
LUTZ STÄUDEL 

INTELLEKTUELLE BEFRIEDIGUNG UND PRAKTl5,CHES ARBEITEN. 

MOTIVE FÜR EIN 

NATURWISSENSCHAFTLICHES LEHRERSTUDIUM 

In seinem Sendemanuskript "Null 
Bock auf Einstein" (soznat 1/82) 
äUßert Horst Speichert Zweifel 
daran, ob "Lehrer der naturwis­
senschaftlichen Fächer während 
ihres Studiums lernen, sich ' und 
ihre Studienwünsche zu problemati~ 
sieren", Gerade dies sei aber die 
Voraussetzung dafür, daß sie in 
anderer Art mit Schülern umgehen 
und ihnen mehr als nur fachsyste­
matisches Wissen vermitteln. 

Tatsächlich bietet die herkömmli­
che schulische und hochschulische 
Be schäftigung mit den Naturwissen­
schaften kaum einen Anlaß, über 
die eigentlichen - objektiven wie 
persönlichen - Motive für ' diese ' 
Beschäftigung nachzudenken; die 
Reflexion der eigenen Person 
bleibt draußen vor , ausgegrenzt 
aus dem Prozeß des Lernens und der 
Qualifikation, auch dann, wenn es 
sich im Studium um eine Qualifi­
kation für den Lehrerberuf han­
delt. 

Angesichts der geschwundenen An­
stellungsperspektiven auch für 
nw Lehrer und einer sich noch 
weiter verschärfenden Nicht-Ein­
stellungspol itik des Staates 
könnte man nun vermuten, daß sich 
die erwünschte Reflexion von 
selbst einstellt , etwa nach fol­
gendem Muster: 
- Wenn ich gar nicht als Lehrer 

arbei ten kann, wozu mache ich' 
dann eigentlich ein Chemie-/ 
Physik-Lehrerstudium? 

- Wenn mir die formale Qua lifika­
tion nichts (mehr) nützt, was 
kann mir das Studium eigentlich 
inhaltlich bieten? 

- Was habe ich mir eigentlich von 
diesem S tudium erl-lartet, warum 
habe ich ausgerechnet dieses 
Fach gewählt? 

-103-

Aber diese Vorstel lung einer 
pädagogischen Vere lendungstheorie 
stimmt nicht, weder was den Schul­
bereich selber angeht noch 1m Hin­
blick auf die heute Studierenden. 
Was statt de&sen (wenigstens im 
Bereich der Naturwissenschaften) 
stattfindet, kann am ehesten als 
zusätzliche Verdrängung bezeichnet 
werden. An die Stelle einer Pro- , 
blematisie:r;ung der Situatiol'), 
(der eigenen und/oder der gemein­
sam erfahrenen) tritt der Versuch, 
die Restchancen zu optimieren. Die 
Frage ' heißt nicht mehr, mit wel­
chem Ziel wi ll ich dreißig Jahre -
lang Schülern Chemie oder Physlk 
beibringen, sondern wie komme ich 
(vermutlich) am erfolareichsteh 
durch's Referendariat: Inden 
Lehrveranstaltungen ist kritische 
(Selbst-) Reflexion nicht mehr ge­
fragt. Man versucht statt dessen, 
alle nur erhältlichen Informatio­
~n darüber T.usammenzuraffen, wie 
man ein Tafelbild, ein Arbeits­
blatt oder einen Versuchsaufbau 
gestaltet, wie man nach Fries-Ro­
senberger seinen Unterricht auf~ 
bauen kann usw. "Warum" scheint 
zu einer überflüssigen weil 
nichts-nützigen Frage geworden zu 
sein. Alles ist kaputt - aber ge­
rade deswegen tun die meisten so, 
als wär's in Ordnung. 

