Bachelor- und Masterstrukturen statt: Der sechssemestrige Bachelorstudien-
gang stellt die erste Phase und der viersemestrige Masterstudiengang die zweite Phase der universita-
ren Lehrerausbildung dar. Beide Studiengénge setzen sich wiederum aus verschiedenen, parallel zu
studierenden Teilstudiengéingen zusammen. Anhand dieser strukturellen Anlage wird die integrativ-
konsekutive Studienkonzeption deutlich, aus der sowohl diachrone als auch synchrone Uberginge
resultieren. Der entscheidende Ubergang diachroner Art ist die Schwelle zwischen dem Bachelor- und
dem Masterstudiengang, die synchronen Ubergiinge bestehen zwischen den drei Teilstudiengingen,
die in jedem Semester parallel studiert werden.

Ein wesentliches curriculares Gestaltungsmerkmal des Bachelor- und Masterstudiengangs ist die mo-
dularisierte Studienstruktur, die fiir die Lehrerbildung durchaus kontrovers diskutiert wird (vgl. z. B.
Beck 2007, Tramm 2007). Mit dieser Strukturierung wird jeder Teilstudiengang seiner je eigenen cur-
ricularen Logik folgend in unterschiedliche Module gegliedert, wodurch Serien diachroner Uberginge
fiir die Studierenden entstehen. Hinsichtlich der Modularisierung wird u. a. die Gefahr gesehen, dass

e die Studierenden aufgrund der thematischen Abgeschlossenheit von Modulen keine Ver-
kniipfung zwischen den Modulen und deren Studieninhalten herstellen kénnen, so dass diese
lediglich nebeneinander stehen bleiben;

e der Aufbau von Berufshaltungen und -einstellungen verhindert werde, weil sich die Studie-
renden lediglich am Output einzelner Lehrveranstaltungen innerhalb eines Moduls orientieren,
den groBeren Gesamtzusammenhang allerdings verkennen konnten (vgl. Fuchs 2002, 38f;
Beck 2007, 17);

e der Verwertungsaspekt des Studiums deutlich in den Vordergrund riickt und sich die Studi-
enmotivation primir auf das Sammeln von Leistungspunkten und auf das Bestehen der Mo-
dulpriifungen beschranke (vgl. Beck 2007, 17).



Vor dem Hintergrund dieser Schwierigkeiten geht es unserer Ansicht nach darum, die Kompetenzent-
wicklung im Rahmen modularisierter Studiengidnge im Sinne eines Entwicklungsmodells zu denken
und zu konzipieren (vgl. Dilger/Sloane 2007; Hertle/Sloane 2007). Eine derartige Anlage des Lehr-
amtsstudiums erfordert

e die Identifikation thematischer Pfade, die iiber den gesamten individuellen Entwick-
lungsprozess angelegt werden und demzufolge wie ein Spiralcurriculum in verschiedenen
Phasen des Entwicklungsprozesses auf unterschiedlichen Niveaustufen der Kompetenz zu
durchlaufen sind;

e cine entwicklungsforderliche Sequenzierung und didaktische Aufbereitung der Inhalte sowie

o entwicklungsforderliche soziale Strukturen (vgl. ausfiihrlicher dazu Tramm 2007; Tramm /
Naeve 2010).

Die Herausforderung besteht nun darin, dem Entwicklungsmodell entsprechend thematische Pfade zu
identifizieren, die in unterschiedlichen Modulen iiber den Bachelor- und Masterstudiengang hinweg
aufgegriffen werden und mit denen sich die Studierenden auf unterschiedlichen Niveaustufen und aus
unterschiedlichen Perspektiven iiber das gesamte Studium hinweg auseinandersetzen.

2.1. Die didaktische Sequenz als ein Beispiel zur produktiven Gestaltung
diachroner Uberginge

Fiir den Teilstudiengang Erziehungswissenschaft im Hamburger Lehramtsstudium fiir berufliche
Schulen wurden im Zuge der Neugestaltung solche thematischen Pfade festgelegt. Einen dieser Pfade
stellt die (fachrichtungs-)didaktische Sequenz dar, die sich Uiber den Bachelor- und Masterstudiengang
erstreckt und aus insgesamt vier Veranstaltungen besteht, die in drei unterschiedlichen Modulen veror-
tet sind (vgl. vertiefend Tramm/Naeve 2010). Die Lehrveranstaltungen beziehen sich auf die theorie-
geleitete Analyse, Gestaltung und Reflexion von Lehr- / Lern- bzw. Bildungsprozessen in der berufli-
chen Aus- und Weiterbildung. Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber die Struktur des
didaktischen Lehrangebots im Studium.
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Abbildung 2:  Uberblick iiber die didaktische Sequenz im erziechungswissen-
schaftlichen Teilstudium Lehramt an beruflichen Schulen

