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Vorwort

Die padagogische Arbeit in der Grundschule muB sich den Herausforderungen
der Zeit stellen, wenn sie der Zukunft der Kinder tatsiachlich gerecht werden will.
Zahlreiche Reformvorschlage zur Gestaltung der Primarstufe beziehen sich in
jingster Zeit prononciert auf den Wandel von Kindheit und Schule, der zu
weitreichenden Konsequenzen fiir die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer
fithren wird.

Nicht nur die Inhalte und die Organisation des Lehramtsstudiums miissen auf dem
Hintergrund sich dynamisch veriandernder Bedingungen stindig neu reflektiert
werden. Konkrete Impulse fiir innovative Entscheidungen unter den gegebenen
historisch-gesellschaftlichen Chancen und auch Zwingen erwachsen vor allem
aus der gemeinsamen Diskussion der unterschiedlichen mit Lehrerausbildung und
Schule befafiten Institutionen.

Mit dem Anliegen, eine solche Diskussion zur weiteren Entwicklung der Grund-
schullehrerausbildung in Brandenburg zu fordern, hat im Méarz 1995 am Padago-
gischen Landesinstitut Brandenburg eine Fachtagung mit dem Thema
,Erfahrungen, Ergebnisse und Probleme der Grundschullehrerausbildung®
stattgefunden. Die Veranstalter der Tagung waren die Universitiat Potsdam und
dort das Institut fir Grundschulpadagogik, das Piadagogische Landesinstitut
Brandenburg sowie der Arbeitskreis Grundschule - Der Grundschulverband - e. V.

Der Inhalt der Fachtagung hat schon angesichts des inzwischen verabschiedeten
Brandenburgischen Schulgesetzes und der anstehenden Entscheidungen zu einem
Lehrerbildungsgesetz an Gewicht bis heute eher noch gewonnen.

In das vorliegende Heft der ,Potsdamer Studien zur Grundschulforschung
wurden ausgewihlte Beitrige zum Thema der Fachtagung aufgenommen, die
entweder als Referate gehalten oder im Ergebnis von Beratungen zu den
Arbeitsgruppen verfat werden konnten.

Alle Beitrage wollen im Sinne der weiteren Ausgestaltung und zeitgemiBen
Profilierung der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer informieren und
anstehende Probleme thematisieren.

Die Beitrige konzentrieren sich daher schwerpunktmiBig auf Probleme der

e Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer an der Universitit,
e Koordinierung im Rahmen der institutionellen Strukturen der Lehrerausbildung,

¢ Anforderungen und Verordnungen zur Lehrerbildung als Bedingungsgefiige der
weiteren Entwicklung.



An dieser Stelle soll den Mitgestaltern der Fachtagung zur Lehrerausbildung, dem
Padagogischen Landesinstitut Brandenburg sowie dem Arbeitskreis Grundschule
- Der Grundschulverband e.V., fiir ihre Hilfe und Unterstiitzung noch einmal
ausdriicklich Dank gesagt werden.

Tassilo Knauf/Irene Frohne



GruBwort der Dekanin der Philosophischen Fakultit Il der
Universitiit Potsdam, Frau Prof. Dr. B. Kirsch, am 09. Miirz 1995

Ich darf meiner Freude Ausdruck verleihen, Sie hier im Péidagogischen
Landesinstitut Brandenburg namens der Philosophischen Fakultat II der
Universitdt Potsdam auf das herzlichste zu begriiBen. Ein wenig befugt fithle ich
mich dazu, wurde doch diese Tagung initiiert vom Institut fiir
Grundschulpiddagogik der Universitat Potsdam, einem sehr jungen Institut an
dieser alma mater. Zugleich mochte ich mit meiner BegriilBung dokumentieren,
daB die Philosophische Fakultit II ein vitales Interesse an der
Grundschullehrerausbildung hat. Sie ist die Fakultit, an der sich gewichtige
Facher befinden, die die Lehrerausbildung tragen wie Padagogik, Psychologie,
Sonderpiadagogik, Berufspiadagogik, Grundschulpiddagogik .... .

Erfahrungen, Ergebnisse und Probleme der Ausbildung von Grundschul-
lehrerinnen und -lehremn sollen in diesen Tagen reflektiert werden. Ein dankbares
Thema, geht es doch auch darum, zu schauen und Sie als Praktiker dariiber zu
informieren, wie die Ausbildung von Grundschullehrern an der Universitit
Potsdam geschieht.

Allein aus der Tatsache, daB sich an der Universitit ein eigenstindiges Institut fiir
Grundschulpadagogik etabliert hat, ist ableitbar, welches Konzept verfolgt wird
und welche Wertschitzung der Grundschullehrerausbildung an der Universitit
beigegemessen wird. Sie ist eingeordnet in das inzwischen bundesweit ins
Gespriach gekommene Potsdamer Modell der Lehrerbildung.

In diesem sollen in flexibler Weise und in unterschiedlichem Umfang folgende
Komponenten verbunden werden:

¢ Fachwissenschatt,

° Fachdidaktik,

° Erzichungswissenschaft,

° Psychologie,

° Sozialwissenschaften,

° Primarstufenpadagogik,

° sowie studienbegleitende Praktika.

Eine spezifische Strukturkommission Primarstufe unter Vorsitz von Frau Prof.
Valtin (HUB) entwickelte auf der Grundlage des Potsdamer Modells ein
spezielles Konzept einer universitiren Primarlehrerausbildung, dies auch als
Mittel einer allgemeinen wissenschaftlichen Lehrerausbildung.

Normalerweise ist fiir die universitire Lehrerausbildung die disziplinorientierte
Struktur und Sichtweise typisch. Das entwickelte Potsdamer Modell der Lehrer-
bildung betont jedoch die Professionsorientierung. Das wiederum heiBt fiir die
Ausbildung von Grundschullehrerinnen und Grundschullehrern, daB sie sich nicht
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als Experten fiir bestimmte Ficher definieren kénnen und sollten, sondern daB
Unterricht ficheriibergreifend und problembezogen angelegt ist, der iiberdies die
spezifischen Entwicklungsvoraussetzungen der Kinder beriicksichtigt.  Eine
solche Ausbildung unterscheidet sich inhaltlich und strukturell von der
Sekundarlehrerausbildung, befordert jedoch eine allgemeine wissenschaftliche
Lehrerausbildung. Sie integriert einzelne Studienbestandteile und offnet sich
verstirkt gegeniiber der beruflichen Praxis. (woriiber sicherlich zu berichten sein
wird, wenn ich an das erfolgreich eingefiihrte integrierte Eingangsemester denke.)
Ich meine, wir stimmen darin iiberein, daB Grundschullehrer wesentliche Meilen-
steine fiir das weitere Leben der Kinder setzen. Wie rasch und tiefgreifend kann
z.B. miBerfolgsorientiertes Lemen eine ,, Abweicherkarriere” des Kindes einlei-
ten. Grundschullehrer brauchen fachliche, didaktische, psychologische, aber auch
padagogische, sozialpddagogische und sonderpidagogische Qualifikationen.

Entsprechend diesem Gewicht muB das Studium gleichwertig neben anderen
Lehramtsstudien stehen, was leider in der Lehramtspriifungsordnung aus meiner
Sicht nicht konsequent bedacht ist.

Dennoch gibt es im Institut ein intensives und erfolgreiches Bemiihen, aus iiber-
kommenen Traditionen auszubrechen, neue Denkansatze zu wagen. Die Facher
bemiihen sich, aus der Isolation herauszukommen. Alle an der Grundschullehrer-
ausbildung Beteiligten pflegen eine enge Nachbarschaft.

Noch sind nicht alle Professuren besetzt, dennoch wird versucht, die Probleme zu
meistern. Beklagenswert ist in diesem Zusammenhang die noch fehlende
Professur Anfangsunterricht.

DaBl die Ausbildung angenommen wird, laBt sich auch an der Wahl des
Studienortes Potsdam nicht nur von ostdeutschen, sondern auch vonseiten
westdeutscher Studenten dokumentieren.

Meine Damen und Herren,

schopferische Gedanken vieler waren und sind gefragt. Es ist das Verdienst
Herm Professor Knaufs, Sie zu einem Gedankenaustausch zusammengefiihrt zu
haben, Sie, die Sie zum Teil die Ausbildung vollziehen, zum Teil begleiten, mit
Ihren Ideen bereichern oder sie in praxi unterstiitzen.

Hoffen wir, daB die Einfithrung des Potsdamer Modells der Lehrerbildung in der
Primarstufe den Studierenden dazu verhilft, den Lehrerberuf als wissenschaftsori-
entierte Profession wahrzunehmen und zu identifizieren.

Ich wiinsche der Tagung einen anregenden Gedankenaustausch und emen
erfolgreichen Verlauf.



Geleitworte des Vorsitzenden der Landesgruppe Brandenburg -
Arbeitskreis Grundschule - Der Grundschulverband - e.V.,
Herr Werner Seppelt, am 09. Miirz 1995

Fiir eine qualitativ hochwertige Lehrerausbildung

Der Grundschulverband Landesgruppe Brandenburg hilt eine mindestens
achtsemestrige universitare Lehrerausbildung fiir unverzichtbar.

Die Grundschule ist von groBer Bedeutung fiir das Aufwachsen der Kinder in
einer komplexen Welt und fiir ihr Hineinwachsen in die Gesellschaft. Ausbildung
und Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer sind der Hauptschlissel fir die
Bewiltigung dieser Aufgabe.

Um die Kontinuitit der Bildung und Erziehung iiber alle Bildungsginge und
Schulformen qualitativ vergleichbar zu erreichen, ist der Gesamtzusammenhang
der fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen, erziehungswissenschaftlichen und
praktischen Ausbildung aller Lehrerinnen und Lehrer zu gewihrleisten. Ein aus-
reichender Stellenwert ist dabei den Anforderungen an den Anfangsunterricht und
der praxisnahen Ausbildung durch Praktika einzurdaumen. Dies ist nur durch ge-
meinsame Inhalte, gemeinsame Lehrveranstaltungen und durch die Kommunika-
tion der Lehrkrafte, die an der Ausbildung fiir die verschiedenen Lehrdmter be-
teihgt sind, méglich.

Nur an der Universitit kann eine der Komplexitit der beruflichen Anforderungen
entsprechende wissenschaftliche Ausbildung realisiert werden, die gleichermaBen
die gemeinsamen Grundlagen innerhalb der verschiedenen Lehrimter wie auch
die erforderliche Differenzierung zwischen ihnen beriicksichtigt. Der Grundschul-
verband setzt sich fiir den Ausbau interdisziplindrer Forschungseinrichtungen fiir
Grundschulpadagogik und -didaktik sowie den Aufbau eines regionalen Netzes
von Fortbildungseinrichtungen ein.

Durch die Forschung, die an den Universititen integraler Bestandteil des
Ausbildungsprozesses ist, kann sich das Studium fiir das Lehramt der Primarstufe
an den neuesten Erkenntnissen auf padagogisch-psychologischem sowie fachlich-
fachdidaktischem Gebiet orientieren.

Der heutige Grundschullehrer muB dariiber hinaus Kenntnisse auf vielen weiteren
Gebieten besitzen, um in der Praxis bestehen zu konnen. So sind fiir die erzie-
hungswissenschaftliche Befahigung z.B. auch die Sozialpadagogik, Sonderpida-
gogik, Integrationspidagogik, Gesundheitserziehung und Umweltwissenschaft in
die Ausbildung einzubeziehen.



Die wissenschaftliche Lehrerbildung der Primarstufenlehrer ist daher
unumgénglich und muB in threm Umfang der der iibrigen Lehrimter angepalt
sein. So ist auch gegenwirtig die weitere Tatigkeit von Diplom-Lehrern an den
Grundschulen unverzichtbar.

Die verbindliche Festlegung von acht Semestern Studiendauer an Universitéiten
und einer umfassenden Fort- und Weiterbildung fiir bereits titige Lehrer sind
Forderungen des Grundschulverbandes in Brandenburg.

Sich verdndernde Lebensbedingungen der Grundschulkinder, steigende Erwartun-
gen an die Bildungs- und Erziehungsqualitit der Schule, neue Ficher und Inhalte
sowie zusitzliche Aufgaben fiir die Grundschule machen eine Neubestimmung
der Formen und Inhalte und auch eine Verlingerung der Lehrerbildung in
Deutschland dringend erforderlich. Das "Potsdamer Modell" der Universitit
Potsdam setzt ermutigende Akzente fiir eine zukunfisorientierte
Lehrerausbildung.
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Tassilo Knauf

Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer:
Problemlast und Problemlésungen im Studium - das Beispiel Primarstufe

Als die erste deutsche Lehrerversammlung 1848 in Eisenach eine institutionell
einheitliche, wissenschaftliche Lehrerausbildung forderte, war dies ein Angriff auf
die bis heute nicht iiberwundene Trennung zwischen hoéherem und miederem
Schulwesen.

Mit der schrittweisen Einfiihrung einer universitiren Ausbildung fur alle
Lehramter innerhalb der letzten 30 Jahre (Ausnahme blieb Baden-Wiirttemberg)
sind wir heute der Eisenacher Forderung niher gekommen. Zufriedenheit stellt
sich jedoch kaum ein. Denn es gibt neue Ungleichgewichte, neue Spaltungen:
Ungleiche Studiendauer, Disproportionierung der Studienvolumina zwischen
Fachern "erster und zweiter Klasse", zwischen Erziehungswissenschaft und den
Fachermn unklare Position der Fachdidaktik, die Trennung zwischen "wissen-
schaftsorientierter” erster, "berufsfeldorientierter" zweiter Phase und anderes
mehr bleiben Reibungspunkte.

Da ohne Problemanalyse kaum Problemlésungen zu finden sind, méchte ich am
Beispiel der Ausbildung fiir das L.ehramt Primarstufe versuchen, die wichtigsten
Problemebenen in der Lehrerausbildung anzusprechen: die gesellschaftliche,
berufsbildspezifische, institutionelle und die organisatorische Problemebene.

Lehrerausbildung und éffentliche Meinung iiber
(Grundschul-)Lehrer und Lehrerinnen

Gesellschaftliche Probleme, etwa der sozialen Akzeptanz und Werischdtzung von
Grundschullehrerberuf und Grundschullehrerausbildung scheint es vordergriindig
kaum zu geben: Vor wenigen Jahren wurde in einigen Zeitschriften eine Grafik
des "Globusdienstes" abgedruckt, die (offensichtlich nach einer reprisentativen
Befragung) die geselischaftlich am meisten geachteten Berufe enthielt.
Aufgefiihrt, wenngleich nicht ganz an der Spitze, war neben den Berufen Pfarrer,
Architekt, Professor, Arzt und Krankenschwester auch der Beruf der Grundschul-
lehrerin, des Grundschullehrers. Die in der Tabelle zum Ausdruck kommende po-
sitive 6ffentliche Bewertung des Grundschullehrerberufs widerspricht allerdings
den Erfahrungen eines eher geringen Ansehens der ausgeiibten oder anvisierten
Profession innerhalb der Hierarchie padagogischer Berufe, die Grundschullehrer-
innen und -lehrer und Primarstufenstudierende in der Offentlichkeit machen.
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Diese Diskrepanz 16st sich zumindest partiell auf, wenn man die Mehrdeutigkeit
offentlicher Berufsbewertungen genauer betrachtet. Einmal geht es um einen
sozialen Status, der mit Macht, EinfluB, Einkommen verkniipft ist. Da rangiert die
Grundschullehrerin keineswegs in den vorderen Ringen. Selbst der Einflu, den
ein Grundschullehrer auf die Entwicklung eines Kindes hat, trigt nicht zu einem
Prestigezuwachs bei. Auf der anderen Seite steht der konkrete lebensgeschicht-
liche Bezug zu der eigenen Lehrerin, dem eigenen Lehrer: Jeder Mensch hat in
einem begrenzten Lebensabschnitt eine spezifische Beziehung zu der Person der
Grundschullehrerin bzw. des Grundschullehrers gehabt. Von den Erwachsenen
wird diese Beziehung riickwirkend gedeutet. Erfahrungen, die man als Eltern-,
vielleicht auch als GroBelternteil mit der Grundschule gemacht hat, ergéinzen und
vervielfiltigen das Bild. Ergebnis ist eine offensichtlich iiberwiegend positive
Beziehungsdeutung. Erlebte Konflikte werden im nachhinein bagatellisiert,
Abhéngigkeiten, auch in der Grundschule erfahrene Prigungen geleugnet oder
minimiert. Die Grundschullehrerin erscheint in der Riickschau als freundliche
Begleiterin in einer kurzen Lebensphase. Meine These ist nun, daB solche noch
wenig erforschten, tendenziell verklirenden Proportionsverschiebungen zu
Stereotypen fiihren, die im kollektiven BewuBtsein wirksam werden. Stereotypen
verschleiern Realitdt, z.B. daB es fiir eine erfolgreiche Titigkeit als Grundschul-
lehrerin nicht damit getan ist, iiber einen giitigen, moglichst miitterlichen Charak-
ter sowie iiber eine sichere Rechtschreibung und Routine in der Anwendung der
Grundrechenarten zu verfiigen. Entsprechend schwer ist es manchmal, die Akzep-
tanz fiir eine Grundschullehrerausbildung zu finden, die sich weder auf eine ver-
engte Fertigkeitsvermittlung reduziert, noch ihre Wissenschaftlichkeit lediglich
aus den Theorieanspriichen des Fiacherkanons der Sekundarstrufen bezieht, wozu
universitdre Primarstufenlehrerausbildung faktisch aber tendiert.

Folgen eines diffusen Berufsbildes

Schaut man die umfassende erziehungswissenschaftliche Literatur zum
Berufsbild, zum Qualifikationsprofil von Lehrerinnen und Lehrern durch, wird
man mit Erstaunen feststellen, daB die in der 6ffentlichen Einschitzung so hoch
gewichteten schulstufen- und schulformspezifischen Unterschiede eher eingeeb-
net als kritisch analysiert werden. Die einschldgige Literatur unterstellt in der
Mehrzahl die Existenz eines idealen Einheits- oder Gesamtlehrers, so wie ihn sich
vor fast 200 Jahren Humboldt oder Herbart und zu Beginn unseres Jahrhunderts
die Reformpadagogen vorgestellt haben mogen. Immerhin: Dieser synthetische
Gesamtlehrer grenzt die Spezifika des Grundschullehrerberufs nicht aus. Eher
scheint ein viterlich erziehender und entsprechend meist maskulin gedachter
Grundschullehrer Prototyp dieses Lehrerkonstrukts zu sein.