Wenn Jörg Bürmann recht hat und 
der typische Naturwissenschaftler 
und damit auch der nw. Lehrer und 
Lehrerstudent ein intelligenter 
sozialer Versager ist, dann kann 
dieses Verhalten wenig verwundern. 
Denn jedes Aufdecken von Wider­
sprüyhen, jedes Akzeptieren von 
Verunsicherungen bedroht die 
scheinbar so eindeutigen Zukunfts­
und Handlungspers,peKtiven und muß 
sich daher drastisch als Identi­
tätskrise äußern, und dies umso 



mehr, je bedrohlicher die Situa­
,tion objektiv ist. Deshalb nützt 
es auch wenig, naturwissenschaft­
lichen Lehrerstudenten in dieser 
Situation mit den Ergebnissen der 
Fachsozialisations-Forschung zu 
konfrontieren (genauso wenig, wie 
es dem sprichwörtlichen'katholi­
schen Mädchen vom Lande' nützt, 
ihm seine struktureile Benachtei­
ligung im Bildungssystem vorzu­
führen). Ansätze zum Aufbrechen 
dieses Zirkels können m. E. nur 
dann wirksam werden, wenn sie sub­
jektiv nachvollziehbar sind und in 
ihren Schlußfolgerungen für die ' 
eigene Person .als bedeutsam emp­
f unden werden. 

Solche Betroffenheit stellt sich 
beispielsweise dann ein, wenn Se­
minarteilnehmer nicht einfach mit 
möglichen oder ' wünschenswerten 
Unterrichtskonzepten ' konfrontiert 
werden, sondern befragt werden 
nach ihren Vorstellungen davon, 
wie' 'sie selbst einmal unterrichten 
würden bzw. wollten. Ähnliches 
gilt für Fragen nach dem Erleben 
der zurUckliegenden Schulzeit 
und dem selber genossenen nw. 
Unterricht. *) 

Daß solche Gespräche für die Teil­
nehmer ,nützlich sind und außer:" 
dem s ggar als angenehm empfunden 
werden, haben verschiedene Ver­
suche in fachdidaktisch'en Ver­
anstalt~ngen und mit Erstseme­
stergruppen an der Gh Kassel ge­
zeigt . Uber den individuellen 
Gewinn hinaus (z. B. Orientierung 
im Studium, Wahrnehmung eigener 
Interessen) haben sich dabei ei­
nige verallgemeinerbare Einsichten 
in die Studienmotive ergeben, von 
denen im Folgenden ' die Rede sein 
soll. Die individuellen" Einzel­
motive wurden dabei zu dre'i Mo-' 
tivgruppen zusammengefaßt. 

*) Methodisch, habe ich dabei einen 
Vors'chlag von G. Klemmer, Bonn, 
aufgegriffen und Gesprächstech­
niken der Themenzentrierten In­
teraktion eingesetzt. ': 104-

Die erste Motivgruppe: 
Intellektuelle Befriedigung 

So überraschend es sein mag, 
mehr als die Hälfte der Chemie~ 
Lehrerstudenten verbinden mit 
ihrem früheren Fachunterricht die 
Erfahrurig intellektueller Befrie­
digung. Sie haben offensichtlich 
die systematischen und gesetzmä­
ßigen Aussagen mit Erfolg auf 
chemische Probleme und Aufgaben 
anwenden können und dies als Be­
stätigung erlebt. 
Zu vermuten ist, daß nicht nur 
der konkrete, auf Chemie selbst 
bezogene Erfolg gemeint ist, son­
dern auch die resultierende An1 
erkennung und positive Sank­
tionierung durch den Lehrer. Es 
ist, weiter zu vermuten, daß eine 
Beziehung besteht zu der von Bür­
mann beschriebenen Bevorzugung 
von Sachen; d i e als Medium zu 
sozialer Anerkennung führen kann. 
Denn die gleichen Studenten 
zeichnen sich durch eine deut­
liche Identifikation mit dem 
Fach aus. 
Von dieser Gruppe kommen bei der 
Frage nach ihrem späteren Chemie­
unterricht zahlreiche didaktisch­
methodische Vorschläge und ganz 
zielaerichtete Wünsche nach in­
stru~enteller Qualifikation -
dies aber eng verknüpft mit der 
Befürchtung - ja fast mit der Ge­
wißheit - daß sie auch mit den in­
teressantesten Chemieunterricht 
nur einen ganz geringen Teil der 
Schüler werden erreichen können: 
Der Rest sei eben nicht interes­
siert. 