Mit dieser Sequenz liegt ein Studienangebot vor, mit dem im Sinne eines spiralcurricularen Entwick-
lungsmodells diachrone Ubergiinge zwischen einzelnen Modulen produktiv gestaltet werden sollen,
indem sich die Studierenden in den einzelnen Veranstaltungen aus unterschiedlichen Perspektiven und
Fragestellungen mit der Didaktik ihrer beruflichen Fachrichtung auseinandersetzen. Fiir die berufliche



Fachrichtung Wirtschaftswissenschaften ist der Entwicklungspfad fiir die Studierenden folgenderma-
Ben angelegt:

Zu Beginn der didaktischen Studien, im zweiten Semester des Bachelorstudiums, wird im Rahmen der
fachrichtungsiibergreifenden Vorlesung ,,.Didaktik des beruflichen Lehrens und Lernens® in grundle-
gende Perspektiven, Fragestellungen, Probleme und Ansitze des beruflichen Lernens und Lehrens
eingefiihrt.

In den drei darauf basierenden didaktischen Seminaren liegt der Fokus auf didaktischen Aspekten aus
der Perspektive der jeweils gewahlten beruflichen Fachrichtungen; unsere weiteren Erlduterungen
beziehen sich exemplarisch auf die berufliche Fachrichtung Wirtschaftswissenschaften. Das Modul
»Planung und Gestaltung von Bildungsprozessen in der beruflichen Fachrichtung® bildet den Schwer-
punkt der didaktischen Sequenz im Bachelorstudium und dient der Einfiihrung in makrodidaktische
Fragestellungen und Ansitze sowie in methodische Kategorien und GroB3formen beruflichen Lernens
im Kontext des Lernfeldkonzepts. Den Abschluss der didaktischen Sequenz bildet schlielich das
Seminar ,,Didaktische Forschung und Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen in der beruflichen Fach-
richtung Wirtschaftswissenschaften* im ersten Semester des Masterstudiums, das die Studierenden
unmittelbar vor Beginn des Kernpraktikums absolvieren. Im Mittelpunkt stehen hier mikrodidaktische
Aspekte eines erkenntnisorientierten Unterrichts.

Die didaktische Sequenz ist ein Beispiel dafiir, wie wir im Rahmen des Teilstudiengangs Erziehungs-
wissenschaft versuchen, diachrone Uberginge curricular und hochschuldidaktisch zu konzipieren.
Unserer Meinung nach hat diese Sequenz jedoch vor allem im Hinblick auf die Herstellung von syn-
chroner Kohérenz der einzelnen Teilstudiengédnge eine herausragende Bedeutung, womit eine zentrale
Kritik in der Lehrerbildungsdiskussion aufgegriffen wird, die sich auf die unzureichende curriculare
Konsistenz und Abstimmung der Teilstudienginge bezieht. Mit diesem Desiderat ist unserer Ansicht
nach ein elementares Problem der universitiren Lehrerbildung angesprochen, denn unserer Einschit-
zung nach finden signifikante Prozesse der Personlichkeitsentwicklung im Sinne der Professionalisie-
rungsidee vor allem dann statt, wenn es in synchroner Hinsicht gelingt, verschiedene Erfahrungssphéa-
ren synergetisch aufeinander zu beziehen und biographische Briickenschlige zu ermdglichen. Dabei
spielen die Erziehungswissenschaften als professionsbezogene Kerndisziplin und darin wiederum
insbesondere die Didaktiken sowie die Gestaltung und Begleitung der Praxisphasen eine herausgeho-
bene Rolle. Der besondere Beitrag der Didaktiken zur synchronen Kohérenz des Studiums liegt darin,
dass es nur iiber sie und den durch sie représentierten Unterrichtsbezug moglich wird, die in der Regel
sehr unterschiedlichen fachwissenschaftlichen Studienanteile von beruflicher Fachrichtung und Unter-
richtsfach auf eine gemeinsame paddagogisch-professionelle Perspektive zu beziehen. Erst hieriiber
kann die Fachwissenschaft fiir die Studierenden subjektiv Sinn und Relevanz im Professionalisie-
rungsprozess gewinnen. Erst hieriiber diirfte es moglich werden, das fachwissenschaftliche Studium
nicht nur unter Tauschwertgesichtspunkten mit Blick auf die zu erwerbenden Zertifikate zu absolvie-
ren, sondern seinen Gebrauchswert zu erkennen oder, wo dieser nicht erkennbar ist, diesen einzufor-
dern. Diese letzte Bemerkung soll auch deutlich machen, dass es sich hierbei aus unserer Sicht keines-
falls nur um ein Wahrnehmungsproblem der Studierenden handelt, sondern dass die Gestaltung der
fachwissenschaftlichen Studienangebote im Lehramtsstudium tatsdchlich ein wesentliches Desiderat
der Lehrerbildungsreform darstellt.