Problematisch fiir die Entwicklung von Grundschullehrer-Ausbildungskonzepten
ist insbesondere folgendes Dilemma: Es ist die auBerordentliche Schwierigkeit,
die Forschung und Fachdiskussion damit haben, die spezifischen
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Qualifikationsanforderungen an den Grundschullehrerberuf zu bestimmen. Der
Kern des Problems liegt dabei in der Unfdhigkeit der an der Diskussion
Beteiligten, sich auf vergleichbare Kriterien und Kategorien fiir den beruflichen
Qualifikationsbedarf zu verstindigen: Mal greift man auf Kompetenzen zuriick,
die in einzelne padagogische Situationen eingebracht werden sollen, mal auf
ibertragbare Schliisselqualifikationen, mal auf die Bestimmung von Aufgaben-
feldern, mal auf die Charakterisierung von personalen Grundhaltungen. So findet
man in dem 1991 erschienenen Aufsatz Werner Lochs mit dem wvielversprechen-
den Titel "Was muB man kénnen, um ein guter Lehrer zu sein? Eine Grundfrage
der Lehrerbildung" eine Zusammenstellung von fiinf zur Bewéltigung padagogi-
scher Alltagssituationen notwendigen in Subkategorien aufgeschliisselten Kompe-
tenzen: Darstellungsfihigkeit, Aktivierungsfihigkeit, Kontaktfihigkeit, Bestir-
kungsfahigkeit, Selbsterhaltungsfihigkeit. Die Lehramtskommission an der
Gesamthochschule Kassel hat sich kiirzlich in einem Papier dagegen mit viel
groberen Qualifikationsebenen begniigt: Sachkompetenz, Sozialkompetenz,
Kompetenz zur Selbstbildung (vgl. Schmitt 1994, S. 7f.). Manfred Bayer bezieht
sich in seinem ebenfalls 1991 erschienenen Aufsatz bei der Bestimmung der
"Professionalisierungsvoraussetzungen" fiir die Lehrertitigkeit auf den Struktur-
plan fiir das Bildungswesen der Bundesrepublik Deutschland von 1970 und nennt
die Kompetenzen des Lehrens, Erzichens, Beurteilens, Beratens und Innovierens.
Hier gibt es eine unmittelbare Verbindung zu der Klassifizierung von professio-
nellen Lehrerkompetenzen, die 1975 eine deutsch-schweizer Forschungsgruppe
um Kurt Aregger und Karl Frey formulierte: Sie sprechen von Kompetenzen des
Unterrichtens, Erziehens, Beurteilens, auBerunterrichtlichen Erziehens, aktiven
Beteiligens an der Schulreform, der Schulverwaltung und -organisation. Ganz
anders strukturiert sind Kompetenzen, Erfahrungen und Haltungen, die Hartmut
von Hentig in dem gemn zitierten Aufsatz "Vom Verkdufer zum Darsteller.
Absagen an die Lehrerbildung" vom Lehrer, von der Lehrerin fordert:
Lebenserfahrung, Begeisterung fiir eine Sache, Empathie gegeniiber Kindern und
die Fahigkeit, Zusammenhinge zu erkennen, zu erspiiren und auszudriicken sowie
Wissen in Handeln umzusetzen. Wieder auf einer anderen Ebene liegen Hans
Giinther Homfeldts Forderungen, die Entwicklung von Identitit, das zu sich selbst
und zur eigenen Lebensgeschichte Finden zum Ausgangspunkt professioneller
Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern zu nehmen.

Die Vielfalt berufssoziologischer, erziechungsphilosophischer oder situations-
analytischer Uberlegungen zum wiinschenswerten Qualifikationsprofil von
Lehrerinnen und Lehrern kann als Quelle fiir die grundschulpidagogische
Diskussion sehr wohl genutzt werden. Sie ist aber fiir die Ableitung von For-
derungen an ein Curriculum fiir die Grundschullehrerausbildung reichlich sperrig.
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(Grundschul-)Lehrerausbildung liegt quer zum tradierten Selbstbild der
Universititen

Am meisten in der Diskussion ist sicher die dritte von mir anvisierte
Problemebene, die Ebene der institutionellen Strukturen. Die Frage nach dem
richtigen Ort der Lehrerausbildung wird seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert
diskutiert. Die seminaristische Ausbildung, die Padagogischen Akademien der
20er Jahre und die in Ost und West nach dem II. Weltkrieg gegriindeten
Padagogischen Hochschulen bilden die Zwischenschritte zur universitiren
Grundschullehrerausbildung, die sich mit Ausnahme Baden-Wiirttembergs
inzwischen im vereinigten Deutschland durchgesetzt hat. Diesem Modell der
institutionellen Vereinheitlichung der Lehrerausbildung sind in den letzten Jahren
im EU-Bereich zogerlich Frankreich und Italien gefolgt, die anderen europiischen
Staaten jedoch (noch?) nicht. Das Modell bleibt aber auch bei uns durchaus
Diskussionsthema, und zwar aus drei Griinden:

1.  Ausunterschiedlichen Lagern werden in Abstanden immer wieder folgende
Fragen aufgeworfen: Ist die Universitit aufgrund ihrer Struktur und ihres
Selbstverstandnisses iiberhaupt in der Lage, eine berufsfeld- und praxis-
bezogene Ausbildung zu leisten? Fiihrt sie nicht zu einer problematischen
Verwissenschaftlichung und Intellektualisierung, die Distanz zum Berufs-
feld schafft, wo doch ganzheitliches Arbeiten, Empathie und emotionale
Qualitaten gefragt sind?

2. Aus Griinden der Kostenminimierung in der Ausbildung und spiter bei der
Einstufung in Besoldungs- oder Gehaltsgruppen ist fiir den Staat eine
auBBeruniversitire Grundschullehrerausbildung attraktiv. Deshalb kann
niemand ganz sicher sein, ob das 1993 vom Wissenschaftsrat angedeutete
Denkmodell einer Grundschullehrerausbildung an Fachhochschulen nicht
mehr ist als ein Sandkastenspiel, auch wenn Verbénde protestierten und
sich die Kultusministerkonferenz erwartungsgemaB von der Uberlegung
distanzierte.

3. Der Grundschullehrerausbildung fehlt, schlicht gesagt, der Stallgeruch der
tradierten universitiren Fiacher. Dies hat wenig mit dem Mangel an alters-
bedingter Wiirde zu tun. Ficher wie Gentechnologie, Informatik oder
Kommunikationswissenschaften sind viel jiinger. Das Problem hangt auch
wenig mit der starken Berufspraxisorientierung der Grundschulpiadagogik
zusammen. Studienginge wie die fiir Diplomdolmetscher, Zahnmedizin
oder Vermessungswesen sind alles andere als minder berufs- und hand-
lungsfeldbezogen. Es macht sich hier, so denke ich, eher ein Konglomerat
von Stereotypen, Erfahrungen und Fakten kritisch bemerkbar, so z.B.
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° die ganz iiberwiegend weibliche Studierendenklientel, die das miitterliche
Grundschullehrerinnenstereotyp assoziieren 14Bt,

° die sechs Semester kurze Regelstudienzeit, die auf einen reduzierten
wissenschaftlichen Anspruch hindeutet,

¢ die an vielen Standorten besonders groBe Zahl von Studierenden, auf die
sich die Universitit einstellen muBl und die man nicht wie eine Handvoll
von Studierenden der ostasiatischen Archéologie als interessanten Farb-
tupfer im Universitatsprofil irgendwo schon unterbringt.

Eine Rolle spielt sicher auch die Herausforderung, die die Grundschullehreraus-
bildung gegeniiber den Fachern darstellt; denn viele Fiacher - von der Germanistik
bis zur Physik - missen sich auf die spezifischen Qualifikationsbediirfnisse der
Primarstufenstudierenden einstellen. Somit wird Primarstufenlehrerausbildung
leicht zum Stérfaktor im Eigenleben der Facher.

Um solche Reibungsflichen zu reduzieren, sind institutionelle Losungen an der
einen oder anderen Hochschule geschaffen worden wie die Einrichtung eines
groBen erziehungswissenschaftlichen Fachbereichs unter EinschluB der Fachdi-
daktiken, z.B. an der Universitat Hamburg, oder die Griindung eines Instituts fiir
Grundschulpadagogik, so an der Universitit Potsdam, oder die Schaffung von
Zentren fiir Lehrerbildung und padagogische Berufspraxis, wie in Bielefeld oder
Oldenburg. Solche Losungen sind wichtig, nicht nur als Blitzableiter fiir inneruni-
versitare Konfliktpotentiale, sondern vor allem fiir die Entwicklung einer Kultur
der wissenschaftlichen Diskussion und Kooperation, die sich nicht an Fiachem,
sondern an einem professionellen Handlungsfeld und an einem gesellschaftlich
bedeutungsvollen und facettenreichen Forschungsfeld orientiert, nimlich Kindheit
und Schule. Die Ausbildung solcher institutioneller Strukturen belegt aber auch
die tendenzielle Reformfahigkeit der Institution Universitit, die, wie an diesen
Beispielen aufgezeigt werden kann, flexibler ist, zumindest sein kann, als es die
"Gralshiiter des Elfenbeinturms"” gerne hitten. Einmal eingefiihrte Strukturen sind
allerdings zahlebig, ihre Verdnderbarkeit allein auf der Grundlage guter
Argumente ist gering. Das betrifft z.B. die Zweiphasigkeit der Lehrerausbildung,
mit der die in vielen K&pfen prisente Dichotomie von Theorie und Praxis eine
Bestétigung findet.

Von der Stagnation zur zaghaften Bewegung

Die letzte Problemebene ist die der Organisation. Der fiir eine professionsorien-
tierte Grundschulehrerausbildung notwendige Anspruch, daB eine grundschul-
padagogische Lernkultur auch eine Widerspiegelung auf der Ausbildungsebene
finden miisse, zeigt im Organisatorischen seine Sperrigkeit. Denn wenn wir ver-
suchen, auch in der Ausbildung ficheriibergreifende Strukturen zu fordern, Of-
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fenheit, Selbst- und Eigentitigkeit der Studierenden, innere Differenzierung,
Handlungs-, Erfahrungs- und Projektorientierung, das Aufsuchen externer
Lemorte zu kultivieren, dann stoBen wir schnell auf die Grenzen der Personal-,
Raum-, Zeitstrukturen, der Ressourcen, Facher- und Gruppeninteressen. Die
Institution Umiversitat racht sich gewissermaBen mit ihrer Komplexitat fiir den
Versuch der Reform. Diese Widerstandigkeit hat aber einen Doppelcharakter: Sie
ist einerseits Stormoment im Lehr- und Forschungsbetrieb, andererseits ein not-
wendiges Element in Reformprozessen; denn Reformen fallen niemandem in den
SchoB. Widerstandigkeit verlangt Auseinandersetzung statt Riickzug in ange-
stammte Reservate. Widerstindigkeit verlangt Aushandeln statt Insistieren auf
Besitzstandswahrung. Widerstiandigkeit verlangt Phantasie zur Problemldsung.
Und sie verlangt Geduld, langen Atem; schnelle Erfolge wird es nicht geben.

Seitdem sich in den Kultus- und Wissenschaftsministerien die Klagen iiber unzu-
mutbare Zustinde im Lehrbetrieb einer Reithe von Studiengéngen hiaufen und die
Zahl der Studienabbriiche ein alarmierendes AusmalBl annmimmt, beginnt sich der
"Tanker" Umiversitit zu bewegen. In den meisten Bundeslandern erleben Pro-
gramme zur Verbesserung von "Qualitit der Lehre" einen Boom, und schon zei-
gen sich erste Wirkungen. Aus den Niederlanden und den USA wurde ein breit
gefachertes Repertoire von Anreizen und Sanktionen iibernommen: Preise fiir
gute Lehre, Tutorenprogramme, Lehrberichte der Dekane, Verpflichtung zu mehr
Priasenz der Professorinnen und Professoren, studentische Veranstaltungskritik. In
diesem neuen Schwung werden auch Innovationen fiir die Lehrerausbildung auf
einmal durchsetzbar und trotz Sparzwingen bezahlbar. So fordert das Land NRW
nach 15 Jahren Stagnation die Einrichtung von Lehrerausbildungszentren an den
Universititen, und die Hochschulen des gleichen Bundeslandes wetteifern mitein-
ander bei der Grindung von Lernwerkstitten fiir die Primarstufenlehrerausbil-
dung, nachdem es jahrelang so schien, als blieben die entsprechenden Pilotein-
richtungen an der Gesamthochschule Kassel und der TU Berlin Solitire ohne
universitire Nachahmung.

Schulpraktische Studien haben wieder Zukunft

Auch der so schwierige Bereich der schulpraktischen Studien zeigt nach dem
Abbruch der Modelle einphasiger Lehrerausbildung an den Universititen Olden-
burg und Osnabriick vor fast zwei Jahrzehnten wieder Ansitze der Reformier-
barkeit. So finanzierte die Bund-Linder-Kommission einen Modellversuch zur
Erprobung eines "Integrierten Eingangssemesters Primarstufe (IEP)", in dessen
Zentrum an den Universititen Bielefeld und Potsdam eine enge Verzahnung von
unterrichtspraktischen Erfahrungen und universitirem Lehrangebot steht.

Parallel zum IEP wurde an der Gesamthochschule Essen das Modell "Kontakt-
schulunterstiitzter Schulpraktischer Studien" (KUSS)" entwickelt. Schon 1991
wurde es als fakultative Alternative zum vierwochigen Blockpraktikum in die
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Studienordnung fiir Lehramter aufgenommen. Seit Ende 1994 wird es vom Land
NRW gefordert. Es soll - nach einer jetzt abgeschlossenen Akzeptanzuntersu-
chung bei Studierenden und Schulen - ab kommenden Wintersemester fiir alle
Primarstufenstudierenden verbindlich werden.

Das KUSS-Modell beruht auf einer Reihe von Grundannahmen:

1.

Die Praktikumsschulen miissen das Praktikum als etwas Niitzliches, nicht
als eine Last wahrnehmen kénnen. Das kann vor allem dann méglich sein,
wenn Praktikantinnen und Praktikanten langerfristig zur Verfiigung stehen
und bereit sind, sich an Unterrichtsgiangen, Klassenfahrten, Unterrichtspro-
jekten, gezielten Schiilerbeobachtungen, DifferenzierungsmaBnahmen,
Festen oder Schulkulturaktionen zu beteiligen. Daher beginnt das KUSS-
Praktikum schon nach dem ersten Semester, ist studienbegleitend angelegt
und kann freiwillig bis zur Priifungsmeldung fortgefiihrt werden. Die
Praktikanten werden als "assoziierte Mitglieder" eines Kollegiums ver-
standen, die sich auf der Grundlage einer freien Vereinbarung "ihrer"
Praktikumsschule zur Verfiigung stellen.

Schulpraktische Erfahrungen miissen mit der Studieneingangsphase ver-
kniipft werden, damit sie als Moglichkeit der kritischen Priifung der eige-
nen Studien- und Berufswahl genutzt werden kénnen, aber auch damit
parallel zum Aufbau theoriegeleiteter Deutungsmuster der unmittelbare
Erwerb von Wissen iiber schulische Alltagsstrukturen durch eigene An-
schauung und durch eigenes Handeln realisiert werden kann.

Der Gewinn schulpraktischer Studien steigt mit ihrer Kontinuitét und ihrer
zeitlichen Entzerrung. Denn dann wird es eher moglich,

X die Vielfalt paddagogischen Handelns und schulischer Aktivitiaten zu
erleben,

8 die Bedeutung von schulischen Zeitrhythmen im Tages-, Wochen-
und Jahresgang zu erfassen,

© Kinder iiber einen ldngeren Zeitraum zu beobachten und vielleicht
auch einen Abschnitt threr Entwicklung wahrzunehmen,

eine vertrauensvolle Beziehung zu Kindern und Kollegium aufzu-
bauen.

Das Praktikum sollte zur Kommunikation und Reflexion der im Schulalltag
gewonnenen Erfahrungen Anlésse bereithalten und Bedingungen sichern.
Damit kann schon in der Ausbildung ein Gegenmodell zum pidagogischen
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Einzelkdmpfertum und zum raschen (immer "nach vorn” auf die nichste
Stunde gerichteten) Verdriangen der gemischten Schulalltagserfahrungen
erlebt werden. Zentrale Stelle fiir das Reflektieren und Kommunizieren
schulischer Erfahrungen sind Tutorien, in denen sich sieben bis neun
Praktikanten regelmiBig, d.h. im Schnitt alle zwei Wochen, mindestens ein
Semester lang treffen. Die Tutorien haben sehr komplexe Funktionen:

In thnen kann ,,Dampf abgelassen werden; in ihnen kann aber auch nach
Erklarungen fiir Erlebtes und Beobachtetes gesucht werden. Es kénnen
schlieBlich in den Tutorien gemeinsame Unterrichtsprojekte oder Feld-
studien vorbereitet werden, wie sie als Teil der Praktikumsdokumentation
erwartet werden. Die Tutorien iibernehmen gewissermaBen eine Gelenk-
funktion zwischen Schulpraktikum und Hochschule. Threr komplexen
Aufgabenstellung entsprechend, erhalten die Tutorinnen und Tutoren eine
Anleitung in Diskussionsleitung und Gruppenarbeit, fiir die das Essener
Hochschuldidaktische Zentrum verantwortlich zeichnet.

5.  Es miiBte im Praktikum durch Handlungsbeteiligung der Praktikanten
deutlich werden, daB die Arbeit der Lehrerin/des Lehrers nicht nur aus
Unterrichten besteht, sondern viele andere, sich im Wandel befindliche
Tatigkeiten mit umfaBt, z.B. Beobachten, Beurteilen, Beraten, therapeu-
tisches Handeln, Elternbildung ebenso wie Buchhaltung betreiben,
Organisieren, Planen, sich an der Entwicklung einer schulischen Corporate
Identity und der asthetischen Ausgestaltung des Lernortes beteiligen u.v.m.

6.  Schulpraktische Erfahrungen diirfen andererseits nicht ein isoliertes, vom
Lehrerausbildungsort Universitit abgespaltenes und fiir das dortige Studi-
um folgenloses Erfahrungs- und Experimentierfeld sein. Zwar bilden Schu-
le und Universitit spezifische kulturelle Lebenswelten mit je eigenen
Raum-Zeit-Strukturen, Bezugspersonen, Leitideen und Verhaltensnormen.
Aber es miiBte im Praktikum die Neugier geweckt werden, die Vielfalt des
in der Lebenswelt Schule Erlebten gedanklich zu ordnen, zu deuten, zu
verstehen und in Beziehungen zu setzen. Und es miiite das Interesse
gestarkt werden, ein professionelles Handlungsrepertoire aufzubauen, nicht
nur um die heterogenen Facetten des Schulalltags einmal selber zu bewilti-
gen, sondern auch um eigene Orientierungen und Identifikationen zur
Gestaltung von Schulalltag zu entwickeln.

Insgesamt lassen sich folgende Grundelemente fiir die Weiterentwicklung des
Konzeptes schulpraktischer Studien formulieren:

© das Akzeptieren zweier verschiedener Handlungs- und Berufskulturen,
eben Schule und Hochschule,
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das Initiieren einer parallelen Auseinandersetzung mit beiden Kulturen fiir
den Aufbau professioneller Handlungskompetenz,

die hohe Gewichtung kommunikativer Elemente, die zwischen beiden
Kulturen vermitteln,

zeitliche Offenheit, die Selbstorganisation, Selbstverpflichtung und das
Aushandeln von Verbindlichkeiten herausfordert, aber - wie im offenen
Unterricht - nicht erzwingt.