Auf das Bezugsmotiv, die eigene 
intellektuelle Befriedigung ge­
wendet, ist dies eine verständli­
che Schutzbehauptung. Der resul­
tierende Unterricht wird sicher­
lich nur wieder diejenigen Schüler 
ansprechen" die die Naturwissen­
schaften mit ähnlichen Motiven 
betreiben (und sich dort die Ver­
stärkung holen, die ihnen anders­
wo versagt bleibt) . 

'. I 
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Die zweite Motivgruppe: 
Praktisches Arbeiten 

Der selbst erlebte Spaß am prak­
tIschen Arbeiten und Experimen­
tieren im Schullabor erscheint 
zunächst als Gegensatz zur ersten 
Motivgruppe, der intellektuellen 
Befriedigung. Beiden Komplexen 
ist jedoch die Präferenz einer . 
Beschäftigung mit Sachen gemein­
sam. An die Stelle der theoretisch 
kognitiven Manipulation tritt hier 
der konkrete Umgang mit den Gegen­
ständen des Faches und eine daraus 
bezogene spezifische Befriedigung. 
Erwartungsgemäß spielen für diese 
Studentengruppe Experimente, be­
sonders Schülerversuche, in den 

, Vorstellungen von der späteren 
Lehrtätigkeit eine herausraqende 
Rolle. Aber auch hier gibt es 
deutliche Mißerfolgserwartungen: 
Als Rationalisierung der schlech­
ten Chancen für den dann notwendig 
p~aktisch orientierten Unterricht 
werden aufgeführt: 
- Räumliche und organisatorische 

Probleme, 
- Stoffülle und zeitliche Enge, 
- Disziplinschwierigkeiten und, 

wie oben, 
- mangelnde s Interesse der Schüler , 
Als Ausweichmöglichkeit wird auf 
Arbeitsgemeinschaften verwiesen; 
der Vergleich mit den eigenen 
Scnulerfahrungen zeigt, daß meist 
genau dort, also außerhalb des 
regulären Unterrichts, die positiv 
erlebten praktischen Tätigkeiten 
angesiedelt waren. Die Antizipa­
tiDn des späteren Unterrichtens 
orientiert sich also auch hier am 
Selber-Erlebten. Die Normal-Situ­
ation (und der "Normal"-Schüler) 
werden ausgespart. 

Beide Motive, intellektuelle Be­
friedigung und praktisches Arbei­
ten, wären daneben noch unter 
einem anderen Aspekt diskussions­
würdig. H. E. Richter hat in sei­
nem Buch "Der Gotteskomp.lex" dazu 
viel Aufschlußreiches geschrieben: 
Es .geht .um Onmipotenz-vorstellun-

1 -
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gen· und -Wünsche, die e~g mit ~er 
Struktur der Naturwissenschaften 
verknüpft sind - die Materie, die 
Welt in den Griff oder wenigstens 
auf den rationalen Begriff zu 
kriegen. 

Die dritte Motivgruppe: 
Realitätsbezug oder' auch Umwelt-, 
Gesellschafts- und Alltagsbezug 

Dieses sehr unterschiedlich akzen­
tuierte Motiv hat seine Quelle 
überwiegend in einer kritisch 
kommentierten Schulerfahrung, 
etwa: "Davon war in meinem Chemie­
unterricht nicht die Rede!'" Es 
entspringe einem Bewußtsein, daß 
die Naturwissenschaften doch tat­
sächlich etwas mit der Realität 
zu tun haben müßten, ebenso der 
naturwissenschaftliche Unterricht. 
Teilweise Identifikation mit dem 
Fach und kritische Distanz zum 
Selber-Erlebten verbinden sich 
zum Wunsch, es besser zu machen, 
die vermißte Verbindung herzu­
stellen. 