Den Beitrag der Praxisphasen im Lehramtsstudium zur synchronen Integration sehen wir einerseits
darin, dass hier tatsichlich ein Feld vorliegt, in dem theoretische Reflexion und praktisches Handeln
aufeinander bezogen und in dieser Bezogenheit erlebt und reflektiert werden konnen. Fragen nach
geeigneten theoretischen Referenzmodellen fiir praktische Problemlagen, nach dem Verhéltnis von



subjektiven und objektiven Theorien, mithin wissenschaftstheoretische Fragen und die ganz personli-
che Frage nach der eigenen Erwartung an Theorie werden damit virulent. Im subjektiven Erleben und
im biographischen Erfahren sind diese Praxisphasen damit zugleich Phasen, in denen Handeln, Réso-
nieren und affektives Erleben miteinander verschmelzen, in denen Haltungen und Einstellungen sicht-
bar werden, in denen Stellungnahme und Verantwortungsiibernahme gefordert sind, in denen Selbst-
wirksamkeit und Resilienz erkennbar und schlieBlich Fragen der eigenen beruflichen Orientierung und
Perspektive relevant werden. Praxisphasen bieten damit das Potenzial, typische Segementierungen des
Lehrerstudiums zwischen Fach und Padagogik, Theorie und Praxis, Rationalitdt und Emotion, Studi-
um und Personlichem aufzuheben und zu differenzierter, mehrperspektivischer Reflexion ganzheitli-
cher Erfahrungen herauszufordern.

Dies bedarf der klugen Gestaltung solcher Praxisphasen, die wir im Folgenden unter Bezugnahme auf
das zentrale Element der Praxisphasen im Lehramtsstudiengang fiir den berufsbildenden Bereich an
der Universitdit Hamburg darstellen und diskutieren.

2.2. Das Kernpraktikum im Hamburger Lehramtsstudium und dessen Po-
tenzial zur produktiven Gestaltung synchroner Uberginge

Das Kernpraktikum im Rahmen des Masterstudiums ist das Herzstiick der Praxiselemente im Ham-
burger Lehramtsstudiengang, das insgesamt 30 Leistungspunkte umfasst und sich iiber das zweite und
dritte Semester des Masterstudiums erstreckt. Den zentralen Lernort fiir die Studierenden stellt eine
berufsbildende Schule im Berufsfeld der jeweiligen beruflichen Fachrichtung dar.

Das Kernpraktikum gliedert sich in zwei Module, die wiederum fiinf parallel verlaufende Bander ent-
halten (vgl. Abbildung 3; vertiefend siche z. B. Tramm/ Naeve 2010; Tramm et al. 2012):

i - - - - - — =
i Studierende im Tandem / berufliche Fachrichtung + 2. Unterrichtsfach : !
| Vo ) Vo T =
| Kennen-, | Hospitationen | Unterrichts- \ Selbststandiger [ b5
jlernen ! . | praktische ' 1 Unterricht [ o
j der ! Assistenz- v\ Versuche | :E ! =
i Seileaitan | 1! 8 R | 7}
| Schule ,, titigkeitenim ', Unterrichtsversuche mit = i
| /1 Unterricht HT kollegialer Beratung = £
£l ;o in Kleingruppen (Uni) g il [
T i =
] ‘e | =
Erkunden des Systems Schule | = 2
E = = = = | | :
Leistungen fiir die Praktikumsschule | i
i 1
i 7 : .
| Reflexionsband (Portfolio) .
5 — C I
= = (. =
& | Seminare und Projekte i : =
i e il | 2=
|| 4 Baustsine ZB =. B. Interaktion zB = B. Sprach- 4 x Didaktik des @ | &'
W fcier wiahi | Underichts- e Lemeiagnostik Farderung * Untarichisfaches IS | =3
| beabachtung Kommunikation (obligatorisch) =
| a =3
: = = £
| Schul-/ unterrichtsbezogenes individuelles Forschungsprojekt an der Praktikumsschule -} i g
| Aufkidrung in Praxis + theorefischer Erkenntnisgewinn 2 i >
1 4