Von dieser offenen Struktur wird erhofft, daB sie ein Angebot erbringt fiir

o]

den Aufbau einer relativ stabilen Arbeitsbeziehung zwischen Praktikanten
und den in der Schule lebenden und arbeitenden Personen,

die Moglichkeit, schulische Priasenzphasen mit Planungs- und Reflexions-
phasen in variabler zeitlicher Distanz abwechseln zu lassen,

die Maglichkeit, schulische Prasenzphasen auf Zeitrhythmen des Studiums,
des Geld-Verdienen-Miissens und privater Planungen abzustimmen

(Motivation und personlicher Gewinn des Praktikums erhéhen sich durch
diese Flexibilitat signifikant),

schlieBlich fiir die Méglichkeit, schulische Prasenzzeiten auf schulischen
Bedarf abzustimmen (zu denken ist etwa an Klassenfahrten, Projekt-
wochen, Schulfest, Aufsuchen auBerschulischer Lernorte, Freiarbeitspha-
sen).
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Hans-Jirgen Krzyweck

Rechtliche Eckpunkte der Lehrerausbildung im Land Brandenburg

Die Schulstruktur Brandenburgs und die Lehrerausbildung haben zum Beginn des
Schuljahres 1991 durch das Erste Schulreformgesetz (1.SRG) vom 28. Mai 1991
(GVBI, Bbg. I S. 116) ihre neuen Grundlagen erhalten. Diese Regelung aus einem
"GuB" ermoglichte im besonderen MaBe eine Orientierung der Lehrerausbildung an
der Schulstruktur des Landes - auch in der sprachlichen Beschreibung.

Die wesentlichen Eckpunkte werden nachfolgend vorgestelit.

Die Schulstruktur Brandenburgs ist schulstufenbezogen: Sie umfaBt die Primarstufe,
die Sekundarstufe I (Gesamtschule, Gymnasium, Realschule) und die Sekundarstufe
[1. Entsprechend sieht § 67 des 1. SRG die Lehramter fiir die Primarstufe, fiir die
Sekundarstufe I, fiir die Sekundarstufe Il sowie fiir die Sonderpadagogik vor. Nur
scheinbar nebenbei erwihnt das Gesetz die Moglichkeit, Lehramter auch stufen-
ibbergreifend vorzusehen. Offensichtlich ist gerade diese Aussage die wichtigste.
Eine méglichst eng an den Stufen/Formen/Bildungsgingen der Schulen des Landes
orientierte Lehrerausbildung mag unter fachlichen Aspekten wiinschenswert sein.
Die Lehrerausbildung muB jedoch auch eine breite Einsatzmoglichkeit des Lehrers
sicherstellen, damit er professionell dort eingesetzt werden kann, wo sich jeweils
die Schiiler befinden.

Dies ist generell ein Problem, erst recht in der Situation der neuen Bundesldnder, wo
seit der Wende nie dagewesene Einbriiche in eine kontinwerliche Geburtenentwick-
lung zu verzeichnen sind.

Das Potsdamer Modell der Lehrerbildung

Die neue Lehrerbildung' - so wie sie nach einer Ubergangszeit Gestalt annehmen
sollte - wird in Brandenburg plakativ umschrieben mit dem "Potsdamer Modell".
Dieses Modell ist in der Verantwortung des damaligen Griindungssenats der
Potsdamer Universitit von der Strukturkommission fiir Lehrerbildung erarbeitet und
in Form einer Denkschrift im September 1992 einer breiten Offentlichkeit vorge-
stellt worden. Es hat Eingang gefunden in die Lehramtspriiffungsordnung und die
Strukturbildung der Universitit Potsdam im lehrerbildenden Bereich bestimmt. Was
verbirgt sich nun Besonderes hinter diesem Modell?

! Siehe auch den Aufsatz von Gaude , Lehrerausbildung neu denken?, SchulVerwaltungs MO Nr.
11/94, S. 291 ff.
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Zunidchst wahrscheinlich Selbstverstiandliches, wenn auch haufig Nichteingeldstes:
Ziel fiir alle Lehramter ist nicht die Ausbildung eines Fachwissenschaftlers, vielmehr
die Heranbildung eines Experten fiir Erziehung und Unterricht. Ein mehr oder
weniger konzeptionsloses Nebeneinander von Studium und Vorbereitungsdienst soll
in jedem Fall vermieden werden. Ohne Zweifel haben Pate gestanden die Vorschli-
ge des Deutschen Bildungsrates im "Strukturplan das Bildungswesen" aus dem
Jahre 1970 mit seiner Forderung, fiir alle Lehrer ein verbindliches fach- und erzie-
hungswissenschaftliches Studium einzufiihren, so daB die Lehrerbildung durch vier
Elemente bestimmt ist: erziehungswissenschaftliche, fachdidaktische, fachwissen-
schaftliche und schulpraktische Studien.

Im einzelnen:

©  Dieses Wissenschaftsmodell will mit einem hohen Anspruch eine professionelle
Vorbereitung auf den Lehrerberuf erméglichen und damit eine praxisferne und
nicht funktionsgemiBe Lehrerausbildung vermeiden.

©  Hierdurch soll eine Ausbildung gewihrleistet werden, die den Lehrer befihigt,
fachliches Wissen und fachliche Wissenschaft in einer entwicklungs- und
schiilerangemessenen Form zu vermitteln und damit nicht, wie es einer der
geistigen Viter des Potsdamer Modells formuliert hat’, "auf dem Weg vom
Fach zum Kopf des Schiilers das wissenschafiliche Wesen des Faches
untergeht und bei den Schiilern etwas ankommt, was wenig gemein hat mit
der Wissenschaft". Deshalb muB der Lehrer beides beherrschen, die Struktur
seiner Fachwissenschaft (einschlieBlich der Mittlerfunktion der Didaktik) und
die Psychologie des Schiilers.

Wesentliche Komponenten des "Potsdamer Modells" sind der fiir alle
Lehramtsstudien gleich hohe Anteil an Erziehungswissenschaften (30 SWS), in
denen Padagogik, Psychologie und Sozialwissenschaften integrativ miteinander
verbunden sind, die studienbegleitenden Praktika sowie Strukturfestlegungen in
der Universitdt. Damit wird eine grundlagenorientierte Forschung im Bereich
der Lehrerbildung (" Vermittlungswissenschaft") sichergestellit.

Eine so gestaltete Ausbildung soll den kiinftigen Lehrer in die Lage versetzen, die
Fiille seiner Aufgaben professionell wahrzunehmen:

o]

zu unterrichten im Sinne der Vermittlung von Einsichten, Kenntnissen und
Fertigkeiten mit der Verantwortung fiir Erfassen, Uben und Anwenden,

zu erziechen im Sinne von Fordern und Férdern,

°  zu beraten im Sinne einer punktuellen Erziechungs- und Schullaufbahnberatung,

2 Prof. Dr. W. Edelstein in der Potsdamer Universititszeitung Nr. 2/93, S. 7 ff
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®  sich fortzubilden mit der Bereitschaft, in den Berufs- und Bezugswissenschaften
auf dem laufenden zu bleiben und an der Weiterentwicklung der eigenen Schule
mitzuwirken.

Die Hochschulausbildung (Erste Phase)

Die Lehrerausbildung in Brandenburg ist fiir die Erste Phase geregelt durch die
Lehramtspriifungsordnung (LPO) vom 14. Juni 1994 (GVBI. Bbg II, S. 536) in
Verbindung mit den einschldgigen Studienordnungen der Universitdt. Danach giit:

Lehramt fiir die Primarstufe

Vorgesehen ist eine Studienzeit von sechs Semestern und ein Studienumfang von
130 bis 140 SWS. Hinzu tritt die Priifungszeit (Klausuren, miindliche Priifung). Die
schriftliche Hausarbeit ist in der Regel vor AbschluB des ordnungsgemiBen
Studiums anzufertigen.

Das Studium setzt sich zusammen:

© aus dem Studium eines Unterrichtsfaches im Umfang von 50 SWS (davon 10%
Fachdidaktik, dies gilt generell fiir alle Ficher und Studiengénge),

aus dem Studium eines primarstufenspezifischen Bereiches im Umfang von 60
SWS, das sich zu zwei Dritteln auf das Studium zweier weiterer
Unterrichtsfiacher und zu einem Drittel auf das Studium des Anfangsunterrichts
und der Grundschuldidaktik verteilt,

aus dem Studium der Erziehungswissenschaft im Umfang von 30 SWS und
schulpraktischer Studien.

Das ,,groBe Fach* hat denselben Studienumfang wie das kleinere Fach im Lehramt
fiir die Sekundarstufe 1. Beide Studien sind damit in der Regel identisch. Das groBe
Fach der Primarstufe erméglicht somit den Einsatz des Lehrers in diesem Fach auch
in der Sekundarstufe I.

Lehramt fiir die Sekundarstufe 1
Studienziel und Studienumfang entsprechen dem Lehramt fiir die Primarstufe. Das

Fachstudium (einschlieBlich Didaktik) umfaBt einen Studienumfang von 60 SWS im
Fach I und von 50 SWS im Fach II.
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Stufeniibergreifendes Lehramt fiir die Sekundarstufe I/Primarstufe

Die Studienzeit betragt sieben Semester, der Studienumfang 150 bis 160 SWS. Im
Unterschied zur Sekundarstufe I tritt das Studium des Anfangsunterrichts und der
Grundschuldidaktik in einem Umfang von 20 SWS hinzu.

Lehramt fiir die Sekundarstufe I1

Die Studienzeit betrigt acht Semester und der Studienumfang 160 bis 170 SWS.
Abweichend von der Sekundarstufe I sind fiir das Fach I 80 SWS und fiir das Fach
II 60 SWS vorgesechen. Letztgenanntes Fach ist wiederum identisch mit dem
(groBen) Fach der Sekundarstufe 1. Das Studium einer beruflichen Fachrichtung ist
stets dem Fach I zuzuordnen. Die schriftliche Hausarbeit ist bei diesem Studiengang
im Fach I anzufertigen.

Stufeniibergreifendes Lehramt fiir die Sekundarstufe [1/Sekundarstufe |

Studienzeit und Umfang des Studiums betragen wie bei der Sekundarstufe II acht
Semester bzw. 160 bis 170 SWS. Im Unterschied zum Studiengang fiir die
Sekundarstufe II sind die Studien- und Priifungsfacher auf den allgemeinbildenden
Bereich der beiden Schulstufen bezogen.

I ehramt fiir Sonderpiadagogik

Die Lehramtspriifungsordnung sieht den Erwerb dieses Lehramtes nur durch ein
Aufbaustudium (Ergidnzungsstudium) vor. Dieses erfordert auf der Grundlage
vorhandener Lehrbefihigungen das Studium von zwei sonderpddagogischen
Fachrichtungen. Die erforderliche Priifungsordnung steht noch aus.

Erste Staatspriifung

Die Erste Staatspriifung besteht aus einer schriftlichen Hausarbeit, je einer Priifung
in den Unterrichtsfichern sowie einer Priifung in Erziechungswissenschaft. Die
Hausarbeit ist in vier Monaten anzufertigen, in den Fachern und in Erziehungswis-
senschaft sind schriftliche Arbeiten unter Aufsicht zu schreiben und miindliche
Priifungen abzulegen.

Ein PriifungsausschuB wird jeweils nur fiir die miindliche Priifung gebildet. Er setzt
sich in der Regel aus zwei Priifern aus der Hochschule und einem Priifer aus dem
Bereich der Schule oder Schulaufsicht (Vorsitzender) zusammen. Alle iibrigen
Priifungsleistungen werden von mindestens zwei Priifern (Gutachtern) bewertet. In
den Fiachern Kunst, Musik und Sport sind zusatzlich fachpraktische Priifungen
abzulegen, die in der Regel wiahrend des Hauptstudiums zu erbringen sind.

Zu erwihnen bleibt noch, daB sowohl beim Studium fiir die Primarstufe als auch fiir
die Sekundarstufe 1 die Hausarbeit in Erziehungswissenschaft geschrieben werden
kann.
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Erweiterungspriifungen

Auf der Grundlage der Lehramtspriifungsordnung koénnen nach bestandener Erster
Staatspriifung oder bei Vorliegen einer Lehrbefihigung nach dem Recht der
Deutschen Demokratischen Republik Erweiterungspriifungen in einem Fach der
Lehramtspriifungsordnung abgelegt werden.> Mit bestandener Erweiterungspriifung
(Staatspriifung vor dem Landespriifungsamt) wird eine zusitzliche Lehrbefihigung
erworben. Eine unmittelbare Verdnderung des Status des Lehrers tritt hierdurch
nicht ein.

Studium sowie Zulassung und Durchfithrung der Erweiterungspriifung richten sich
grundsitzlich nach den Bedingungen der Ersten Staatspriifung. Im Hinblick auf die
in der Regel vorliegende Berufserfahrung des Kandidaten werden die quantitativen
Anforderungen an das Studium grundsitzlich reduziert (Reduzierung um ca. 10
SWS).

Die Zuordnung zu einem Lehramt nach neuem Recht wird bestimmt durch die
jeweilige Vorbildung und erfordert gegebenenfalls noch rechtliche Klarstellungen im
Rahmen einer Ergédnzungspriifungsordnung. Erweiterungspriifungen haben aber auch
dazu fithren kénnen, noch vorhandene Defizite im Bereich der in der DDR erwor-
benen Lehrbefihigungen (Horterzieher, Freundschaftspionierleiter, Diplomlehrer fiir
ein Fach) in der Weise auszugleichen, daB ein Status erreicht wird, der mindestens
einem Lehrer fir untere Klassen bzw- einem Diplomlehrer fir zwei Ficher
vergleichbar ist.

Ergidnzungspriifung

Neben der Verbesserung der fachlichen Qualifikation ist es fiir den GroBteil der
Lehrer von herausragender Bedeutung, auf welche Weise und auf welchem Wege
die Befihigung fiir ein Lehramt nach neuem Recht erworben werden kann. § 71
Abs. 3 des 1. SRG sieht diese Moglichkeit vor. Der Wechsel bzw. Aufstieg in ein
anderes Lehramt ist ein auch in den alten Bundesldndern bekanntes Verfahren (z.B.
Aufstieg in die Studienratslaufbahn), ist jedoch in den neuen Bundeslindern von
besonderem Interesse, solange noch keine anderen Wege aufgezeigt sind, zum
Beispiel durch Bewihrung im Dienst.

Der notwendige ErlaB einer Ergéinzungspriifungsordnung sowie auch die Anderung
des Landesbesoldungsgesetzes stehen in Brandenburg noch aus. Es wird sich
zeigen, ob die traditionellen Wege einer Erginzungspriifung (Erwerb einer vollen
Lehrbefdhigung in einem weiteren Fach bzw. - bei einem Diplomlehrer mit 2
Fachemn - vertiefende Studien in einem Fach in einem Umfang von 20 SWS mit
anschlieBender Staatspriifung) ausreichen oder ob noch weitere Studien hinzutreten.

* Zum Sonderprogramm Weiterbildung siche auch Muszynski in SchulVerwaltung MO Nr.
12/94, S. 334 ff
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Unabhingig hiervon miissen die fiir eine Verbeamtung notwendigen Bedingungen
nach der Bewihrungsanforderungsverordnung erfiillt sein.

Vorbereitungsdienst (Zweite Phase)

Mit der Ersten Staatspriifung erwirbt der Lehramtskandidat die Voraussetzung fiir
den Eintritt in den Vorbereitungsdienst, den er als Beamter auf Widerruf in einem
Studienseminar und an einer Ausbildungsschule ableistet. Ein Beamtenverhaltnis auf
Widerruf kommt nicht in Betracht, wenn es sich um Auslidnder auBerhalb der
Mitgliedstaaten der Europaischen Gemeinschaft handelt.

Der stiarkere Wissenschaftsbezug in der Ersten Phase der Ausbildung wird im Vor-
bereitungsdienst erganzt durch die Betonung des Erlernens von unterrichtsprak-
tischen Fiahigkeiten und Fertigkeiten. Im Hauptseminar werden vornehmlich Gegen-
stinde der Erziechungswissenschaft, insbesondere der allgemeinen Didaktik, sowie
Recht und Verwaltung der Schule behandelt.

Im Fachseminar stehen fachdidaktische Gesichtspunkte der Unterrichtspraxis im
Mittelpunkt.

Die ficherbezogene Ausbildung erfolgt generell in zwei Fachseminaren. Firr die
Primarstufenausbildung bedeutet dies, daB die in der Ersten Phase erworbene
Qualifikation in den beiden kleineren Unterrichtsfichern (je 20 SWS) auch in der
Zuordnung zu einem Fachseminar eine angemessene Beriicksichtigung finden mubB.
Die schulpraktische Ausbildung umfat wéchentlich 12 Stunden (Hospitationen und
Ausbildungsunterricht). Sie zdhlt zum Aufgabenbereich der Schule. In dieser Zeit
werden die Lehramtskandidaten von Ausbildungslehrern betreut. Der Leiter des
Studienseminars erstellt am Ende der schulpraktischen Ausbildung unter Beriick-
sichtigung der Beurteilung des Ausbildungslehrers und der Fachseminarleiter eine
Gesamtbeurteilung. Der Schulleiter ist hierbei nicht eingebunden. Die Note findet
mit einer zweifachen Gewichtung Eingang in das Ergebnis der Zweiten Staatsprii-
fung.

Die Zweite Staatspriifung besteht aus einer schriftlichen Hausarbeit, einer
Unterrichtsprobe im ersten und einem zweiten Fach sowie der miindlichen Priifung.
Die Priifung findet vor einem PriifungsausschuB statt, der sich zusammensetzt aus:

° einem Vorsitzenden (in der Regel ein Schulaufsichtsbeamter bzw. ein
Schulleiter einer fremden Schule),

den beiden Fachseminarleitern,

dem Hauptseminarleiter,

dem Schulleiter der Ausbildungsschule sowie

ein vom Priifling gewihltes Mitglied der Lehrerschaft der Ausbildungs-

schule.

o © o ©

Mit dem Bestehen des Zweiten Staatsexamens erwirbt der Kandidat die Befahigung
fiir ein Lehramt fiir
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die Primarstufe,

die Sekundarstufe I,

das stufeniibergreifende Lehramt fiir die Sekundarstufe I/Primarstufe

die Sekundarstufe I1 und

das stufeniibergreifende Lehramt fiir die Sekundarstufe II/Sekundarstufe 1.

Das iiber die Zweite Staatspriiffung ausgestellte Zeugnis enthidlt die Noten der
Facher und die Gesamtnote. AuBerdem werden die Ficher und das Thema der
schriftlichen Hausarbeit angegeben.

Anerkennung von _in_anderen Bundeslindern erworbenen IL.ehramts- und
Hochschulabschliissen

1.