Als··problematisch erweist · sich ' 
diese Motivation dadurch, daß .-die 
Veränderungsvorstellungen sich 
fast ausschließlich und z ~ T. ganz 
vordergründig auf die spätere 
Unterrichtspraxis richten. Die 
eigene Person und die gegenwärti­
ge Situation im Fachstudium wer­
den weitgehend ausgespart. So ist 
aU,ch bei dieser Studentengruppe 
kaum eine erhöhte hochschulpoli­
tische Aktivität zu beobachten, 
ebenso selten ein Engagement in 
einer Bürgerinit~ative oder ähnli-
ches. . 
Die Diskrepanz zwischen St~dien­
realität und Veränderungsanspruch 
führt auch hier zu einer Vorweg­
nahme des möglichen Scheiterns 
der eigenen Vorstellungen. Dabei 
wird auf die zu große Komplexität 
von Umweltproblemen als Unter-· 
richtsgegenstand oder die Schwie­
rigkeiten einer Alltagschemie 
verwiesen, auf Einschränkungen 
durch Lehrpläne u. a. m. 
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Alle ,drei Motivgruppen charak­
terisiert, daß die persönlichen 
Motive für Studium und Lehrer­
beruf auf Einstellungen und Er­
fahrungen a us der eigenen Schul­
zeit zurückgehen. 

Für die ersten beiden Moti~gruppen 
h a ndelt es sich dabei wohl primär 
um den Ve rsuch, den bisherigen 
ErfOL g in der schule in einem ähn­
lich strukturierten Studium fort­
z use tze n. Bei der dritten Gruppe 
sind die Verhältnisse schwieriger: 
Hier wird die Hochschulausbildung 
zunächst mit der Erwartung aufge­
nomme n, d a ß sie anders und nioht 
s o d e fizi,tär sei wie der erlebte 
Unterrioht. Die schnell eintre­
t ende En t täuschung und di e folgen­
d e An- und Einpassung bewirkt 
e benso rasch eine Verlagerung d e r 
Ve ränderungsabsichten auf die 
Ze it danach, die Zeit der Tätig­
keit, d i e erst richtig zählt. Das 
Ve rhä ltnis zu den Studieninhalten 
wird d a mit instrumentell. 

Die Tatsa che jedoch, daß die per­
sönlichen, aus der je eigenen 
Biog raphi e e ntstammenden Motiv.e 
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weitgehend unbewußt sind und 
dies normalerweise auch im Stu­
dium bleiben, begünstigt ihre · 
naturwüchsige Auferstehung und 
Durchsetzung in der späteren 
Berufstätigkeit mit der Folge, 
letztendlich die Schüler für 
den solchermaßen programmierten 
Mißerfolg verantwortlich machen 
zu müssen. So wird besonders 
yon denjenigen Studenten, die 
ihre persönliche Befriedigung 
hauptsächlich durch intellekt­
uelle oder praktische Ausein­
andersetzung mit dem Fach er­
fahren, di e Notl,.1endigkei t des 
'Chemieunterrichtes schlicht als 
gegeben postuliert, während der 
realistischerweise erwartete 
Mißerfolg nicht mit den tat­
sächlichen eigenen Hotiven in 
Verbindung gebracht wird. 
Stattdessen wird er weitgehend 
rationalisiert oder gar 
ideologisiert, bis hin zu der 
Feststellung der mangelnden 
oder fehlenden naturwissen­
schaftlichen Be gabung der 
meisten Schüler. 
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INTELLEKTUELLE BEFRIEDIGUNG UND PRAKTISCHESARBEITEN - 

MOTIVE FÖR EIN NATURWISSENSCHAFTLICHES LEHRERSTUDIUM 

 
In seinem Sendemanuskript „Null Bock auf Einstein“ (Soznat 1/82) äußert Horst Speichert Zweifel 
daran, ob „Lehrer der naturwissenschaftlichen Fächer während ihres Studiums lernen, sich und ihre 
Studienwünsche zu problematisieren“. Gerade dies sei aber die Voraussetzung dafür, dass sie in 
anderer Art mit Schülern umgehen und ihnen mehr als nur fachsystematisches Wissen vermitteln. 

Tatsächlich bietet die herkömmliche schulische und hochschulische Beschäftigung mit den Naturwis-
senschaften kaum einen Anlass, über die eigentlichen - objektiven wie persönlichen - Motive für 
diese Beschäftigung nachzudenken; die Reflexion der eigenen Person bleibt draußen vor, ausgegrenzt 
aus dem Prozess des Lernens und der Qualifikation, auch dann, wenn es sich im Studium um eine 
Qualifikation für den Lehrerberuf handelt. 