Abbildung 3: Das Bindermodell des Kernpraktikums in Hamburg im Masterstudiengang
Lehramt an Beruflichen Schulen

Das Modul Kernpraktikum | umfasst das Schulband, ein begleitendes Reflexionsband sowie das Un-
terrichtsversuchsband. In dem Modul stehen die Auseinandersetzung mit Schule und Unterricht sowie
die Entwicklung entsprechender analytischer, reflexiver und pragmatischer Kompetenzen im Zentrum.

Das Schulband bildet das Zentrum des Kernpraktikums. Die Studierenden absolvieren jeweils zu
zweit (in Tandems) das Kernpraktikum an einer berufsbildenden Schule. Im zweiten Mastersemester
sind sie in einem zeitlichen Umfang von einem Tag (Vormittag) wihrend der Vorlesungszeit sowie in
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einem Blockpraktikum von vier Wochen wahrend der vorlesungsfreien Zeit mit vier bis fiinf Tagen an
der Schule; im dritten Mastersemester im Umfang von zwei bis drei Vormittagen. Sie werden an den
Schulen von Mentoren betreut. Im Rahmen des Schulbandes geht es darum, dass die Studierenden das
System Schule erkunden und unter Begleitung und Anleitung regelmifBig und im Verlauf der Kern-
praktikums mit zunehmender Verantwortung eigene Unterrichtseinheiten planen, durchfithren und
evaluieren.

In das Schulband eingebettet finden im zweiten Semester des Kernpraktikums kollegial hospitierte
Unterrichtsversuche in studentischen Kleingruppen statt (Unterrichtsversuchsband), die von einem
Hochschullehrer des IBW (als hauptverantwortlichem Betreuer) gemeinsam mit einem Seminarleiter
des Landesinstituts (LIA 3) begleitet werden.

Im Reflexionsband trifft sich eine feste Gruppe von Studierenden etwa 14-tdglich, um gemeinsam die
Schulerfahrungen zu reflektieren. Diese Gruppe wird von je einem Lehrenden des IBW und einem
Mitarbeiter von LIA 3 im Team betreut. Diese Veranstaltungen bilden den Ort an dem die Studieren-
den sich reflexiv und theoriegeleitet mit ihren Praxiserfahrungen auseinandersetzen, in denen Fragen
ihrer beruflichen Orientierungen, ihres beruflichen Selbstverstéindnisses bearbeitet und ihre Einstel-
lungen, Haltungen und Werte thematisiert werden.

Das Modul Kernpraktikum 11 umfasst das Seminarband und das Projektband. Im Seminarband wer-
den den Studierenden iiber die zwei Semester des Kernpraktikums hinweg ,,Qualifizierungsbausteine*
angeboten, durch die sie in der Bewiéltigung der praktischen Anforderungen des Schulbandes unter-
stiitzen werden sollen. Zudem soll ihnen die Moglichkeit gegeben werden, an wahrgenommenen Ent-
wicklungsbedarfen zu arbeiten oder aber spezifische Fragen und Interessen zu vertiefen.

Mit dem Projektband wird die Intention des forschenden Lernens in die Praxisphasen integriert. Im
Rahmen des Kernpraktikums sollen die Studierenden ein eigenes Forschungsprojekt durchfiihren, sich
in diesem mit gehaltvollen Problemen ihrer Praktikumsschule theoriegeleitet auseinandersetzen, For-
schungsfragen systematisch bearbeiten und so zur Weiterentwicklung der paddagogischen Praxis wie
auch des disziplindren Erkenntnisstandes beitragen.