Eine Lehrerausbildung aus einem "GuB", wenn wenigstens in Anséitzen Realitét,
miiBte im Grunde die Aufnahme anders ausgebildeter Lehramtsanwirter/Lehrer
in den Vorbereitungsdienst/in die Schulen eines Landes nur unter engen
Voraussetzungen ermoglichen.
Dennoch gibt es Rahmenbedjngungen die diesen konsequenten Forderalismus
ganz erheblich und notwendi gerwelse aufweichen:
Es wird nicht nur fiir das eigene Land ausgebildet,
die Mobilitit der Biirger zwingt zu anderen Zielsetzungen.
°  Bundesrechtliche Vorschriften (hier insbesondere § 122 des
Beamtenrechtsrahmengesetzes - BRRG -) weisen den Bundeslin-
dern den Weg zu einem im Grundsatz generdsen Verhalten mit
"anders" Ausgebildeten.
®  Die Kultusministerkonferenz hat mit ithrem BeschluB am 5.Oktober
1990 - unabhingig davon, ob schon alle neuen Bundeslinder beige-
treten sind, - neue MaBstibe gesetzt, die "kleinliches" Verhalten
(politisch) verbieten. Welche Bedeutung heute noch die sehr weit
gehende Regelung in § 18 des Hamburger Abkommens hat, wird
hier offengelassen.
In der Regel werden die einzelnen Bundeslinder iiber Rechtsvor-
schriften verfiigen, die unter Beachtung der vorgenannten Rahmen
bedingungen die Anerkennungspraxis bestimmen.

Im Sinne dieser allgemeinen Vorgaben kénnen nach § 27 der Ordnung des
Vorbereitungsdienstes und der Zweiten Staatspriifung fiir Lehramter an Schulen
(OVP) vom 17. Mai 1994 (GVBI. Bbg. II, S. 342) auBerhalb des Landes
Brandenburg abgelegte Lehramtspriifungen (im Sinne einer Ersten bzw.
Zweiten Staatspriifung) anerkannt werden, wenn sie den Anforderungen des
angestrebten Lehramtes entsprechen. Sie konnen mit Einschrdnkungen
ausgesprochen und mit der Auflage verbunden werden, weitere Studienlei-
stungen, Ausbildungsleistungen und Priifungsleistungen zu erbringen. Das gilt
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auch firr die Anerkennung von Hochschulpriifungen (Diplom, Magister) als
Teilpriifung einer Ersten Staatspriifung.
Probleme bei der Anerkennung kann es danach insbesondere geben,

- wenn der Bewerber Befahigungen in Fachern nachweist, die nicht
den Unterrichts-/Ausbildungsfiachern des Landes Brandenburg ent-
sprechen,

- wenn bei der Ausbildung zum Grundschullehrer das in Brandenburg
auch fiir den Primarstufenlehrer geforderte Ausbildungsniveau im
Schwerpunktfach (bis Klassenstufe 10) nicht nachgewiesen werden
kann,

- wenn der Anteil der erziechungswissenschaftlichen Studien in der
ersten Phase (z.B. bei der Ausbildung zum Studienrat) bei weitem
nicht das in Brandenburg geforderte Niveau (30 SWS) erfiillt.

Fazit

Die Handhabung des in diesem Bereich notwendigen Verwaltungsermessens sollte
moglichst transparent gemacht werden. Offene Information baut Vorurteile ab. Die
bisher iibliche Faustformel, daB bei Bedarf die Anerkennungspraxis groBziigig ist,
im iibrigen die Chancen auf eine positive Entscheidung eher gering sind, kann nicht
befriedigen.

Stets muB die Gefahr gesehen werden, daB die einzelnen Lander durch eine enge
und egoistische Handhabung ihrer Moglichkeiten einen Mechanismus in Gang
setzen, der gleiche Reaktionen provoziert.



Irene Frohne

Lehrerausbildung fiir die Grundschule in zwei Phasen
- erstmals in Brandenburg

Koordinierung der Lehrerausbildung in erster und zweiter Phase - ein altes Thema
fiir diejenigen, denen ein solches System der Ausbildung von jeher vertraut ist. Ein
bedeutsamer Hinweis fiir Veranderung und Reform ergibt sich aus der langjahrig
prasenten Kritik aufgrund kaum feststellbarer Verkniipfung beider Phasen.

Als Folge der gravierenden gesellschaftlichen Verdnderungen in den neuen
Bundeslidndern, eingeschlossen der Wandel der Schule iiberhaupt, stellen sich auch
im Land Brandenburg die Profilierung und Koordinierung der Lehrerausbildung in
ithren beiden Phasen als dringende Aufgabengebiete, fiir die es unverziiglich zu
handeln gilt.

Lehramtspriifungsordnung (LPO) und die Ordnung fiir den Vorbereitungsdienst
(OVP) datieren aus dem Jahre 1994. Zu postulieren ist, daB eine auf Kontinuitit
angelegte Lehrerbildung in der ersten und zweiten Phase dazu beitragen kann,
Professionalitit durchgingig zum Prinzip der Ausbildung werden zu lassen. Damit
ist verbunden, daB gegenliufige Entwicklungstendenzen von Schule und Ausbildung
von vornherein vermieden werden sollten.

An der Universitit Potsdam wurde ein ,Potsdamer Modell der Lehrerbildung™
entwickelt, das im Kermn mit emner integrierten und auch stufeniibergreifenden
Ausbildung auf eine durchgingige Professionalisierung der Lehrerbildung zielt (vgl.
Potsdamer Modell 1992). Ein Auszug aus der Denkschrift der Strukturkommission
Lehrerbildung des Griindungssenates der Universitit Potsdam aus dem Jahre 1992
148t an den Intentionen fiir einen ganzheitlichen ProzeB der Lehrerbildung keinen
Zweifel:

Die herkommliche Form der Trennung zwischen wissenschafilichen

Fachstudien an der Universitdt und fachzentrierten praktischen Studien wdhrend
des Vorbereitungsdienstes soll tunlichst aufgehoben werden.
Die Studienseminare sollten mit der Universitdt in einer auf Kontinuitdt angelegten
Lehrerbildung zusammenwirken. Die Idealvorstellung ist, daf die psychologische
und sozialwissenschaftliche Grundausbildung der Universitdt in den
Studienseminaren praxisnah fortgefiihrt wird, die Studienseminare an der
Schulforschung beteiligt werden und diese iiber die Studienseminare die Schulen
erreicht.



Mitarbeiter der Studienseminare konnten mit Lehraufirdgen an der universitdren
Lehre, mit Tutorenaufgaben an den Praktika und mit ihrer speziellen Expertise an
der universitdren Forschung beteiligt werden; Mitarbeiter der Universitdt konnten
ggf- am Lehrprogramm der Seminare teilnehmen.

Die institutionellen ,,Querstrukturen” der Lehrerbildung sollen so aufgebaut
werden, daf sie Kooperation, Koordination und wechselseitige Partizipation an
Forschung und Lehre in beiden Institutionen systematisch begiinstigen. In beiden
Phasen soll die Einbindung von Studenten in die berufsfeldbezogene Forschung
moglich sein. “(Potsdamer Modell 1992, S. 38)

Eine weitere Pramisse des Modells bezieht sich auf die inhaltliche und strukturelle
Gestaltung des Studiums, die fir die Lehrer aller Stufen eine gleichwertige
erzichungs- und unterrichtswissenschaftliche Ausbildung bietet. Diese Ausbildung
will sich gleichermaBen an der Wissenschaft wie an der Praxis des Lehrerhandelns
unter den gegebenen gesellschaftlichen und schulischen Veridnderungen orientieren.
DemgemiB entsprechen Prinzipien der Potsdamer Lehrerbildung den erhohten
Anspriichen des Berufsfeldes:

.- Wissenschaftlichkeit in allen Teilbereichen der Ausbildung;

- psychologische, sozial- und erziehungswissenschaftliche Grundlegung der
verschiedenen beruflichen Handlungskompetenzen;

- funktionale Verflechtung und gleichmdfige Gewichtung aller Studienanteile;

- Integration von Theorie und Praxis. “(Potsdamer Modell 1992, S. 9)

Organisationsempfehlungen des Potsdamer Modells der Lehrerbildung orientieren
auf eine ,,modulare Studienstruktur, die am Beispiel des erziehungswissenschaft-
lichen Studiums im wesentlichen drei Schwerpunkte des Studienverlaufes setzt:

o Verbindliche professionsbezogene Studieneingangsphase
(einfiihrende Orientierung iiber die Erziehungswissenschaften unter Be-
Beriicksichtigung reflektierter und erziechungswissenschaftlich begleite-
teter Begegnungen mit der zukiinftigen Berufspraxis)

o Erziehungswissenschaftliche Fundierung
(unter Beriicksichtigung von Systematik und Selbstverstandnis der er-
zichungswissenschaftlichen Disziplinen sowie ihres forschungs- und
professionsbezogenen Zusammenwirkens)

o Erziehungswissenschafiliche Kompetenzerweilerung sowie forschungs-
und professionsbezogene Profilierung.



Ein hervorgehobenes studienleitendes Element aller Lehramtsstudienginge stellen
schulpraktische Studien, die Praxiseinsichten und Erfahrungen der Studierenden dar.
Die berufsfelderschlieBende Funktion der Praxisstudien bezieht sich auf
Orientierung, Erprobung und Reflexion.

Keineswegs ist dabei an einen vordergriindigen und wissenschaftlich verkiirzten
Praxisbezug gedacht. Die Gestaltung von Studienverliufen soll in besonderem MaBe
auf Moglichkeiten wechselseitiger Beziehungen von Wissenssaneignung und
selbstreflektiertem Handeln in einem subjektbezogenen Studium gerichtet sein. Auf
diese Weise wird beriicksichtigt, daB Studieren immer auch als ein ProzeB der
Lembewegung des Subjekts anzusehen ist, der auf die ,, Entwicklung von
Reflexivitdt und damit auf Personlichkeitsentfaltung” abzielt (Homfeldt/Schulz
1989, S. 72).

Eine funktionale Verflechtung zwischen der Ausbildung an der Universitit und den
Studienseminaren der zweiten Phase der Lehrerbildung ist durchaus beachtet
worden.

Das Potsdamer Modell begiinstigt systematisch Kooperation und wechselseitige
Partizipation an Forschung und Lehre in beiden Phasen der Lehrerausbildung, um
iiber eine angemessene Integration von Theorie und Praxis ,,sowohl eine
wissenschafiliche Rekonstruktion des Handlungswissens auf der Grundlage der
Praxiserfahrung als auch die Durchdringung des beruflichen Handlungssystems
mit Hilfe wissenschafilicher Heuristiken” zu erméglichen. (Potsdamer Modell
1992, S. 22).

Eine derartige, insgesamt idealtypisch professionsorientierte, Standpunktbildung an
der Potsdamer Universitdt bietet offenkundige Chancen fir die Ausbildung der
Primarstufenlehrer, die in einem Institut fiir Grundschulpidagogik eine zentrale
Organisationsstruktur gefunden hat. Chancen fiir eine zeitgemidBe Ausbildung fiir
das Lehramt Primarstufe ergeben sich auch dann, wenn Antworten auf Fragen zur
Praktikabilitdt des Modells noch weitgehend ausstehen. EinzuschlieBen ist ferner
der ,Normalfall“, daB viele der Reformideen moglicherweise wiederum an den
klassischen Problemen eines universitiren Selbstverstindnisses sowie an den
ebenso , klassischen“ finanziellen Problemen scheitern koénnten.

Gebannt jedenfalls erscheinen die Gefahren, die von den oftmals noch hartnickigen
Vorstellungen vom eher fachunspezifischen know-how der Lehrerinnen und Lehrer
fir die Grundschule ausgehen. Angesichts gesellschaftlicher und schulischer
Entwicklungen entsprechen solche Vorstellungen heutigen Anforderungen nicht
mehr. Deutlich sollen die spezifischen Aufgabenbereiche von Universititsstudium
und Vorbereitungsdienst auch fiir die Primarstufe nicht eingeebnet werden - etwa in
der Richtung allgemeinster Auffassungen vom Berufsbild des Lehrers.
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Wissenschaftlichkeit in allen Ausbildungsbestandteilen

Insgesamt wird Lehrerbildung fiir die Grundschule als eine durchgingig
wissenschaftlich fundierte akademische Berufsausbildung verstanden, in die sich
Praxiselemente der ersten und zweiten Phase der Ausbildung - wenn auch mit
unterschiedlichen Anteilen und Aufgabenstellungen - integrativ einfiigen.

Es besteht immer dann kein Zweifel an einer solchen Position, wenn
Wissenschaftlichkeit nicht automatisch mit der Fachwissenschaft und ihrer
Systematik gleichgesetzt wird. In jedem Ausbildungsbestandteil geht es um theorie-
initilerende, theorie-leitende oder theorie-anwendende Komponenten. Ein solcher
Standpunkt schlieBt ein, daB ein wissenschaftliches Studium auch auf ein
ausgewogenes Mall an Distanz zur Schule angewiesen ist, um die
Orientierungsfihigkeit der Studierenden im Hinblick auf gesellschaftliche Prozesse,
fachwissenschaftliche Strukturen sowie pddagogische Theorien und Handlungs-
modelle zu entwickeln.

Damit wird jener Sachverhalt evident, der zu professionstheoretischen
Uberlegungen fiir Konzepte zum Erwerb wissenschaftlichen Wissens wie auch
praktisch-professionellen Wissens fiihrt (Terhart 1991, S. 132).

Die universitiren Studien sind darauf angewiesen, daB es den Studierenden gelingt,
in ihren Praxiskontakten nicht nur die Berufsmotivation zu verstirken. MaBgeblich
geht es auch darum, die allgemeinen und personlichen Fragestellungen fiir die
theoretischen Studien zu gewinnen.

Maoglicherweise ergeben sich aus den ersten Schritten, die mit der Einfiihrung eines
Integrierten Eingangssemesters (IEP) am Institut fiir Grundschulpadagogik' zur
Umsetzung des Potsdamer Modells der Lehrerbildung gegangen werden, Ansitze
fiirr die Kooperation in Studium und Vorbereitungsdienst.

Dabei ist unbestritten, daB Lehrerbildung zu kurz greift, wenn sie nur iiber
Verdnderungsmoglichkeiten von Unterricht informiert. Sie muB in allen ihren Phasen
Moglichkeiten entsprechender Erprobung und Selbsterfahrung anbieten.

Somit gilt als ein weiterer Ansatz fiir den Gewinn theoretischer Fragestellungen die
Einbeziehung der Studierenden in die Forschungen an der Universitit.
Fachdidaktische Forschungen richten sich von vornherein auf Innovation, auf neue
Lernkultur, auf zu verbessernde Schulpraxis. In der Einbeziehung der Studierenden
bzw. der Lehramtsanwirterinnen und -anwirter in die aktuellen Forschungen zur
Grundschule kann ein Kulminationspunkt fiir die Koordinierung im Rahmen von
Lehrerausbildung gesehen werden.

Nicht zu iibersehen dagegen ist das Problem, daB sich mit der Reduzierung der
Studienzeiten die Moglichkeiten verringern, Studierenden ein Lehrangebot
bereitzustellen, das Studium und Forschung miteinander verbindet. Die nun
verbliecbenen Pflicht- und Wabhlpflichtveranstaltungen gelten in der Regel als

' Vgl. die Ausfiihrungen zum IEP im Beitrag von J. Wildt in diesem Heft.
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Domine von Einfiihrungen in Grundlagen der Fiacher, die fiir notwendig gehalten
werden. Demgegeniiber bezieht sich der iiberwiegende Teil universitirer
Forschungen auf zunehmend spezialisierte Zusammenhinge. Uneingeschrankt gilt,
daB ohne die Einbeziehung der Studierenden in die Forschungen der Universitit ein
entscheidendes Charakteristikum universitirer Ausbildung sowie eine Chance fiir
Kontinuitit im Rahmen beider Phasen der Lehrerausbildung verlorenginge.

Interdisziplinire Studien

Die Grundschule von heute versteht sich als Lebens- und Lemstitte (Faust-Siehl u.a.
1996, S. 26) von Kindern. Sie sollte im Sinne einer gemeinsamen pddagogischen
Idee zum MaBstab fir Konzepte und Entscheidungen fiir alle Phasen und
Institutionen der Lehrerbildung erhoben werden. Die Komplexitit und Offenheit des
beruflichen Handlungsfeldes ,,Grundschule” erfordert ein hohes MaBl an
problemorientierten interdisziplinidren Studienanteilen. Ein zentrales Anliegen ist die
berufstypische Synthese fachlicher, didaktischer und sozialer Aspekte, um
(wenigstens in Ansatzen) ganzheitlich verfiigbare padagogische Handlungskompo-
nenten zu entwickeln.

Bisherige Erfahrungen beziiglich der Koordinierung beider Phasen der
Lehrerbildung machen auf direkte Wege der Verbindung von Universitit und
Vorbereitungsdienst iiber Ausbildungsstrukturen, Themen und institutionell
unterschiedlich zusammengesetzte Veranstalterteams aufmerksam (Schmitt 1994).
Im Mittelpunkt solcher Bemiihungen steht die kooperative Gestaltung integrativer
Schulpraktika, wie sie beispielsweise in Hamburg als zentrales Gestaltungselement
des gesamten Studiums erarbeitet werden.

In Bremen sind in diesem Sinne mehrsemestrige Projekte vorgeschrieben, die er-
zichungswissenschaftliche, fachwissenschaftliche und fachdidaktische Lehrveran-
staltungen unter einer umfassenden gesellschafts- oder bildungspolitischen und
padagogisch-didaktischen Thematik integrieren (z.B. ,,Midchen und Jungen im
naturwissenschaftlichen Unterricht”). Das Veranstalterteam setzt sich aus
Mitarbeitern - der Universitit und der Schule zusammen. Lehrende aus dem
Vorbereitungsdienst hitten hier ebenfalls eine wichtige kooperative Funktion.

In dem Zusammenhang sind ganz offensichtlich die Fachdidaktiken gefordert, die
von jeher als inhaltliche Bindeglieder zwischen erster und zweiter Phase der
Lehrerausbildung angesehen werden. Das Wesen der Fachdidaktik besteht originir
in der Synthese erziehungswissenschaftlicher, fachwissenschaftlicher, didaktisch-
methodischer und sozialer Aspekte des jeweiligen padagogischen Zusammenhanges
und der Erprobung in der Praxis.

Nur eng gesehen, reduziert sich die fachdidaktische Sicht auf den entsprechenden
Fachunterricht. Eine solche reduzierte Sicht auf das Fach entspricht nun seit
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langerem nicht mehr den Auffassungen von der Professionalitiit des Lehrerberufes in
der Grundschule.

Der Anspruch realisiert sich heute in einer umfassenden Vermittlung der Kinder mit
ihrer Umwelt und mit sich selbst - bezogen natiirlich auf jene Kulturbereiche, die
das Lernen der Kinder und das Lehrersein nun einmal in der Schule bestimmen.
Konkret heiBt das: Wenn sich heute Grundschule umfassend als Lebens- und
Lernstitte versteht, in der vor allem auch intensiv gelernt wird, sind interdisziplinire
Studienbereiche in der Lehrerausbildung von grundlegender Bedeutung auch im
Rahmen der Koordinierung der beiden Phasen der Lehrerausbildung.