Angesichts der geschwundenen Anstellungsperspektiven auch für nw Lehrer und einer sich noch 
weiter verschärfenden Nicht-Einstellungspolitik des Staates könnte man nun vermuten, dass sich die 
erwünschte Reflexion von selbst einstellt, etwa nach folgendem Muster:   

- Wenn ich gar nicht als Lehrer arbeiten kann, wozu mache ich dann eigentlich ein Che-
mie-/Physik-Lehrerstudium? 

- -Wenn mir die formale Qualifikation nichts (mehr) nützt, was kann mir das Studium eigentlich 
inhaltlich bieten? 

- Was habe ich mir eigentlich von diesem Studium erwartet, warum habe ich ausgerechnet dieses 
Fach gewählt? 

Aber diese Vorstellung einer pädagogischen Verelendungstheorie stimmt nicht, weder was den 
Schulbereich selber angeht noch im Hinblick auf die heute Studierenden. Was statt dessen (wenigs-
tens im Bereich der Naturwissenschaften) stattfindet, kann am ehesten als zusätzliche Verdrängung 
bezeichnet werden. An die Stelle einer Problematisierung der Situation (der eigenen und/oder der 
gemeinsam erfahrenen) tritt der Versuch, die Restchancen zu optimieren. Die Frage heißt nicht mehr, 
mit welchem Ziel will ich dreißig Jahre lang Schülern Chemie oder Physik beibringen, sondern wie 
komme ich (vermutlich) am erfolgreichsten durchs Referendariat. In den Lehrveranstaltungen ist 
kritische (Selbst-)Reflexion nicht mehr gefragt. Man versucht statt dessen, alle nur erhältlichen Infor-
mationen darüber zusammenzuraffen, wie man ein Tafelbild, ein Arbeitsblatt oder einen Ver-
suchsaufbau gestaltet, wie man nach Fries-Rosenberger seinen Unterricht aufbauen kann usw. "Wa-
rum" scheint zu einer überflüssigen weil nichts-nützigen Frage geworden zu sein. Alles ist kaputt - 
aber gerade deswegen tun die meisten so, als wär’s in Ordnung. 

Wenn Jörg Bürmann recht hat und der typische Naturwissenschaftler und damit auch der nw. Lehrer 
und Lehrerstudent ein intelligenter sozialer Versager ist, dann kann dieses Verhalten wenig verwun-
dern. Denn jedes Aufdecken von Widersprüchen, jedes Akzeptieren von Verunsicherungen bedroht 
die scheinbar so eindeutigen Zukunfts- und Handlungsperspektiven und muss sich daher drastisch als 
Identitätskrise äußern, und dies umso mehr, je bedrohlicher die Situation objektiv ist. Deshalb nützt 
es auch wenig, naturwissenschaftlichen Lehrerstudenten in dieser Situation mit den Ergebnissen der 
Fachsozialisations-Forschung zu konfrontieren (genauso wenig, wie es dem sprichwörtlichen ‚katho-
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lischen Mädchen vom Lande’ nützt, ihm seine strukturelle Benachteiligung im Bildungssystem vorzu-
führen). Ansätze zum Aufbrechen dieses Zirkels können m. E. nur dann wirksam werden, wenn sie 
subjektiv nachvollziehbar sind und in ihren Schlussfolgerungen für die eigene Person als bedeutsam 
empfunden werden. 

Solche Betroffenheit stellt sich beispielsweise dann ein, wenn Seminarteilnehmer nicht einfach mit 
möglichen oder wünschenswerten Unterrichtskonzepten konfrontiert werden, sondern befragt wer-
den nach ihren Vorstellungen davon, wie sie selbst einmal unterrichten würden bzw. wollten. Ähnli-
ches gilt für Fragen nach dem Erleben der zurückliegenden Schulzeit und dem selber genossenen nw. 
Unterricht.1 

Dass solche Gespräche für die Teilnehmer nützlich sind und außerdem sogar als angenehm empfun-
den werden, haben verschiedene Versuche in fachdidaktischen Veranstaltungen und mit Erstseme-
stergruppen an der Gh Kassel gezeigt. Über den individuellen Gewinn hinaus (z. B. Orientierung im 
Studium, Wahrnehmung eigener Interessen) haben sich dabei einige verallgemeinerbare Einsichten in 
die Studienmotive ergeben, von denen im Folgenden die Rede sein soll. Die individuellen Einzel-
motive wurden dabei zu drei Motivgruppen zusammengefasst. 