Uber die konzeptionelle Anlage des Kernpraktikums und der einzelnen Bénder versuchen wir, produk-
tive Ubergéinge im synchronen Bereich zu organisieren. Allerdings haben bereits am Anfang unseres
Beitrages darauf aufmerksam gemacht, dass es vor allem die Studierenden selbst sind, die eine Ver-
bindung zwischen den einzelnen Studienbereichen herstellen miissen. Sie planen und gestalten ihr
Studium vor dem Hintergrund eigener Zielsetzungen und Sitautionsdeutungen und streben dabei na-
tirlich auch danach, ihre individuellen Lebenskontexte mit dem Studium in Einklang zu bringen. Mit
Blick auf die studentische Wahrnehmung und Gestaltung von Praxisphasen zeigt sich, dass eine
Uberwindung von Segregation auf Seiten der Studierenden einen gewissen Mut zur Reflexion, die
Bereitschaft zum Experiment und eine Offenheit fiir neue Erfahrungen, fiir Verunsicherungen und eine
neue Sicht auf die Dinge und sich selbst voraussetzt. All dies wird zusétzlich erschwert, wenn Barrie-
ren im diachronen Bereich ins Spiel kommen. Wenn es um die Benotung von Praktikumsleistungen
geht, wenn das Erreichen von Notendurchschnitten und Zensurenschwellen im Kontext von Master-
examen und Referendariatszulassung in den Mittelpunkt riickt, wichst die Gefahr, dass die Studieren-
den zu inaddquaten Strategien der Komplexitétsreduktion greifen, dass Anforderungen eingegrenzt
und sequenziell abgearbeitet werden, dass Studienbelange vom Privaten abgespalten werden, dass das
Studium nicht als biographisch-reflexive Herausforderung angenommen, sondern biirokratisch penibel
abgearbeitet wird.
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Wir zeigen abschlieBend anhand einiger ausgewahlter Ergebnisse der formativen Evaluation aus der
Perspektive der Studierenden, dass diese Gefahren durchaus real sind.

3 Probleme der Uberwindung diachroner und synchroner Uberginge aus
der Perspektive von Studierenden

Um die Perspektive der Studierenden zu erfassen, wurde der erste Jahrgang, der den Lehramtsstudien-
gang in Bachelor- und Masterstrukturen absolviert hat, mittels einer formativen Evaluation systema-
tisch begleitet (vgl. ausfiihrlich Naeve-Sto3 2013 fiir die Ergebnisse zum Bachelorstudiengang und
Naeve-StoB 2014 fiir die Ergebnisse zum Masterstudiengang).

Wenn es um das subjektive Erleben von diachronen und synchronen Ubergiingen geht, dann mdchten
wir aufgrund der qualitativen Daten aus leitfadengestiitzten Interviews auf einige Gesichtspunkte hin-
weisen, die sich gegebenenfalls kontraproduktiv mit Blick auf die konzeptionell intendierte Professio-
nalisierungsstrategie der zukiinftigen Lehrkréifte auswirken kénnten.

Fiir die Studierenden spielen in ihrem Studium vor allem die Barrieren im zeitlichen Ablauf, also im
diachronen Bereich eine entscheidende Rolle. Dies zeigt sich besonders deutlich im Bachelorstudium,
in dem die Schwelle vom Bachelor- in den Masterstudiengang als enorme Belastung wahrgenommen
wird. Die Studierenden formulieren dies wie folgt:

,,Immer dieser Druck von den Priifungen, dass man immer gut sein muss und immer
Leistung bringen muss, das ist eine ganz schone Belastung. [...] Man muss sich ja
nachher mit dem Bachelorzeugnis fiir den Master bewerben und mit dem Masterzeug-
nis wieder fiir die Schule. Und es zdhlen immer nur die Noten. Also alles worauf es an-
kommt, sind die Noten. “

Die Studierenden machen deutlich, dass der Ubergang in den Masterstudiengang in ihrer Wahrneh-
mung zentral davon abhéngt, dass sie die Priifungsleistungen erfolgreich absolvieren und dies parallel
in allen drei Teilstudiengéngen. Sollten sie die institutionellen Anforderungen nicht bewéltigen kon-
nen, besteht die Gefahr, dass sie ihr angestrebtes Berufsziel nicht erreichen. Hinzu kommt, dass in
ihrer Wahrnehmung selbst dann, wenn sie den Bachelorstudiengang erfolgreich absolvieren, nicht
sichergestellt ist, dass sie einen Masterplatz im Lehramtsstudiengang erhalten, weil der Zugang zum
Masterstudium iiber die Bachelornote geregelt wird. In der Konsequenz fiihrt diese Wahrnehmung und
Interpretation ihrer Studiensituation dazu, dass die Studierenden in jedem Semester in den Lehrveran-
staltungen der drei Teilstudiengénge vor allem das instrumentelle Ziel verfolgen, die formalen Quali-
fikationsnachweise durch das Erbringen der erforderlichen Studien- und Priifungsleistungen zu erlan-
gen (vgl. vertiefend Naeve-Stof3 2013).