In den Studienordnungen der Grundschullehrerausbildung der Universitit Potsdam
wird diesem Sachverhalt zunehmend durch Lembereichskonzepte entsprochen.
Sachunterricht z. B. integriert ohnehin Gegenstinde von mindestens zwolf
Bezugsfichern. Aber auch die musisch-adsthetischen Facher und Sport, Deutsch und
Mathematik vereinigen in sich nach dem Lembereichsprinzip vormals recht
getrennte Teildisziplinen.

Vorrangig zwei Wege werden unterdessen beschritten, um interdiszipliniare Studien
im Sinne grundschultypischer Problemzusammenhinge sinnvoll zu beférdern:

Erstens werden projektartige Lern- und Lehrzusammenhinge in entsprechenden
Lehrveranstaltungen strukturiert.

Zweitens soll durch ein System wahlobligatorischer Studienangebote ermdglicht
werden, daB die Studierenden unterschiedliche Lehrangebote unter Aspekten ihres
personlichen Studienschwerpunktes selbst kombinieren.

In einer solchen Arbeitsweise konnen offenbar auch substantielle Moglichkeiten fiir
die Koodinierung von Studium und Vorbereitungsdienst gesehen werden.

Zunachst ginge es hierbei wohl um eine padagogisch sinnvolle gemeinsame
Standpunktbildung, um die Umsetzung von Lehramtspriifungsordnung und Ordnung
fiir den Vorbereitungsdienst - sicherlich mit differenzierter funktionaler Sicht - auf
die ,interdisziplinire Realitit“ der Grundschule auszurichten. Unterschiedliche
Auffassungen iiber Schule und Unterricht bei Hochschullehrenden, Lehrenden in
den Seminaren und Ausbildungslehrerinnen und -lehrern sind sicher normal. Sie
konnten jedoch durch gemeinsame Arbeit u.a. auch an praktischen Studienanteilen
in ein fiir die Ausbildung vertretbares MaB gebracht werden.

Koordinierung von Lehramtsstudien und Vorbereitungsdienst in Brandenburg
- Gedanken, Ansiitze, Ubereinkiinfte

Eine sinnvolle Vernetzung der beiden Lehrerbildungsphasen zur Aufhebung
herkommlicher Hierarchie und Trennung ist - wie eingangs erwihnt - auch in den
alten Bundeslandern durchaus nicht selbstverstandlich.
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Brandenburger Chancen des Neuanfangs werden bereits darin gesehen, daB sich
Vertreter der universitidren Studien und des Vorbereitungsdienstes mit Interesse auf
kooperatives Arbeiten einlassen.

Insgesamt besteht Einvernehmen in der Sache, daB zunichst in einer Vernetzung
von Ideen und Personen im gemeinsamen Gesprich ein erster gangbarer Schritt zu
sehen ist, der zu fruchtbaren Impulsen fir eine zeitgemidBe Lehrerbildung in
Brandenburg fithren kann.

Mit den gemeinsamen Intentionen in Bezug auf die Professionalisierung der
Lehrerbildung entstehen Lernchancen fiir alle Beteiligten.

So ist denn auch ein Teil der Diskussion unter den Beteiligten dem
aufgabenbezogenen Maf der angezielten Koodinierung gewidmet.

Curriculare und personale Kontinuitiit

Es scheint unumgénglich, sich an den Anforderungen modemer Lehrerbildung fiir
die Grundschule zu orientieren, die vor allem Anspriiche an curriculare und
personale Kontinuitit implizieren.

Soll nicht nach althergebrachtem Muster relativ beziehungslos bleiben, was als
berufsbezogene Ausbildungseinheit gedacht wird, so geht es um einen Konsens der
beteiligten Institutionen, der iiber das Selbstverstindnis einzelner Fachdisziplinen
und Praxisfelder der Lehrerbildung hinausgreift.

Unterdessen ist fiir jeden der Beteiligten einsichtig, daB die angehenden
Grundschullehrerinnen und -lehrer u.a. Inhalte unterrichten werden, die ihnen im
Studium kaum begegnet sind, weil sie in den akademischen Disziplinen der
Universitit keine Entsprechung finden.

Ein profundes Beispiel bietet die Ausbildung fir den Sachunterricht in der
Grundschule. Heutige Erziehung verlangt von den Grundschullehrerinnen und -
lehrern eine kompetente Einschitzung der Relevanz moderner Entwicklungen auf
den verschiedensten Gebieten fiir die Gegenstandbestimmung des Sachunterrichts.
Die Sicht auf die Grundschule schlieBt den Anspruch ein, alle Kinder unabhingig
von ihrer Herkunft und von ihrem individuellen Leistungsvermégen gemeinsam zu
bilden. Bekannte und neue Anforderungen gesellschaftlich gegebener Lebenswelt-
strukturen sind also hinreichend zu verstehen und den Kindern sowie ihren Eltern zu
vermitteln.

Die gegenwirtigen Ordnungen der ersten und zweiten Phase der Lehrerausbildung
(LPO, OVP) erméglichen in dieser Hinsicht kaum den Erwerb entsprechenden
Wissens oder methodischer Kompetenz und auch in nur geringem MaBe die Fahig-
keit, sich neue Gebiete zu erschlieBen (z.B. Umwelt, Gesundheit, Wirtschaft,
Politik). Eine vorsichtige Integration verschiedener Fachansitze an der Universitit
wird dem gekennzeichneten Anspruch ebensowenig gerecht, wie ein in sich
geniigsamer, auf die Bewaltigung aktueller Aufgaben der Lehrerinnen und -lehrer in
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schulischen und schulumfeldbezogenen Handlungsfeldern gerichteter Vorbereitungs-
dienst.

Auf einem solchen Hintergrund finden die umfassenden Aufgaben und Vorhaben
des Interdisziplindren Zentrums fiir pddagogische Forschung und Lehrerbildung
an der Universitit Potsdam ungeteilte Aufmerksamkeit, das als Komponente der
Potsdamer Struktur der Lehrerbildung eingerichtet wurde.

Der Uberblick iiber die Aufgaben des Zentrums 148t keinen Zweifel an der Bedeu-
tung der Zusammenarbeit mit den am Vorbeitungsdienst beteiligten Einrichtungen
und Personen einschlieBlich der Studierenden.

So zum Beispiel untersucht eine der Arbeitsstellen des Interdisziplindren Zentrums
professionelle Anforderungen der Lehrerbildung, um u.a. funktionale Verkniipfun-
gen, wie sie zwischen erster und zweiter Phase notwendig sind, auf eine wisssen-
schaftliche Basis zu stellen.

Wie zu erfahren ist, beziehen sich die fiir diese Arbeit zunichst erwiinschten Riick-
meldungen aus dem Vorbereitungsdienst zur erreichten Qualifikation der Studie-
renden auf sechs Kompetenzbereiche der Lehrerpersonlichkeit:

e fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenz

e erzichungswissenschaftliche Kompetenz

e professionsbezogene Sozialkompetenz

¢ Kommunikationskompetenz

¢ Professionsstiitzen der Selbstkompetenz (z.B. Fahigkeit zur Konfliktbewiltigung)
¢ curriculare Kompetenz.

Das Fazit erster Informations- und Verstdndigungsrunden 148t auf einen hoffnungs-
vollen Beitrag des Interdisziplindren Zentrums zur Zusammenarbeit beider Phasen
der Lehrerausbildung in Brandenburg schlieBen. In regelméBigen Zusammenkiinften
werden sich erste Arbeitskontakte zundchst auf Informationen und Abstimmungen
beziehen, die gemeinsame Standpunktbildungen zu den genannten Kompetenzen der
Lehrerpersonlichkeiten ebenso einschlieBen, wie die moglichen Wege zu deren Rea-
lisation unter Beriicksichtigung verschiedener Fachrichtungen.

Als Konzentrationspunkte der Zusammenarbeit schilen sich vor allem differen-
zierte Formen personellen Austauschs und/oder wechselseitiger Partizipation heraus:

e Teilnahme der Seminarleiterinnen und -leiter an ausgewihlten Lehrveranstal-
tungen der Universitit sowie die Teilnahme der Lehrenden der Universitit an den
Seminaren und praktischen Veranstaltungen des Vorbereitungsdienstes,



e beiderseitige Teilnahme an Priifungen einschlieBlich der Riickmeldungen iiber
Priifungsergebnisse als Grundlage fiir Evaluation und Innovation im Rahmen des
Ausbildungskonzeptes,

¢ Einbeziechung der Studierenden beider Phasen der Ausbildung in die Forschungen
der Universitit mit dem ausdriicklichen Anspruch der Offenlegung von
Forschungsergebnissen.

Insgesamt konnte erreicht werden, Ausbildungsschwerpunkte auszudifferenzieren
und im Hinblick auf das generelle Ziel der jeweiligen Phase der Lehrerausbildung zu
wichten.

Ein Vergleich von Priifungsordnungen und -inhalten wire der Verstindigung zum
Anforderungsniveau dienlich, bis hin zur Ermittlung eines méglichen ,,Minimal-
curriculums® fiir die Ausbildung der Primarstufenlehrerinnen und -lehrer, an dem
sich die erfahrungsgemiB getrennt wirkenden Ausbildungsbestandteile gemeinsam
orientieren konnten.

In diesem Rahmen hat sich konkreter Abstimmungsbedarf zum Beispiel in Hinsicht
auf das Verhiltnis von Orientierung und Festlegung bei den durchgingig
praktizierten Verschriftlichungsformen von Unterrichtsplanung, -analyse und
-auswertung ergeben.

An einem solchen konkreten Beispiel kénnten Schwerpunkte der Abstimmung
gesetzt werden, die einerseits Handlungsspielrdume und Selbstkompetenz der
Studierenden nicht einschrinken und andererseits Kontinuitit und ausreichende
Orieintierungswirksamkeit gewihrleisten. Erste Gedanken richten sich auf die
gemeinsame Entwicklung eines ,,Offenen Modells* fiir Unterrichtskonzepte. Ganz
offensichtlich haben in diesem Zusammenhang alle Beteiligten - Lehrende wie
Studierende - einschldgige Erfahrungen mit zwar sehr bequemen, jedoch in der
Praxis unbrauchbaren ,,Rezepten™ fiir die Unterrichtsgestaltung.

Fir Studierende bzw. Lehramtsanwirterinnen und -anwirter solite der . innere
Zusammenhang™ zwischen den Ausbildungsphasen deutlich erkennbar sein. Es hat
sich gezeigt, daB das entscheidende Studienelement dafiir aus der Sicht der
Studierenden offensichtlich ausreichende Pramskontalcte im Rahmen der
universitdren Studien sind.

Als ein weiterer Konzentrationspunkt erster Beratungen erweist sich das auch in den
alten Bundeslandern bestehende Problem der Forthildung fiir Ausbildungslehrerin-
nen und -lehrer im Vorbereitungsdienst. Eine wesentliche Voraussetzung wire, mit
Hilfe der Schulaufsichtsgremien qualifizierte Fortbildungsangebote zu unterbreiten,
die den erwiahnten fortgeschrittenen Anforderungen an die Grundschule entspre-
chen.

Erste Themenvorschlige lassen auf grundlegenden Fortbildungsbedarf schlieBen. So
werden beispielsweise Angebote gewiinscht zu
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e Unterrichtskonzepten,
e zur Lemn- und Entwicklungspsychologie,
o zu reformpidgogischen Aspekten der Entwicklung in der Grundschule.

Auf die Wunschliste wird fermer nachdriicklich die Einrichtung zentraler
Praktikums-, Forschungs- bzw. Kontaktschulen im Brandenburger Raum gesetzt.
Mit einem solchen Vorschlag verbindet sich deutllich die generelle An- und
Einsicht, daB eine Biindelung der unterschiedlichen Gesichtspunkte von
Koordinierung im Rahmen der Lehrerausbildung in der Realitdt der Schule ihren
eigentlichen MaBstab finden miiite.
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Bianka Tiedtke

Zur Reform der LehrerInnenausbildung*
1. Zur Notwendigkeit der Reform der LehrerInnenbiidung

Lehrerlnnenbildung ist von zentraler bildungspolitischer Bedeutung. In einer Zeit
beschleunigten gesellschaftlichen Wandels, der einen rapiden Wandel von Familie
und Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler mit sich bringt, in einer Zeit, da die
pluralistische Gesellschaft fiir den einzelnen nicht mehr iiber- und durchschaubar ist,
in emer Welt, in der die Werte immer beliebiger erscheinen und der eigene Weg
immer schwerer erkennbar ist, wachsen der Schule stindig neue Aufgaben zu. Die
Unsicherheit der materiellen Lebensbedingungen und ein Mangel an
gesellschaftlicher Solidanitit beeinflussen das Leben bis in die Familie hinein.
Besonders gepragt wird die Situation von Kindermn und Jugendlichen durch
gewandelte Familienverhaltnisse mit den Erscheinungsformen einer Verarmung an
Bezugspersonen in der Kernfamilie, weitgehender fehlender Geschwistererfahrung
und haufiger Verlustangst und -erfahrung. Die Schule heute hat sich als Folge der
qualitativen  gesellschaftlichen Verdnderung und der Verinderung der
Lebensbedingungen auch in der Kindheit und Jugend zunehmend von einer
Ergédnzungs- zu einer Ersatzfunktion entwickelt. Schulen sind zu hoch bedeutsamen
Zonen der alltaglichen Lebenswelt vieler Schiilerinnen und Schiiler geworden. Sie
sollen Erfahrungen, Ereignisse, Aktivititen und Befriedigungen vermitteln, die in
den ausgediinnten Privatwelten der Familien, in der anonymen Medienlandschaft
und in der oft vorpragrammierten Freiheit nur noch schwer erreichbar sind.

Unter diesem Aspekt muBl die Schule verstiarkt und gezielt Arbeits- und Verant-
wortungserfahrungen erméglichen, ihre Schiilerinnen und Schiiler zur Aufarbeitung
komplexer Sachzusammenhinge anleiten, Verstindnis fir andere und Zu-
sammenarbeiten mit anderen fordern, im Schulleben Stille und Konzentration er-
leben lassen, Orientierung vermitteln sowie VerlaBlichkeit, Bestindigkeit und
Vertrauen erfahren lassen. Je dynamischer und komplexer die gesellschaftliche und
technische Entwicklung verlauft, je rascher sich der Zuwachs an Wissen vergroBert,
um so bedeutsamer werden ,Schliisselqualifikationen” wie die Fahigkeit zu
lebenslangem Lemen in eigener Verantwortung, Kommunikations- und
Kooperationsfihigkeit, Kreativitit und Transferfihigkeit, die Fahigkeit, sich selbst
Ziele zu setzen und diese planméBig auch gegen Widerstinde zu verfolgen. Erfolg
und Versagen von Schule, von Lehrerinnen und Lehrern sind daher bedeutsamer
denn je zuvor. Erziehung und Unterricht werden immer schwieriger, kompetentes

*Auszug aus einem Entwurf zur ,Reform der Lehrerlnnenausbildung®, erarbeitet unter Ltg. der
Stellv. Vorsitzenden der GEW, Bianka Tiedtke, hrsg. v. Hauptvorstand der GEW,
Frankfurt/Main, Miérz 1996, S.6-18
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Beraten und sachgerechtes Beurteilen nétiger denn je. Mehr denn je in der
Geschichte der Schule wird von Lehrerinnen und Lehremn eine fortwahrende
Anpassung ihres Handlungsrepertoires und der Ausbau ihrer Kompetenz verlangt.
Damit wird die Frage immer dringlicher, wie Ausbildung, Weiterbildung und
Fortbildung strukturiert und inhaltlich gestaltet sein miissen, um die notwendige
professionale Kompetenz zu vermitteln. Lehrerlnnenbildung hat den Stellenwert
eines Schliisselproblems der Bildungsreform. Auf die verdnderten Anforderungen an
die Schule und die Lehrer und Lehrerinnen hat die bisherige Lehrerbildung nicht
oder nur unzureichend reagiert. Sie muB daher von Grund auf und umfassend
reformiert werden. Tatséchlich aber steht die LehrerInnenausbildung seit rund zwei
Jahrzehnten im Windschatten der bildungspolitischen Diskussion. In der Zeit des
LehrerInneniiberflusses schien es unnétig, iber die konzeptionelle Weiterentwick-
lung der LehrerInnenausbildung nachzudenken. An Mahnungen und Vorschlidgen
hat es nicht gefehlt, sie stieBen aber auf Ignoranz oder allenfalls hofliches Desinter-
esse. Diese Kritik ist an die Bildungspolitiker aller Parteien gerichtet. Die Kritik
meint zugleich die Verantwortlichen in Ministerien und Hochschulen, die sich in
kurzschliissigem Pragmatismus auf Stellenabbau und ahnliche Fragen konzentrier-
ten. Sie richtet sich schlieBlich an jene Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer,
die sich threr Aufgaben in der LehrerInnenbildung schnell entledigt haben. So ver-
wundert nicht, daB vor allem in der ersten grundlegenden Phase der LehrerInnen-
ausbildung, im Studium, offenkundige Mingel zutage treten. Der desolate Zustand
der offentlichen Finanzen, mit dem besonders auch auf den Bildungsbereich gerich-
teten Sparzwang und der bereits absehbare LehrerInnenbedarf in den alten Bundes-
lindern sowie der Lehrerlnneniiberhang in den neuen Bundeslidndern, l6sen eine
Konjunktur unsachlicher und inkompetenter Vorschlige aus.

Hierzu zihlt die Uberlegung, LehrerInnenausbildungskapazititen abzubauen ebenso,
wie die Uberlegung der Verlagerung von Teilen der Lehrerlnnenausbildung an
Fachhochschulen.

Eine Neuorientierung der LehrerInnenbildung ist auch deshalb notwendig, weil in
der bisherigen konzeptionellen Trennung der drei Phasen ,,Studium - schulprakti-
sche Ausbildung - Fort- und Weiterbildung* die notwendigen Veridnderungsprozesse
nicht mehr zu bewiltigen sind. In einer institutionellen Trennung der Phasen kénnen
die Méngel in der curricularen, personellen und organisatorischen Abstimmung nicht
iberwunden werden.

Eine solche Trennung fiihrt zu einer Uberbetonung des Eigencharakters in den
Phasen und zu Briichen im BildungsprozeB, den die angehenden Lehrerinnen und
Lehrer nur bedingt und mithsam iiberwinden kénnen.