 

Die erste Motivgruppe:  Intellektuelle Befriedigung 

So überraschend es sein mag, mehr als die Hälfte der Chemie-Lehrerstudenten verbinden mit ihrem 
früheren Fachunterricht die Erfahrung intellektueller Befriedigung. Sie haben offensichtlich die syste-
matischen und gesetzmäßigen Aussagen mit Erfolg auf chemische Probleme und Aufgaben anwenden 
können und dies als Bestätigung erlebt. Zu vermuten ist, dass nicht nur der konkrete, auf Chemie 
selbst bezogene Erfolg gemeint ist, sondern auch die resultierende Anerkennung und positive Sank-
tionierung durch den Lehrer. Es ist weiter zu vermuten, dass eine Beziehung besteht zu der von 
Bürmann beschriebenen Bevorzugung von Sachen, die als Medium zu sozialer Anerkennung führen 
kann. Denn die gleichen Studenten zeichnen sich durch eine deutliche Identifikation mit dem Fach 
aus. Von dieser Gruppe kommen bei der Frage nach ihrem späteren Chemieunterricht zahlreiche 
didaktischmethodische Vorschläge und ganz zielgerichtete Wünsche nach instrumenteller Qualifikati-
on - dies aber eng verknüpft mit der Befürchtung - ja fast mit der Gewissheit - dass sie auch mit dem 
interessantesten Chemieunterricht nur einen ganz geringen Teil der Schüler werden erreichen können: 
Der Rest sei eben nicht interessiert. 

Auf das Bezugsmotiv, die eigene intellektuelle Befriedigung gewendet, ist dies eine verständliche 
Schutzbehauptung. Der resultierende Unterricht wird sicherlich nur wieder diejenigen Schüler an-
sprechen, die die Naturwissenschaften mit ähnlichen Motiven betreiben (und sich dort die Ver-
stärkung holen, die ihnen anderswo versagt bleibt). 

 

Die zweite Motivgruppe: Praktisches Arbeiten 

Der selbst erlebte Spaß am praktischen Arbeiten und Experimentieren im Schullabor erscheint zu-
nächst als Gegensatz zur ersten Motivgruppe, der intellektuellen Befriedigung. Beiden Komplexen ist 
jedoch die Präferenz einer Beschäftigung mit Sachen gemeinsam. An die Stelle der theoretisch kogni-
tiven Manipulation tritt hier der konkrete Umgang mit den Gegenständen des Faches und eine daraus 

                                                 
1 Methodisch habe ich dabei einen Vorschlag von G. Klemmer, Bonn, aufgegriffen und 
Gesprächstechniken der Themenzentrierten Interaktion eingesetzt. 
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bezogene spezifische Befriedigung. Erwartungsgemäß spielen für diese Studentengruppe Experimen-
te, besonders Schülerversuche, in den Vorstellungen von der späteren Lehrtätigkeit eine heraus 
ragende Rolle. Aber auch hier gibt es deutliche Misserfolgserwartungen: Als Rationalisierung der 
schlechten Chancen für den dann notwendig praktisch orientierten Unterricht werden aufgeführt: 

- Räumliche und organisatorische Probleme, 

- Stofffülle und zeitliche Enge, 

- Disziplinschwierigkeiten und, wie oben, 

- mangelndes Interesse der Schüler,  

Als Ausweichmöglichkeit wird auf Arbeitsgemeinschaften verwiesen; der Vergleich mit den eigenen 
Schulerfahrungen zeigt, dass meist genau dort, also außerhalb des regulären Unterrichts, die positiv 
erlebten praktischen Tätigkeiten angesiedelt waren. Die Antizipation des späteren Unterrichtens 
orientiert sich also auch hier am Selber-Erlebten. Die Normal-Situation (und der „Normal“-Schüler) 
werden ausgespart. 