Um die institutionellen Anforderungen aller Teilbereiche im Lehramtsstudium zu bewiltigen, wenden
die Studierenden problematische Strategien der Komplexitétsreduktion an, die sich darin zeigen, dass
die Studierenden sowohl im Bachelor- als auch im Masterstudiengang versuchen, im synchronen Be-
reich die Teilstudiengénge allein unter Gesichtspunkten der Studierbarkeit aufeinander abzustimmen
und sich zudem auf den Studienbereich konzentrieren, in dem sie die hochsten und umfangreichsten
Anforderungen zu erfiillen haben.

., Erziehungswissenschaft ist mehr und mehr zum Fach geworden, was ich auch zu-
riickstellen kann, man hat ja dann auch ziemlich schnell gesehen, welche Fdicher im
Hinblick auf die Priifungen wichtig sind. Das waren die Wirtschaftswissenschaften, da
muss man einfach viel lernen und auf die habe ich mich dann einfach komplett kon-
zentriert und die ganzen padagogischen Fdcher dann mehr so nebenbei mitgezogen. *
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Neben den Ubergingen, die sich aufgrund der strukturellen und curricularen Anlage des Studiengangs
ergeben, existieren fiir die Studierenden weitere Schwellen im synchronen Bereich zu den Lebensbe-
reichen auflerhalb der Studiensituation. In diesem Kontext zeigt sich vor allem, dass, insbesondere
wihrend der Priifungsphasen zum Semesterende, Schwierigkeiten darin bestehen, eine berufliche Ne-
bentitigkeit mit dem Studium zu vereinbaren. Dieser Zeitraum ist gekennzeichnet durch eine hohe
Komplexitit, die sich in erster Linie ergibt durch

e die hohen und rigide von aullen (also institutionell) gesetzten Anforderungen, die daraus resul-
tieren, dass es sich insgesamt um ein sehr stark reguliertes Studium handelt, das geprigt ist
durch die Vorgaben der Priifungsordnung und der jeweiligen unabhéngig voneinander konzi-
pierten Fachspezifischen Bestimmungen in den drei Teilstudiengidngen,

e das hohe Priifungsvolumen, da in jedem Semester in einem ausgepragten Mall Modulpriifun-
gen in allen drei Teilstudiengéngen zu absolvieren sind, was die Studierenden mehr oder min-
der stark unter Druck setzt, weil die Priifungen in engen Zeitfenstern in allen drei Teilstudien-
gingen parallel zu bewiltigen sind.

Von uns wurden schulische Praxisphasen als besonders wertvolle Elemente im Lehramtsstudium her-
vorgehoben, weil wihrend dieser Phasen im Studium die Segregation der Studienelemente zumindest
zum Teil aufgehoben wird und Uberginge auf unterschiedlichen Ebenen im synchronen Bereich statt-
finden. Sie besitzen damit unserer Ansicht nach das Potential zum Herstellen von Kohérenz und zur
synchronen Integration unterschiedlicher Perspektiven im Lehramtsstudium.

Aus der Sicht der Studierenden ist unumstritten, dass es sich um wichtige — wenn nicht die wichtigsten
— Veranstaltungen in ihrem Lehramtsstudium handelt, allerdings muss deren Beitrag zur Uberwindung
der Zergliederung des Studiums in unverbunden nebeneinander stehende Teilbereiche deutlich hinter-
fragt werden. Die Studierenden bezweifeln ndmlich vor dem Hintergrund der Erfahrungen im Prakti-
kum eher den Beitrag der fachwissenschaftlichen Studienanteile fiir die Entwicklung einer fundierten
Fachkompetenz fiir den Lehrerberuf.

,,Die Inhalte [im Bereich Wirtschaftswissenschaften] sind leider oft irrelevant. Das
werde ich in der Form, so wie es gemacht wurde, nie gebrauchen.