2. Grundlinien der Reform

Die LehrerInnenausbildung ist fiir alle Lehrer und Lehrerinnen wissenschaftlich. Das
Studium erfolgt an Universitdten und kiinstlerischen Hochschulen. Universitaten und

kiinstlerische Hochschulen, Ausbildungs- und Studienseminare, Schulen und
40



Einrichtungen der Fort- und Weiterbildung arbeiten in regional abgestimmten
Formen eng zusammen. Die wissenschaftliche Ausbildung aller Lehrer und
Lehrerinnen ist von Beginn an und gleichzeitig berufsqualifizierend in enger Ver-
zahnung von Theorie und Praxis in den Grundwissenschaften, Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken, die einander gleichwertig sind. Die LehrerInnenausbildung muB
in ihren Zielen, Inhalten und Methoden den Verinderungen in Gesellschaft und
Schule Rechnung tragen. Sie muB jene Kompetenzen vermitteln, die die Lehrerinnen
und Lehrer zur optimalen Erfiillung ihrer Aufgaben in den Bereichen ,Erziehen,
Unterrichten, Beraten und Beurteilen befihigen. Die LehrerInnenausbildung zielt
auf das einheitliche ,Amt der Lehrerin/des Lehrers“ mit Schwerpunkten und
moglichen Zusatzqualifikationen. Das Studium erfolgt in einem gemeinsamen
padagogischen, psychologischen, sozialwissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen Studium fiir alle und in einem Studium mit differenzierten
Schwerpunkten und Qualifikationen.

2.1. Wissenschaftlichkeit und Professionalitit

Verdnderte Berufsperspektiven und gestiegene Kompetenzerwartungen erfordern
eine professionelle LehrerInnenausbildung. Zentrale Komponente jeder Profes-
sionalisierung des LehrerInnenberufs ist die wissenschaftliche Ausbildung.
Unterricht und Erziehung sind nicht méglich ohne pidagogische Freiheit und
Verantwortung. Dem hohen Grad an Eigensténdigkeit, Verantwortlichkeit sowie der
Fahigkeit komplexe Probleme gemeinsam mit anderen zu bearbeiten, kann nur eine
durch ein wissenschaftliches Studium und durch vielfiltige Erfahrungen erworbene
Professionalitit geniigen.

Die Rationalitit der Wissenschaft vermag die Komplexheit zwischenmenschlicher
Beziehungen aufzukliaren und wissenschaftlich fundierte Diagnose und Therapien
bereitzustellen. Damit sichert sie u.a. unverstellbare Erkenntnisse iiber den Erzie-
hungsvorgang und erméglicht auch verniinftige Einsichten und Erkenntnisse gegen-
tiber irrationalen Anschauungen.

Mit dieser Rationalitit der Wissenschaft ist jedoch nicht bereits die Gewihr fiir
bessere zwischenmenschliche Beziehungen und einen miindigen, demokratischen
Menschen gegeben. Werte lassen sich nicht durch Wissenschaft begriinden, und
,Personlichkeit* konstituiert sich durch ihr inneres Verhiltnis zu Lebensdeutungen
und letztlichen Werten.

Bildung und Erzichung unterliegen unabhingig von Schulformen und Altersstufen
der Schiller und Schiilerinnen einem gemeinsamen Bildungsauftrag, dessen
Erfiillung allen Lehrern und Lehrerinnen aufgegeben ist.

Die Einheitlichkeit dieser Aufgabe und die Einheitlichkeit der Wissenschaft
bedingen eine wissenschaftliche Ausbildung fiir alle Lehrer und Lehrerinnen, die in
ithren Grundlinien einheitlich sind.

Eine so verstandene wissenschaftliche LehrerInnenausbildung konnte die an sie
gestellten Erwartungen und Hoffhungen noch nicht zufriedenstellen, wohl auch
deshalb, weil infolge der Komplexheit des padagogischen Handelns eine einfache
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Losung des Theorie-Praxis-Problems nicht méglich ist. Die Eingliederung der
Lehrerinnenausbildung in die Wissenschaft erfolgte zudem in einer Phase
fortgeschrittener fachlicher Ausdifferenzierung nach den in den Universititen
gegebenen Disziplinen und erschwerte eine Integration von Theorie und Praxis.

Es bedarf u.a. unter diesem Aspekt einer Analyse der in der universitiren Lehrer-
Innenausbildung real existierenden Verhiltnisse sowie einer Verstirkung der
ausbildungsrelevanten Forschung mit dem Ziel, gesicherte Erkenntnisse und
erprobte Methoden bereitzustellen, die die Erfahrungen und das Handeln der Lehrer
und Lehrerinnen kliaren. Das Konzept wissenschaftlicher LehrerInnneausbildung
entfaltet sich so als Problemkatalog fiir ein ausbildungs- und berufsbezogens
Forschungsprogramm.

2.2. Der Zusammenhang der Phasen der Lehrerinnenbildung

Die berufsvorbereitende Ausbildung in Studium und Vorbereitungsdienst und die
berufsbegleitende Fort- und Weiterbildung miissen unter gemeinsamer Perspektive
aufeinander abgestimmt und neu gestaltet werden.

Aus einem Nacheinander bzw. Nebeneinander muB8 ein Miteinander werden. Die
derzeitige Uberbetonung des Eigencharakters in den Phasen bzw. Institutionen muB
iiberwunden und zu einem inhaltlichen und organisatorischen Gesamtzusammenhang
der LehrerInnnenbildung fithren. Pidagogische und didaktische Qualifikationen sind
unter Bezug auf das Arbeits- und Handlungsfeld der Lehrerinnen und Lehrer zu
vermitteln. LehrerInnenbildung ist dem Bildungsaufirag der Schule verpflichtet und
muB direkt und indirekt zum Gelingen von Schule und zur innovativen Entwicklung
in allen Erziehungs- und Bildungsbereichen beitragen. In allen Phasen der
LehrerInnenbildung miissen die Beziehungen zu den Schulen und ihrem Umfeld neu
gestaltet werden. Die im Beruf notwendige Reflexion von Erfahrungen wird immer
wichtiger. Deshalb steigt der Stellenwert von berufsbegleitenden FortbildungsmaB-
nahmen und Weiterbildungsangeboten. Im Gesamtzusammenhang der Lehrerlnnen-
bildung haben das Studium an den Hochschulen und die schulpraktische Ausbildung
im Vorbereitungsdienst ihre jeweiligen Schwerpunkte. Gleiches gilt auch fiir die
Fort- und Weiterbildung im Beruf.

LehrerInnenbildung sollte sich in allen Phasen stirker an den Problemen der Schule
und den Aufgaben im Beruf orientieren (Problemorientierung). Sie muB in allen
Phasen die jeweiligen Vorerfahrungen und Interessen der Studierenden bzw.
Lernenden beriicksichtigen (Teilnehmerorientierung). Wissenschaftliche Erkennt-
nisse und subjektive Interpretationsmuster sind im berufsvorbereitenden und berufs-
begleitenden ReflexionsprozeB zu verbinden, um den Aufbau bzw. die Erweiterung
von Handlungskompetenzen zu fordem.

In der LehrerInnenbildung ist eine stirkere Durchdringung von Theorie und Praxis,
von Wissenschaft und Erfahrung zu sichern. Dieser Grundsatz gilt gleichermalen
fir Studium und Lehre, Forschung und Ausbildung wie fiir die Fort- und
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Weiterbildung. Deshalb miissen die Voraussetzungen zur Selbstorganisation und zur
Kooperation mit anderen verbessert bzw. neu geschaffen werden. Die Vielzahl der
Belegungsverpflichtungen und Belegungszeiten sollte zugunsten neuer Lehr- und
Lernformen reduziert werden, um aus der Vielfalt der Erfahrungen aller Lernenden
und ihrer theoretischen und praktischen Auseinandersetzungen mit dem Berufsfeld
zusétzliche Impulse gewinnen zu kénnen.

Eine Basis der Professionalitidt der Lehrerinnen und Lehrer bzw. der wissenschaft-
lichen LehrerInnenbildung ist die Schul- und Unterichtsforschung. Die Voraus-
setzungen fiir die Forschung miissen in allen Phasen verstirkt werden.

Lehrerinnenbildung kann dann mehr und direkter zur Schulentwicklung und zur
Bewiltigung der Berufsarbeit durch die Lehrerinnen und Lehrer beitragen. Inhalte,
Formen und Strukturen der LehrerInnenbildung selbst sollten verstiarkt zum
Forschungsgegenstand gemacht werden.

Grundfragen der Schulentwicklung oder auch Ergebnisse aus der Schul- und
Unterrichtsforschung konnen in gemeinsamen Veranstaltungen vorgestellt und in
gemeinsamen Vorhaben reflektiert werden. Der Erfahrungsaustausch zwischen den
Phasen sollte auch durch die personelle Kooperation sichergstellt werden. Der
Personalaustausch zwischen Schule und Lehrerinnenbildung und zwischen den
Phasen bzw. Institutionen der LehrerInnenbildung sollte selbstverstindlich werden
(Wechsel, Abordnungen und Teilabordnungen auf Zeit, Anrechnung im Hauptamt,
Mitarbeit im Nebenamt).

Die Zusammenarbeit zwischen den Phasen sollte iiber besondere Strukturen auf
regionaler Ebene gestiitzt werden. Uber ,Regionale Pidagogische Konferenzen®
soliten die Entwicklungen in Schule und LehrerInnenbildung koordiniert und ein
okonomischerer Umgang mit den vorhandenen bzw. notwendigen Ressourcen
gesichert werden.

Neue Organisationsformen miissen zugleich die Entwicklungsprozesse in der
Lehrerinnenbildung fordem. So konnten z.B. iiber ,, Zentren fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung” an den Hochschulen interdisziplinidre Vorhaben in der Schul- und
Unterrichtsforschung mit der Nachwuchsforderung verbunden werden. In Schulen
und Hochschulen konnten ,, Lernwerkstdtten“ die Kommunikation zwischen den
Schulen und der Lehrerinnenbildung anregen und die Durchfiihrung gemeinsamer
Vorhaben erleichtern.
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2.3. Zusammenarbeit, Verzahnung und Vernetzung

Die Neuordnung der LehrerInnenausbildung muB auf einen konstruktiven und
lebendigen Kommunikations- und Kooperationszusammenhang hin angelegt werden,
in dem die Beteiligten zum entscheidenden ,,Bezugspunkt“ werden.
LehrerInnenausbildung muB fiir die Ideen und Bediirfnisse der Beteiligten offener
und flexibler gestaltet werden. Angehende Lehrerinnen und Lehrer miissen von
Studienbeginn an der Wahmehmung gemeinsamer Verantwortung fiir die Schule
und ithre Lernprozesse beteiligt werden.

Die getrennt und iiberwiegend in negativer Abgrenzung gegeneinander operierenden
Institutionen der LehrerInnenbildung (Hochschule, Seminare, staatliche Fort- und
Weiterbildungseinrichtungen) miissen sich in ihren Inhalten und Formen &ffnen und
ihr ,,Nacheinander” in ein konstruktives , Miteinander* umgestalten.

Die Personalstrukturen zwischen den Phasen miissen so weit gedffnet werden, daB
ein Personalwechsel zwischen den Institutionen (oder auch eine Abordnung auf
Zeit) vom Ausnahmefall zum Regelfall wird. Die Ausbildungs-, Lehr- und
Forschungskapazititen sollten mindestens bis zur Hilfte auf Zeit aus allen
Schulformen bzw. Institutionen besetzt sein. Die institutionellen Verkrustungen
konnten so in einem lebendigen Zusammenwirken iiberwunden werden.

Die LehrerInnenausbildung erfolgt unter den Prinzipien der Zusammenarbeit,
Verzahnung und Vernetzung.

Institutionellen Formen der Zusammenarbeit

Die mit Lehrerlnnenbildung befaBten Institutionen arbeiten in regional abgestimmten
Formen eng zusammen. Die , klientenorientierte” personelle Zusammenarbeit erfolgt
institutioneniibergreifend. AuBerschulische Lernorte werden in die Lehrer-
Innenausbildung einbezogen.

Lernorganisatorische Konsequenzen

Grundwissenschaften, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, schulpraktische Studien
und Projekte in Schule und auBerschulischen Arbeitsfeldern sind aufeinander
bezogen und organisatorisch miteinander verkniipft. Wissenschaft und Praxis
werden auf der Ebene der Lernorganisation integriert.

Die Zahl der Schulpraktika wird erhoht. Inhalte, Struktur und Organisation dieser
Praktika wird auf die Ausbildung von Teamfihigkeit und padagogischer Handlungs-
und Innovationsfihigkeit ausgerichtet.



Didaktische Konsequenzen sind

Selbstorganisation des Lernens (Freiraume, Angebote, Projekte);
Kongruenz des Lemens in Schule, Seminar und Universitit

(Offenheit, Selbstandigkeit, Methodenvielfalt u.a.);

2 Methodisches Erfassen praktischer Erfahrungen und Umsetzen in
theoretische Zusammenhénge sowie die Umsetzung theoretischer

Modelle in der Praxis;

,,Handlungswissen ist neben ,,Wissenschaftswissen* auch Lerngegenstand
in der Universitit.

2.4. Integration und Differenzierung der Lehrimter

Die LehrerInnenausbildung erfolgt unter dem Aspekt der Integration.
Die Ausbildung ist integriert auf den gemeinsamen Bildungsaufirag hin. Sie ist
mfolgedessen grundsétzlich nicht schulform- und nicht stufenbezogen.
Sie ist realititsbezogen und beriicksichtigt verinderte Aufgaben in
Erziehung und Untericht, die innerschulische Arbeit und sie ist unabhingig
von Schulstrukturen.
Die Verinderung bzw. Erweiterung der traditionellen Schulformen
erfordert eine erhohte Mobilitit der Lehrerinnen und Lehrer, schulform-
unabhéngige Einsatzmoglichkeiten und infolgedessen eine Neustruktu-
rierung der bisherigen Lehramter.
? Die Ausbildung fiir das Amt der Lehrerin/des Lehrers sollte differenziert
sein fiir folgende Einsatzfelder:
- das Amt der Lehrerin/des Lehrers 1-10 mit den moglichen Schwer-
punkten (1-6), (5-10)
- das Amt der Lehrerin/des Lehrers 5-13, auch mit dem méglichen
Schwerpunkt Berufliche Bildung.

Als iiber die Grundqualifikation hinausgehende Zusatzqualifikationen kénnen in
allen Studiengéngen z.B. erworben werden:

Integrierte Systeme;

Interkulturelle Erziehung;

Beratung/Supervision;

AuBerschulische Lemorte;

Sonderpéadagogik . Der Erwerb dieser Zusatzqualifikation berechtigt zur
Taitigkeit in Sonderschulen. Es ist aber auch ein eigenstindiges Amt der
Lehrerin/des Lehrers fiir sonderpadagogische Aufgaben denkbar.
Erwachsenenbildung.

o o c o o
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Diese und andere Qualifikationen, wie zum Beispiel Organisationsentwicklung und
Schulmanagement, kénnen auch in der Weiterbildung erworben werden.

An den Standorten, an denen Lehrerinnen und Lehrer fiir unterschiedliche
Einsatzfelder ausgebildet werden, sollten alle Moglichkeiten der Einbindung von
beruflichen und sonderpadagogischen Fragen bzw. Fachrichtungen in die
Grundausbildung fiir das Amt des Lehrer/der Lehrerin ausgeschopft werden.

Zur Verzahnung von Lehramtsstudiengidngen mit anderen Studiengangen und zum
Erwerb von Zusatzqualifikationen ist eine Modularisierung der Lehrerlnnenbildung
sinnvoll.

3. Die erste Phase der Ausbildung: Studium

Das Studium legt das Fundament im Aufbau der professionellen Kompetenz. Seine
institutionelle Verortung, seine Qualitit bzw. seine Méingel wirken sich sowohl auf
die weitere Aus-, Fort- und Weiterbildung als auch auf die Berufsausiibung
nachhaltig aus. Verbindliche Formen der Studienberatung sind zu entwickeln. Der
weirtere Text widmet dem Studium besondere Aufmerksamkeit.

LehrerInnenausbildung an der Universitiit

Als Profession im Sinne der Professionalitatsforschung werden Berufe bezeichnet,
denen gesellschaftlich bedeutsame Funktionen iibertragen werden. Die , Professio-
nellen” brauchen spezielle professionelle Fihigkeiten. Dem hohen Grad ihrer
Verantwortung entsprechend benétigen sie eine mehrjahrige Ausbildung auf hochst-
moglichem Niveau. Diese Ausbildung soll einen umfassenden Korpus systemati-
schen Wissens vermitteln, der verkniipft mit professionellem Erfahrungswissen zu
eigenstindiger verantwortlicher Entscheidung in konkreten beruflichen Situaitonen
befihigt. Die Grenzen der Eigenstiandigkeit setzt ein eigenes Berufsethos. In diesem
Sinne 1st auch der LehrerInnenberuf den Professionen hinzuzurechnen: Lehrerinnen
und Lehrern sind die Funktionen der Qualifikation und der Zuweisung zu Schullauf-
bahnen von Kindern und Jugendlichen iibertragen worden. Dazu bedarf es spezieller
Fahigkeiten in den Bereichen Erziehen, Unterrichten, Beraten, Beurteilen, Gestalten
und Kooperieren. Um in der Komplexitit piddagogischer Situationen angemessen
handeln zu konnen, ist fachliches und erziehungswissenschaftliches Wissen notig,
das mit pddagogischem Erfahrungswissen zu verbinden ist. Da p#dagogisches
Handeln nur zum Teil der Routine unterliegt, geniigen , Rezeptwissen®, die
Festlegung auf eine Didaktik oder eine Methode nicht.

Alle Professionen in diesem Sinne erwerben ihre Kompetenz fraglos an der
Universitit bzw. einer ihr an allen relevanten Punkten (Anforderung an die Qualitét
des Personals, sachliche und personelle Ausstattung, Ausbildungdauer und
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Priiffungsanforderungen) gleichgestellten Institutionen wie z.B. der Medizinischen
Hochschule. DaB dies beim Lehrerinnenberuf teilweise noch anders gesehen wird,
ist zum einen in einer Fehleinschitzung der Schwierigkeit und Komplexitit der
Berufsarbeit begriindet, in der immer zugleich erzieherische und untermchtliche
Aufgaben zu bewiltigen sind. Zum anderen ist diese Einschéitzung eine Funktion der
hohen Zahl. Brauchte man nur wenige Lehrerinnen und Lehrer - niemand wiirde die
Notwendigkeit ihrer universitaren Ausbildung bestreiten, und die Grundschullehrer-
Innen wiirden langst acht Semester studieren.