Beide Motive, intellektuelle Befriedigung und praktisches Arbeiten, wären daneben noch unter einem 
anderen Aspekt diskussionswürdig. H. E. Richter hat in seinem Buch „Der Gotteskomplex“ dazu 
viel Aufschlussreiches geschrieben: Es geht um Onmipotenz-Vorstellungen und -Wünsche, die eng 
mit der Struktur der Naturwissenschaften verknüpft sind - die Materie, die Welt in den Griff oder 
wenigstens auf den rationalen Begriff zu kriegen. 

 

Die dritte Motivgruppe: Realitätsbezug oder auch Umwelt-, Gesellschafts- und Alltagsbezug 

Dieses sehr unterschiedlich akzentuierte Motiv hat seine Quelle Überwiegend in einer kritisch kom-
mentierten Schulerfahrung, etwa. „Davon war in meinem Chemieunterricht nicht die Rede!“ Es 
entspringt einem Bewusstsein, dass die Naturwissenschaften doch tatsächlich etwas mit der Realität 
zu tun haben müssten, ebenso der naturwissenschaftliche Unterricht. Teilweise Identifikation mit dem 
Fach und kritische Distanz zum Selber-Erlebten verbinden sich zum Wunsch, es besser zu machen 
die vermisste Verbindung herzustellen. 

Als problematisch erweist sich diese Motivation dadurch, dass die Veränderungsvorstellungen sich 
fast ausschließlich und z. T. ganz vordergründig auf die spätere Unterrichtspraxis richten. Die eigene 
Person und die gegenwärtige Situation im Fachstudium werden weitgehend ausgespart. So ist auch 
bei dieser Studentengruppe kaum eine erhöhte hochschulpolitische Aktivität zu beobachten, ebenso 
selten ein Engagement in einer Bürgerinitiative oder ähnliches.  

Die Diskrepanz zwischen Studienrealität und Veränderungsanspruch führt auch hier zu einer Vor-
wegnahme des möglichen Scheiterns der eigenen Vorstellungen. Dabei wird auf die zu große Kom-
plexität von Umweltproblemen als Unterrichtsgegenstand oder die Schwierigkeiten einer Alltagsche-
mie verwiesen, auf Einschränkungen durch Lehrpläne u. a. m.  

Alle drei Motivgruppen charakterisiert, dass die persönlichen Motive für Studium und Lehrerberuf 
auf Einstellungen und Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit zurückgehen. 

Für die ersten beiden Motivgruppen handelt es sich dabei wohl primär um den Versuch, den bisheri-
gen Erfolg in der Schule in einem ähnlich strukturierten Studium fortzusetzen. Bei der dritten Gruppe 
sind die Verhältnisse schwieriger: Hier wird die Hochschulausbildung zunächst mit der Erwartung 
aufgenommen, dass sie anders und nicht so defizitär sei wie der erlebte Unterricht. Die schnell eintre-
tende Enttäuschung und die folgende An- und Einpassung bewirkt ebenso rasch eine Verlagerung 
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der Veränderungsabsichten auf die Zeit danach, die Zeit der Tätigkeit, die erst richtig zählt. Das 
Verhältnis zu den Studieninhalten wird damit instrumentell. 

Die Tatsache jedoch, dass die persönlichen, aus der je eigenen Biographie entstammenden Motive 
weitgehend unbewusst sind und dies normalerweise auch im Studium bleiben, begünstigt ihre natur-
wüchsige Auferstehung und Durchsetzung in der späteren Berufstätigkeit mit der Folge, letztendlich 
die Schüler für den solchermaßen programmierten Misserfolg verantwortlich machen zu müssen. So 
wird besonders Von denjenigen Studenten, die ihre persönliche Befriedigung hauptsächlich durch 
intellektuelle oder praktische Auseinandersetzung mit dem Fach erfahren, die Notwendigkeit des 
Chemieunterrichtes schlicht als gegeben postuliert, während der realistischerweise erwartete Misser-
folg nicht mit den tatsächlichen eigenen Motiven in Verbindung gebracht wird. Stattdessen wird er 
weitgehend rationalisiert oder gar ideologisiert, bis hin zu der Feststellung der mangelnden oder 
fehlenden naturwissenschaftlichen Begabung der meisten Schüler. 
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