,,Die Themen, die in der Berufsschule behandelt werden, die kann jeder machen, der
Abitur gemacht hat, also der miisste sich zwar noch einarbeiten, aber muss hier kein
wissenschaftliches Studium ableisten *

Wenngleich, insbesondere mit Blick auf das letzte Zitat, der eigene Anspruch des Studenten an seine
professionelle Fachkompetenz durchaus befremdlich wirkt, so ist dennoch zu bedenken, dass durchaus
angenommen werden kann, dass den Studierenden die Leistung und Notwendigkeit des fachwissen-
schaftlichen Studiums fiir die Qualifizierung zum Lehrerberuf fraglich ist. Ist dies der Fall und wird
dies nicht reflexiv bearbeitet, so besteht die Gefahr, dass schulische Praxisphasen die Neigung zur
Segregation verstiarken, weil das Studium der Fachwissenschaft von den Studierenden im Hinblick auf
einen positiven Qualifizierungsbeitrag quasi aufgegeben wird und allein unter formalen Gesichtspunk-
ten abgehandelt und abgeschlossen wird.

Eine weitere aus der Angebotsperspektive bedeutsame Zielsetzung unserer Praxisphasen im Lehramts-
studium ist die Bearbeitung von Forschungsprojekten als Beitrag zur Weiterentwicklung der schuli-
schen Praxis und als Mdglichkeit zur Verzahnung von Theorie und Praxis. Die Erfordernis derartiger
Studienleistungen im Rahmen von Praxisphasen wird jedoch von den Studierenden zum Teil durchaus
kritisch eingeschétzt,
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,»Das Projekt [im Kernpraktikum] ist eher von geringer Bedeutung fiir mich. Man ver-
liert es auch so ein bisschen aus den Augen, weil andere Dinge einfach wichtiger sind,
wie beispielsweise die Vorbereitung meiner eigenen Unterrichtsversuche. Zudem bietet
einem die Schule so viel, da will ich meine Zeit nicht mit dem Projekt verschwenden. *

Aus der studentischer Sicht wird sowohl der Erkundungsauftrag im Orientierungspraktikum als auch
das Forschungsprojekt im Kernpraktikum zumindest im ersten Zugang insofern als storend wahrge-
nommen, als dadurch Ressourcen in Titigkeiten investiert werden miissen, die als nicht unmittelbar
gewinnbringend gedeutet werden.

Uber diese Wahrnehmungen von Praxisphasen hinaus wird anhand der Interviewergebnisse zudem
deutlich, dass diese fiir die Studierenden im synchronen Bereich vor allem eine besondere Herausfor-
derung hinsichtlich der Vereinbarkeit mit der privaten Lebenssituation und der beruflichen Nebenti-
tigkeit darstellen.

4 Fazit

Mit unserem Beitrag mochten wir auf die Herausforderungen hinweisen, die sich aufgrund von dia-
chronen und synchronen Ubergingen in der Lehrerbildung ergeben. Wenn die strikte Segmentierung
insbesondere im Rahmen von integrativ angelegten Lehramtsstudiengéngen folgerichtig in Frage ge-
stellt wird, wenn unter dem Begriff der Kompetenzorientierung eine pragmatische Bildungsidee ver-
folgt wird, der die verschiedenen beteiligten Disziplinen verpflichtet sind (vgl. auch Sloane 2010),
dann stellt sich unserer Meinung nach die Frage nach Zusammenhéngen oder synchronen Ubergingen
auf einer curricularen Ebene neu. In der Konzeption von Lehramtsstudiengidngen wire deshalb danach
zu fragen, wie die Lerngegensténde verschiedener Studienfécher aufeinander oder zumindest doch auf
eine gemeinsame curriculare Zielsetzung, eine gemeinsame Bildungsidee zu beziehen wiren. Das
Gestalten thematischer Ubergiinge oder Briickenschlige, das gedankliche Herstellen von Verkniipfun-
gen zwischen fachlich unterschiedlich verorteten Lerngegenstinden, wére also nicht ldnger allein den
Studierenden iiberlassen, sondern wiirde auch zur curricularen Planungsaufgabe.

Wenn es darum geht, synchrone Uberginge zwischen den Erlebenssphiren im Studium im Sinne eines
entwicklungspéddagogischen Professionalisierungsverstindnisses zu stdrken, sollte bedacht werden,
dass starke diachrone Barrieren sich als dysfunktional erweisen kdnnen, sofern es nicht gelingt, in den
Ubergangsregularien Prinzipien greifen zu lassen, die glaubhaft das erfassen und zum Kriterium ma-
chen, was im Sinne des biographischen Professionalisierungsprozesses wesentlich ist.
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