Die Universitat ist daher der richtige Ort der Professionalisierung fiir den
LehrerInnenberuf. Wissenschaftliche Ausbildung entwickelt die Fahigkeit zu
rationaler kritischer Analyse und konstruktivem Umgang mit Zustinden und
Prozessen, Ideen und Theorien als Voraussetzungen fiir konstruktives, verantwort-
liches Handeln. Die Universitdt kann gleichsam die Basis legen fiir die Fahigkeit
und die Bereitschaft zu lebenslangem beruflichen Weiterlernen. Die Studentinnen
und Studenten erfahren so Wissenschaft als lebendigen ProzeB, indem sie durch
»forschendes Lernen* auch in Forschung einbezogen werden. Sie kénnen so den
Umgang mit Forschung und thren Ergebnissen lemen und Sensibilitit und
Verstandnis fiir Entwicklung und Lermen von Kindern und Jugendlichen, fiir die
fachlichen, didaktischen, methodischen und ethischen Voraussetzungen und Impli-
kationen ihres beruflichen Handelns entwickeln. Die universitire Lehrerinnen-
ausbildung der Gegenwart wird den hier formulierten Anspriichen nicht gerecht.
Mangelnde Verbindung von Theorie und Praxis, die Dominanz der Fachwissen-
schaft verbunden mit einer Verkennung der besonderen Bedeutung der
Fachdidaktik, Desintegration der Studienbereiche und inhaltliche Beliebigkeit
werden haufig zu Recht kritisiert. Der Stellenwert der LehrerInnenausbildung in der
Universitat ist in der Tat gering, sie ist randstindig und desintegriert, sie ist
personell ausgeblutet, es fehlt an Nachwuchs, ist von Schulpraxis, Schulentwicklung
und Schulreform weitgehend abgeschnitten, eine Verbindung von Theorie und
Praxis fehlt, Fachdidaktik und Praktika haben einen zu geringen Stellenwert,
zwischen den Ausbildungsphasen besteht kein Zusammenhang. ZusammengefaBt:
Die LehrerInnenausbildung insgesamt ist erstens strukturell, inhaltlich und institutio-
nell ohne jeden notwendigen Zusammenhang. Sie ist zweitens reformbediirftig wie
kaum ein anderer Ausbildungsgang.

Aufbau, Inhalte und Ziele

Aufbau und Inhalte des Studiums ergeben sich aus den Berufsaufgaben von Leh-
rerinnen und Lehrern wie sie bereits 1970 im ,,Strukturplan® und neuerlich weiter-
gefiihrt in der KMK-Empfehlung ,,Zu den Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrem in
der Schule” formuliert sind. Dabei ist in Rechnung zu stellen, daB sozialer Wandel
und pluralistische Entwicklung der Gesellschaft schon in der Gegenwart neue
Herausforderungen mit sich bringen, daB aber dariiber hinaus zukiinftige

47



Entwicklungen neue, heute noch nicht absehbare Wandlungsprozesse und péad-
agogische Herausforderungen mit sich bringen werden, mit denen kreative
umzugehen sein wird. Lehrerinnen und Lehrer brauchen einen wachen Blick fiir
gesellschaftliche Entwicklung und ihre erzieherischen Konsequenzen. Die
Einstellung zum lebenslangen Lernen muB in der Schulzeit angelegt und im Studium
vertieft werden. Daher spielen z.B. Methoden wissenschaftlichen Arbeitens und die
Fahigkeit zum selbstorganisierten Lernen eine groBe Rolle.

Das Studium muB die Befihigung vermitteln, die Art und Weise der austauschbaren
Erarbeitung eines Problem- oder Arbeitsfeldes auf andere Problem- und Arbeits-
felder der Berufsarbeit zu transferieren.

Die curriculare Struktur wird gebildet durch das Studium von

- zwel Fachemn und ihrer Didaktik,

- Erziehungs- und Sozialwissenschaften (den sog. Grundwissenschaften
wie z.B. Padagogik, padagogische Psychologie/Sozialisationsforschung,
Politische Wissenschaft),

- Schulpraktische Studien/Praktika.

Jede dieser curricularen Saulen ist gekennzeichnet durch einen deutlichen Bezug auf
die Berufsarbeit und ggf. auf das erwartete schulische Einsatzfeld. Der Studienauf-
bau enthilt sowohl verbindlichee Anteile, die das fachliche und das padagogische
Fundament sichern als auch eigenverantwortlich wihlbare Anteile fiir interessen-
geleitete Spezialisierungen. Hier sind auch ficheriibergreifende projektorientierte
Studienelemente anzubieten. Der Erwerb zusétzlicher, iiber den Fach(unterricht)
hinausgreifender Qualifikationen wie interkulturelle Erziehung, Diagnostik und
Foérderung, Schullaufbahnberatung, Arbeit mit Behinderten, Schulsozialarbeit u.a. m.
soll eine realititsgerechte Professionalisierung und individuelle Profilierung der
Studierenden fordem. Die Personlichkeitsbildung im Studium kann geférdert werden
durch ein Tutorensystem, in dem ein Lehrender eine Gruppe von Studierenden bis
zum Examen begleitet.

Verbindung von Theorie und Praxis

Wesentliches Kriterium zur Beurteilung der Qualitit von LehrerInnenausbildung ist
die Form der Verbindung von Theorie und Praxis. Ohne Praxis ist kein
berufsorientierendes Studium méglich, und die Theorie ist der Praxis wegen da.
Aufgabe der Theorie in Forschung und Lehre ist es, kritisch und konstruktiv zur
Verbesserung von Praxis beizutragen. Die Notwendigkeit dieses Kreislaufs gilt auch
fir die Berufsarbeit des einzelnen, er ist daher konstitutives Element seiner
Ausbildung. Eine Aufteilung von Theorie und Praxis auf Studium und Vorberei-
tungsdienst ist fiir die Entwicklung kompetenten pidagogischen Denkens und
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Handelns hinderlich. Vielmehr ist es sinnvoll, Praxis als curriculumzentrierendes
Element aufzufassen.

Schulpraktische Studien/Praktika

Die Verbindung von Theorie und Praxis kann in vielfiltigen Formen geschehen.
Schulpraktische Studien und Praktika sind Hochschulveranstaltungen. Sie werden in
enger Zusammenarbeit mit Schulen und Lehrerinnen und Lehrern durch Hochschul-
personal vorbereitet, betreut und nachbereitet. Das ist eine Aufgabe aller hauptamt-
lich in der LehrerInnenausbildung titigen Personen. Diese Praktika konnen als
Tagespraktika im Semester, als Blockpraktika in der vorlesungfreien Zeit, aber auch
als praxiszentrierte Semester (in denen sich Praxiserfahrungen und Seminare aus
verschiedenen Studienfachern sinnvoll ergianzen) durchgefiihrt werden.

Mindestanforderungen sind drei Schulpraktika mit unterschiedlicher Akzentuierung,
z.B. allgmeindidaktisch, fachdidaktisch und im Sinne forschenden Lernens. Praktika
sind in allen Phasen der LehrrInnenbildung auch im Sinne von Betriebspraktika in
Industrie, Handel und Verwaltung zu organisieren, um Lehrerinnen und Lehrern die
Moglichkeit zum Herstellen eines Bezugs zur spiteren Arbeitwelt ihrer Schiilerinnen
und Schiiler zu eréffnen.

Erziehungs- und Sozialwissenschaften

Stellenwert, Inhalt und Ziele der Studien in den Erziehungs- und Sozialwissen-
schaften sind neu zu bestimmen. Die veranderten Erziehungsbedingungen erfordern
eine Starkung der Erziehungs- und Beratungskompetenz. Das Studium muB mehr als
bisher sozialerzieherisch relevantes Grundlagenwissen und Erfahrung vermitteln.
Zugleich muB es die Uberpriifung der Relevanz dieses Wissens fiir erzieherisches
Handeln in der Schule an exemplarischen Fillen in hinreichendem Umfang ermog-
lichen. Die wissenschaftliche Hausarbeit muB fiir alle Studierenden auch in diesem
Studienbereich anzufertigen sein.

Ficher, Lernfelder und ihre Didaktik

Alle Lehrerinnen und Lehrer studieren grundsitzlich zwei Ficher. Eines der Facher
kann statt eines traditionellen Schulfaches auch ein ficheriibergreifendes,
stufenbezogenes Lemfeld bzw. einer Fachgruppe sein, wie es sie in den Schulstufen
und -formen bereits seit langem gibt, z.B. Naturwissenschaften, Welt- und
Umweltkunde, Gesellschaftskunde, musisch-isthetische Erziehung in der
Grundschule.
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Die fachdidaktische Ausbildung soll grundsitzlich gleichrangig der fachwissen-
schaftlichen Ausbildung sein. Eine sinnvolle Verbindung von Fachwissenschaft und
Fachdidaktik ist anzustreben.

Personal

Das hauptamtliche Personal (HochschullehrerInnen und akademischer Mittelbau) ist
zu erginzen durch Personal mit aktueller Praxiserfahrung und wissenschaftlichem
Interesse, das ganz oder teilweise fiir einige Jahres aus dem Schuldienst abgeordnet
wird. Aus diesem Personenkreis vor allem wire auch der nétige Nachwuchs zu
gewinnen. Dariiber hinaus ist eine personelle Verflechtung von Studium,
Vorbereitungsdienst, Fort- und Weiterbildung und Schulverwaltung nétig, um den
Zusammenhang der Lehrerinnenbildung insgesamt inhaltlich und personell zu
garantieren. Hier sind vielfiltige Formen der Zusammenarbeit durch institutionelle
Verflechtung zu erméglichen.
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Johannes Wildt

Das ,,Integrierte Eingangssemester Primarstufe* (IEP) - ein Modell
fiir die Verbindung der Lernorte Hochschule und Schule?

Unter formalen Gesichtspunkten ist der Bielefelder Modellversuch der BLK
,Offnung der Schule - Offnung der Lehrerbildung. Integriertes Emgangssemester
Primarstufe (IEP) durch folgende Organisationsstruktur charakterisiert: eine acht-
wochige, in die Veranstaltungszeit eingelagerte Praxisphase fiir Studierende des
ersten Semesters in Grundschulen der engeren und weiteren Bielefelder Region
unter Betreuung von erfahrenen Lehrkraften mit einem Kranz von Veranstaltungen
des Grundstudiums aus den an der Primarstufenausbildung beteiligten Teil-
studiengdngen der Erziehungswissenschaft, den Schwerpunktfichen bzw. Lem-
bereichen sowie den weiteren Unterichtsfichern umgeben. Eine Gruppe von
Studierenden ist jeweils einer Grundschule, davon meist zwei einer Klasse bzw.
einem Mentor oder einer Mentorin zugeordnet. In den meisten Lernbereichen und
Fachern sind fachdidaktische Veranstaltungen in das erste Semester des Grund-
studiums vorgezogen. Eine Gelenkstelle zwischen den Lemnorten Schule und
Hochschule bilden Begleitseminare fiir eine schulische Einfiihrung, die von
Lehrkriften der koopererienden Schulen betreut werden. Alle Studierenden der
Primarstufe in Bielefeld nehmen am IEP teil.

Erléutert werden im folgenden Entwicklungsdynamik und Organisationsstruktur des
Modells, tragende Gestaltungsprinzipien, Entwicklungstrategien und Perspektiven,
die sich im Hinblick auf die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrem der
Primarstufe im besonderen und der Lehramtsausbildung im allgemeinen ergeben.’
Zuvor sollen jedoch einige Griinde dargelegt werden, warum das IEP iiberhaupt
berichtenswert erscheint.

1. Das IEP - ein alter Hut?

Die Griinde liegen nicht einfach in dem Umstand, daB in diesem Modellversuch
wissenschaftliches und praktisches Lemen durch eine Verbindung der Lemorte
Hochschule und Schule ins Verhiltnis zueinander gesetzt wurden. Eingedenk
langjahriger Erfahrungen der Reform der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehremn
konnte man geneigt sein, miide abzuwinken. Sind wir nicht aus den

' Vgl. auch Zwischenbericht zum BLK-Modellversuch: , Offnung der Lehrerbildung - Offnung der
Schule: Entwicklung und Erprobung des Integrierten Eingangssemesters Primarstufe, BLK-NTr.
76/91, verf. Typos., Universitit Bielefeld (Zentrum fiir Lehrerbildung), Bielefeld 1993. Zum
Zeitpunkt der Erstellung des vorliegenden Textes befinden sich die Arbeiten am Endbericht kurz
vor ihrem AbschiuB. In diesem Bericht befindet sich auch die Darstellung der Befunde aus der
empirischen Begleitung,
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Unzulinglichkeiten und Fehlschligen z.B. des Bremer Projektstudiums® oder der
einphasigen Lehrerausbildung in Oldenburg’ vielfiltigen Reformversuchen zur
Studieneingangsphase in den 70er bis friithen 80er Jahren an traditionellen
Hochschulen® und Hochschulneugriindungen®, schlieBlich auch der Abwicklung der
Lehrerbildung in den neuen Bundeslindern®, eines Besseren belehrt worden, als
Innovationen ausgerechnet durch Integration von Praxisphasen ins Studium
voranzutreiben?

Berichtenswert erscheint der Modellversuch gerade deshalb zu sein, weil in thm 1n
Kontinuitdt zu diesen ,,alten” Reformstrémungen neue Entwicklungsmomente zum
Vorschein kommen. Dazu einige Thesen:

o

Standen die ,,alten“ Reformen noch im Vorfeld oder zu Beginn einer
Integration der Lehrerbildung, die im Rahmen von Universititen wissen-
schaftliches und praktisches Lernen zusammenfiihren wollten, so entstammt
das IEP einer Phase nach der Integration. Bilanziert man die Entwicklung im
Uberblick, so ergibt sich als Bild:

Es sind nicht nur die fritheren Reformansitze stecken geblieben, vielmehr
ist die gesamte Lehrerausbildung nach ihrer Uberfiihrung in die Universi-
titen gescheitert. Zwar hat die Lehrerbildung formell den AnschluB an die
Wissenschaft in den Hochschulen gefunden, an die Praxis jedoch weitge-
hend verloren’.

Vgl. Konzeptionen und erste Erfahrungen. Berndt, E.B. u.a.: Erziehung der Erzieher, Reinbek b.
Hamburg 1972; zur Analyse der Entwicklung des Projektstudiums. Wildt, J.: Hochschuldidaktik
und staatliche Stuedienreform. Zur Transformation des Projektstudiums im Spannungsfeld einer
Studienreform von ,unten“ und ,oben“. Materialien und Berichte 13, hg. Interdiszipliniren
Zentrum fur Hochschuldidaktik, Universitit Bielefeld, Bielefels 1981

* Trotz positiver Gutachten wurde der Modellversuch zur Einphasigen Lehrerausbildung aus
politischen Griinden abgebrochen, vgl. dazu: Ewert, K /Furck, C.-L./Ohaus, W.: Gutachten iiber
den Modellversuch einphasige Lehrerausbildung. Erstellt fir den niedersichsischen Landtag.
Oldenburg 1981

* Vgl. dazu zB. Hochschuldidaktische Arbeitsgruppe Fachbereich Erziehungswissenschaft der
Universitit Hamburg: Eine Sequenz praxisbezogener Studienteile in der Eingangsphase des
Lehrerstudiums. In: Reform der Studieneingangsphase II, Hochschuldidaktische Arbeitspapiere
5,hg. v. Interdisziplindren Zentrum fiir Hochschuldidaktik der Universitit Hamburg, Hamburg
1974, S. 1-32

5 Vgl. Dazu etwa auch in Bielefeld Wildt, J.: Einfilhrung in das erziehungswissenschaftliche
Studium fiir das lehramt. Evaluation eines Veranstaltungsexperiments. In: Interdiziplindres
Zentrum fiir Hochschuldidaktik der Universitdt Bielefeld (Hg.: Beitrige zur Ausbildungs-
forschung und Studienreform, Bielefeld 1982/12

S Vgl. dazu Bayer, M. und Wildt, J.: Padagogische Hochschule zwischen Umwandlung und
Integration in die Universitit. In: Kell, A. (Hg.): Erziehungswissenschaft im Aufbruch,
Weinheim 1994, S. 122-149

7 Vgl. dazu Wildt, J.: Reflexive Lernprozesse - zur Verbindung von wissenschaftlichem Wissen
und Handlungswissen. In: Hénsel, D./Huber, L. (Hg.): Schule und Lehrerbildung neu denken,
Miinchen 1995 (im Druck)
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Die , Reformfolgeschiaden® der Integration kommen zuallererst in der
Primarstufenausbildung zum Ausdruck. Im Gefiige der Lehramtsstudien-
giange bildet diese gewissermaBen lediglich die Spitze des Eisberges, die
die Integrationsproblematik nur besonders deutlich sichtbar werden 1a8t.
Insgesamt bietet die Lehrerbildung an Universititen das Bild eines
Sammelsuriums von in eine unzusammenhingende Vielzahl fachlicher
Mosaiksteine zersplitterten Studiengénge ohne strukturierendes Zentrum.
Sie erfolgt typischerweise in Studiengéngen, die in der Hauptsache aus
Versatzstiicken von Diplom- und Magisterstudiengéngen bestehen und
mit mehr oder weniger ,,unverdauten® Studiengangselementen aus der
Tradition padagogischer Hochschulen angereichert sind, insbesondere
soweit sie Praxisbeziige strukturieren wie schulpraktische Studien und
Fachdidaktiken. Aus dem AnschluB an die Wissenschaftsentwicklung
resultiert auf diese Weise keine lehramtsadiaquate Profilbildung. Eine
neue Welle der Lehrerbildungsreform, zu der auch das IEP gehoért,
rekurriert deshalb auf Praxisbeziige als strukturbildende Momente von
Lehramtsstudiengiangen mit berufsqualifizierender Ausrichtung.

Im Hinblick auf die Primarstufenausbildung in den alten Bundesléandern -
die Unterstufenausbildung an den Instituten fiir Lehrerbildung (IFL) in der
ehemaligen DDR bietet da eine freilich auch nicht systematisch genutzte
andersartige Ausgangsposition - ist erschwerend als Besonderheit in Rech-
nung zu stellen, daB hier nicht einmal stufenspezifisch geformte Ausbil-
dungstraditionen aus den ehemaligen padagogischen Hochschulen in die
Universitdten eingebracht worden wiren. Vielmehr wurde z.B. in Nord-
rhein-Westfalen nach der Aufspaltung des vormaligen Volksschullehramts
in die Lehramter fiir Grund- und Hauptschulen durch das Lehrerausbil-
dungsgesetz von 1974 erstmals das Lehramt fiir die Pirmarstufe eingerich-
tet. Die Studiengangsentwicklung begann erst in der zweiten Hilfte der
70er Jahre, also kurz vor der Integration. In dem verbleibenden Zeitraum
bis zur Zusammenfiihrung der Padagogischen Hochschulen und der Univer-
sitdten um die “Wende zu den 80er Jahren konnte sich kaum ein eigenstin-
diges stufenspezifisches Profil entwickeln. In Hinblick auf die Primarstu-
fenausbildung im engeren Sinne muBte also in den Universititen Neuland
betreten werden.

Wegen der Entwicklung auf dem Arbeitsmarkt Schule konnten sich die
Universititen in den alten Bundesldandern wihrend der 80er Jahre iiber
weite Strecken vom Druck auf eine Reform der Ausbildung fiir Lehrerin-
nen und Lehrer entlastet fiihlen. Die ausbleibenden Einstellungen in den
Schuldienst und die dramatisch sinkenden Studierendenzahlen lenkten die
Nachfrage in andere Bereiche und fithrten zum Abbau von Kapazititen in
den Lehramtsstudiengingen. Signifikanterweise kehrte sich diese Entwick-
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lung zuerst im Primarstufenbereich um. Mit zunechmenden Neueinstellun-
gen um die Wende zu den 90er Jahren stieg die Studienplatznachfrage in
den alten Bundeslindern rapide®. Mit der wachsenden Zahl von Studieren-
den entstanden auch Bedingungen fiir neu erstarkenden Reformdruck.

® Als wichtiger AnstoB fiir die Initiativen in Bielefeld erscheint ein weiteres
Motiv. Konnten die Hochschulreformen um die Wende zu und in den 70er
Jahren noch als vorantreibendes Moment der Bildungs- bzw. Schulreform
- in voluntaristischer Verkennung der Gegebenheiten bisweilen als deren
Speerpitze - angesehen werden, so scheinen sich die Verhiltnisse heute
umgekehrt zu haben’. Der Reformschub, der wihrend der letzten einein-
halb Jahrzehnte in den Grundschulen stattgefunden hat, ist in den Univer-
sitdten allenfalls sporadisch wahrgenommen worden. Nunmehr ergibt sich
die Chance, seine Innovationskraft fiir die Lehrerbildungsreform zu nutzen.
Die bisweilen einseitige Sicht, Schulreform von der Wissenschaft her zu
denken, hat sich zu einer Auffassung gewandelt, nach der Schule und
Hochschule mit ihrem jeweiligen institutionellen Eigengewicht und diffe-
rendierenden Praxen, Aufgabenprofilen und Leistungspotentialen in einen
Kooperationszusammenhang gebracht werden sollten. In diesem Sinne
geht es darum, ,,Lehrerbildung und Schule® - im Zusammenhang (der Vf.)
,neu (zu) denken“'’. Die ,,Offnung der Schule* - so die Botschaft des IEP -
muB in diesem Sinne erst noch mit einer ,,Offnung der Lehrerbildung*
verbunden werden.

* In dieser z.B. von Budde, H./Klemm, K.: Der Teilarbeitsmarkt Schule in den 90er Jahren.
Frankfurt 1986, vorausgesagten Entwicklung wieder, die bereits von Tietze, H.:
Uberfiillungskrisen in akademischen Karrieren: eine Zyklustheorie. In: Zeitschrift fir Padagogik,
1981, S. 187-224, als langfristige Wellenbewegung auf dem schulischen Arbeits- und dem
hochschulischen Ausbildungsmarkt analysiert worden.

® Vgl. dazu Hinsel, D.: Die Ausbildung auf die Praxis beziehen. Ein Reformpojekt an der
Universitit Bielefeld. In: Die Deutsche Schule, Beiheft 2: Die Schule gestalten. Konzepte und
Beispiele fiir die Entwicklung von Schulen, Weinheim 1992, S. 142-150

' Vgl.dDazu den Sammelband von Hinsel, D./Huber, L. (Hg.): Lehrerbildung und Schule neu

denken. Weinheim 1995 (im Druck)



2. Entwicklungsdynamik und Organisationsgefiige des Bielefelder IEP

Das IEP 1st aus der Kooperation zwischen eimigen Lehrenden aus Universitdt und
Grundschulen der Region Bielefeld entstanden, die sich mit groBer Intensitit in der
Reform der Grundschule engagiert haben. Dazu zihlen neben der Laborschule als
emer der Universitat Bielefeld angegliederten Versuchsschule, Schulen, die sich
schon frilhzeitig fir die Integration Behinderter (Grundschule Homersen,
Vogelruthschule, Eichendorffschule) gedffnet hatten.

Mittlerweile ist aus den Anfingen mit einer begrenzten Zahl von Schulen,
hochschulischen Bezugsfachern, Lehrenden und Studierenden im Wintersemester
1988/89 ein flichendeckendes Angebot entstanden, daB alle Studienginge der
Primarstufe in den Schwerpunktfichern, Lernbereichen und weiteren Unterrichts-
fachern umfaBt, alle Studierenden der Primarstufe erreicht und mit einer Vielzahl
von Schulen der Region kooperiert. Eine betrichtliche Zahl betreuender Lehrkrifte,
die jeweils fiir eme Gruppe von meist 10 bis 15 Studierenden an ein oder zwei
Schulen zustandig sind und Mentoren, an deren Klassenunterricht die Studierernden
zu zweit oder dntt teilnehmen, 1st involviert.

Einen Uberblick dariiber gibt die folgende Tabelle'".

EP-Entwicklung 1989 bis 1996

Studienginge Befr.
WS |GL |N/T Dt Ma |Sport [KuMu |Rel. | Stud. | Schulen |Lehrkr. | Mentoren
88/89 | x w.U. 25 3 3 13
89/90 | x w.U. | wU. 40 3 3 20
90/91 | x X w.U. | wU. 80 5 5 40
91/92 | x X w.U. | U/S X 100 10 10 50
92/93 | x X w.U. | wU. X X X 250 45 20 125
93/94 | x X w.U. | w.U. X X X 330 54 29 165
94/95 | x X w.U. | wU. X X X 300 58 28 150
95/96 | x X w.U. | wU. X X X 250 30 20 125

"! Die Tabelle ist dem Entwurf des AbschluBberichts entnommen.

55



Die beteiligten Facher sind entsprechend dem  nordrhein-westfilischen
Lehrerausbildungsgesetz die Lembereiche Sachunterricht/Gesellschaftslehre (GL),
Sachunterricht/Naturwissenschaften/Technik (NT) - und dies eine Besonderheit
gegeniiber anderen Standorten - auch der Lembereich Kunst und Musik (Ku.Mu.),
die Schwerpunktficher Sport und Religion (Rel.) sowie als weitere
Unterrichtsfacher Deutsch (Dt.) und Mathematik (Ma). Letzteres wurde im
Wintersemester 1991/92 auch als Schwerpunktfach emnbezogen. Die Eintragungen
in den Spalten geben jeweils die Beteiligung der Facher in den einzelnen Studien-
jahren wieder. Nach der Anzahl der Studierenden bemiBt sich auch die Zahl der
Schulen, der betreuenden Lehrkrifte und Mentoren bzw. Mentorinnen. Die Zahlen
fiir 1995/96 sind nach Einfithrung des numerus clausus fiir die Primarstufe geschatzt.

Einen Eindruck von dem Organisationsgefiige des IEP, wie es sich im Laufe der
Jahre herausgebildet hat, gibt die Ubersicht'? iiber den ,,Wochenplan“ des IEP.

Uhrzeit Moritag Dienstag Mittwoch  Donnerstag  Freitag
8 - Schule Schule Schule Schule

10
10 - ESL- ESL-/Begleit-
12 Einfuhrung veranstaltung
12 - Ubergangszeiten von der Schule zur Universitct
14 (nach Moglichkeit keine Lehrveranstaltungen in diesem Zeitraum)
14 - Grundkurs 2) 2) math. did. 2)
16 FD Deutsch Grundkurs
16 - Proseminar 2) 2) 2) 2)
18 FD Deutsch

12 Auch diese Ubersicht ist dem Entwurf des AbschluBberichtes entnommen.



Das Schaubild zeigt die zeitliche und curriculare Zuordnung der Elemente des IEP
mit thren Aufenthalten in der Praxis (acht Wochen an vier Vormittagen mit jeweils
drei bis vier Schulstunden in der Zeit von November bis Januar, unterbrochen durch
die Weihnachtspause) und den studiengangsgebundenen Veranstaltungen einschlieB-
lich der schulpraktischen Begleitveranstaltungen sowie der obligatorischen vier-
stiindigen Einfithrung in das Erziehungswissenschaftliche Studium fiir das Lehramt
(ESL). Das Schaubild zeigt allerdings auch, daBl das Organisationsmodell des ersten
Semesters in der Praxisphase straff durchstrukturiert 1st. Dies fiihrt zu einer von den
Studierenden durchaus kritisch bemerkten Belastung, die allerdings aufgrund der
hohen Zufriedenheit mit der Praxisphase akzeptiert wird. In diesem Zusammenhang
muB allerdings auch darauf hingewiesen werden, daB wiahrend etwa des halben
Wintersemesters (bis auf den mathematik-didaktischen Einfiihrungskurs) die Vor-
mittage auBerhalb der Praxisphase freibleiben. Besonders der erste Semestermonat
bietet also Raum fiir die Orientierungsbediirfnisse am Studienanfang; die letzten
Semesterwochen geben noch Zeit fiir Klausuren oder miindliche Priifungen.

Mit der Entwicklung des IEP zu dieser GroBenordnung ist die avancierte Reform-
orientierung der Anfangsphase wieder in die Normalitit der Praxis von Schule und
Hochschule zuriickgekehrt. Zuriickgeblieben ist ein Organisationsgefiige, das aller-
dings offen fiir die Kommunikationsbeziehungen zwischen Schule und Hochschule
ist. Eine solche Normalisierung kann sich von hochgeschraubten Innovationserwar-
tungen entlasten, bietet aber gleichzeitig die Bedingung fiir wechselseitige Impulse.
Selbst wenn der anfingliche Reformschwung abgeflacht ist, so wurde doch ein

Arrangement von Lembedingungen geschaffen, das den Studierenden Orientierung
in Wissenschaft und Praxis erméglicht.

In Bielefeld hat das IEP in der gegenwirtig entwickelten Gestalt eine solche
Stabilitat erreicht, daB unter den gegebenen Randbedingungen einstweilen von
einem Fortbestand ausgegangen werden kann. Ein solcher Fortbestand ist nicht
allein von den Beschliissen der zustandigen Entscheidungsorgane legitimiert, die den
Modellversuch in die Regelausbildung iiberfithrt haben. Die Organisations-
strukturen sind eingespielt und von leistungsfihigen Institutionen getragen. Zur Zeit
existiert eine hinreichend engagierte und im EntwicklungsprozeB auch erfahrene
Gruppe von Akteuren, die iiber die Kompetenz zur Bewiltigung der praktischen
Anforderungen verfiigen. Die Resonanz unter den Studierenden und den kooperie-
renden Praxisschulen ist groB. Nicht zu gering zu veranschlagen ist die Akzeptanz
durch die Schulaufsicht, die die schulorganisatorische Seite abzusichern hilft.

Zwar werden Anpassungskorrekturen im Einzelfall immer notwendig sein; es
besteht jedoch Grund zu der Annahme, daB es nicht gelingt, diese Organisations-
struktur in einem abgestimmten Semesterablauf einschlieBlich entsprechender
Stundenplangestaltung sowie der Zuordnung von Studierenden und Lehrenden in
komplexen Arrangements von Lehrveranstaltungen innerhalb wie auBerhalb der
Hochschule zu gewihrleisten. Wenn keine gravierenden Einbriiche in Randbedin-
gungen wie Lehrkapazititen, Strukturverdnderungen in den Lehramtsstudiengin-
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gen, Schulentwicklung etc. oder auch der Motivation der Akteure erfolgen, hat das
IEP in Bielefeld Zukunft.

3. Gestaltungsprinzipien des IEP

Die aufgezeigten Organisationsstrukturen stellen lediglich den Rahmen fiir unter-
schiedliche Gestaltungsoptionen dar. Innerhalb dieses Rahmens erfolgt die
Gestaltung nach den Prioritéiten der beteiligen Akteure. Die Bielefelder Erfah-
rungen mit dem Modellversuch lassen sich in einer Reihe von Prinzipien fiir die
Gestaltung der Ausbildungspraxis zusammenfassen. Ein Transfer auf die lokalen
Bedingungsgefiige anderer Standorte 148t sich weniger leicht auf der Ebene kom-
pletter Organisationsmodelle, eher aber unter der Beachtung von Gestaltungs-
prinzipien vornehmen.

Verbund der Lernorte Universitit und Schule

Grundlegende Idee des IEP ist der Verbund der Lernorte Universitit und Schule.
Das geschieht durch einen langeren Aufenthalt von Studierenden in Schulen und der
Zuordnung von begleitenden Hochschulveranstaltungen. Diese Zuordnung ist aller-
dings keineswegs an die in Bielefeld realisierte Organisationsstruktur gebunden (Art
und Umfang des Praxisaufenthaltes und der zugeordneten Lehrveranstaltung).
Variationen konnen die Zahl der Wochen, Wochentage und Stunden, die in der
Praxis verbracht werden, genauso betreffen wie Beteiligung an Lehrveranstaltungen
aus den Teilstudiengingen der Primarstufenausbildung’”.

Beteiligung der Studierenden an der padagogischen Praxis

In dem Verbund der Lemorte ist die Beteiligung der Studierenden an der padago-
gischen Praxis essentiell. Die Praxisphase sollte so gestaltet sein, daB den Studie-
renden geniigend Zeit bleibt, sich schrittweise und behutsam in padagogische
Handlungszusammenhiénge einzufinden, Kontakte mit Kindern und Lehrkriften in
Schulen zu schlieBen und Erfahrungen im Handeln in padagogischen Situationen zu
sammeln. Dabei kommt es nicht darauf an, sich in die Regeln der Praxis von
Unterricht einzuiiben, sondern Einblicke in paddagogische Prozesse aus der Per-
spektive von Kindern wie Lehrkriften zu gewinnen. Dazu dient ein breites Spek-
trum von Beteiligungsformen, z.B.die Ubernahme von Aufgaben der Betreuung
einzelner Kinder oder von Gruppen im Klassenverband im differenzierten Unter-
richt, die Hilfe bei Haus- oder Ubungsaufgaben, die Mitwirkung an Schulfesten und
Elternabenden, kurzum, die Teilnahme am Schulleben zu allen sich bietenden

" Eine Variante wird an der Universitit Potsdam durchgefiihrt, wo bisher als einzigem
Ausbildungsstandort mit einer IEP-Konzeption gearbeitet wird, die dem Bielefelder Modell
dhnelt.
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Gelegenheiten'®. Die Wahrnehmung einzelner Aufgaben schlieBt die Ubernahme
von Verantwortung ein und bietet die Moglichkeit fiir eine Selbsterprobung in der
Praxis.

Die Ausgestaltung der Beteilungsformen ist an die Situation in den Praxisschulen
bzw. Klassen gebunden, denen die Studierenden zugeordnet sind und bleibt den
Ubereinkiinfien zwischen Lehrkriften und Studierenden iiberlassen. Von den
regionalen Gegebenheiten ist es iiberdies abhingig, ob zwischen schulischer und
hochschulischer Seite Vereinbarungen iiber das Aufgabenspektrum bzw. Tatig-
keitsprofil in der Praxis getroffen werden.

Strukturierungsfunktion der Praxisphase fiir das Studium.

Die Praxisphase bildet einen begleitenden Erfahrungszusammenhang zum Studium.
Dort, wo ein [EP durchgefiihrt wird, erschlieBen sich durch den praktischen Kontext
auf den das wissenschaftliche Lemen bezogen wird, reichhaltige Lernchancen. Die
Idee des IEP basiert darauf, diese Lernchancen zu nutzen.

Im Studium, das sich auf diesen Erfahrungszusammenhang bezieht, geht es nicht um
die Begriindung von Normen und die Einiibung von Verhaltensweisen dafiir, was in
der Praxis zu tun ist, sondern darum, die Erfahrungen aus der Praxis zur Sprache zu
bringen und dadurch der Reflexion zuginglich zu machen. Das reflexive Lemnen
erhilt dabei die Qualitit wissenschaftlichen Lemnens, sofern die zur Sprache
gebrachten Erfahrungen in den Zusammenhang zu dem wissenschaftlichen Wissen
der an dem Verbund der beteiligten Wissenschaften gebracht werden. Der
Bielefelder Modellversuch hat zwar eine Fiille von Anregungen erbracht, wie die
Erfahrungen z.B. iiber miindliche oder schriftliche Berichte oder iiber die
Thematisierung von Erfahrungen in Lehrveranstaltungen geleistet werden kann, er
liefert aber kein abgeschlossenes didaktisches Modell reflexiven Lernens'’. In dieser
Hinsicht bleibt es also jedem IEP iiberlassen, eigene Wege zu finden.

Mehrperspektivische Reflexion von Praxiserfahrungen

Charakteristisch fiir das Bielefelder IEP ist ein mehrperspektivischer Ansatz zur
Reflexion von Praxiserfahrungen. Abgesehen von dem jeweils individuellen

" vgl. dazu Abel, J. und Rodax, K.: , Bewertung der Schulpraxis im ersten Studiensemester fiir
das Lehramt der Primarstufe. Vortrag auf der Arbeitstagung der Arbeitsgruppe Empirische
Piadagogik in Bielefeld, Marz 1995

' Zur Beschreibung von Strategien praxisbegleitender Beratung, die unter Einbeziehung von
Erfahrungen aus dem IEP fiir reflexives Lernen eingesetzt werden konnen, vgl. Wild, B. und
Wildt, J.: ,,Gesundheit im Sachunterricht“. Bielefeld 1994 (verf. Typos)
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Nachdenken iiber Erfahrungen lassen sich mehrere Kommunikationsgelegenheiten
unterscheiden, die im Arrangement des IEP bereitgestellt werden. In diesen
Arrangements konnen jeweils unterschiedliche Perspektiven auf die Praxis zur
Sprache gebracht werden:

© in studentischen Kleingruppen, die gemeinsame Erfahrungen der Arbeit
mit einer schulischen Lerngruppe teilen,

2 im Kontakt zwischen den Studierenden und Lehrkriften, die in der
Praxis zusammenarbeiten,

im Begleitseminar zwischen den Schulgruppen und einer Lehrkraft mit
Feldkenntnissen in Bezug auf die einzelne Praxisschule sowie

e in den Lehrveranstaltungen der beteiligten Teilstudiengéinge.

DaB dabei durchaus unterschiedliche Interpretationen und Deutungen iiber pada-
gogische Praxis aufireten konnen, kann lernforderliche Irritationen schaffen. Wel-
che dieser Kommunikationsgelegenheiten in welchen Gewichtungen und Beziigen
zueinander entstehen, hiangt von den jeweiligen Gegebenheiten ab. So kann in
kleineren IEPs die schulnahe Einfithrung auch von Hochschulangehérigen iiber-
nommen werden, sofern diese iiber ausreichende Feldkenntnisse in Bezug auf die
einzelnen Schulen verfiigen'®.

Die Differenz zwischen Wissenschaft und Praxis als LernanlaB

Die Erfahrungen des Bielefelder IEP zeigen, daB zwischen den subjektiven Deu-
tungen der Alltagserfahrungen und den im wissenschaftlichen Wissen enthaltenen
Erklarungen padagogischer Phinomene bzw. Zusammenhinge Differenzen beste-
hen. Wissenschaftliche Erklirungen weisen einerseits generalisierend iiber die
konkrete Einzelerfahrung hinaus, andererseits vermogen sie die Komplexitit der
Einzelerfahrung nur partiell zu erfassen. Der hypothetische Charakter des wissen-
schaftlichen Wissens erzeugt im Entscheidungszwang praktischer Handlungs-
situationen nicht die hiufig erwarte Handlungssicherheit.

Das Arrangement des IEP l4Bt diese Differenzen erfahrbar werden. Diese konnen
AnlaB fir wissenschaftliches Lernen werden, wenn gleichzeitig deutlich wird, daB
die Reflexion mit wissenschaftlichen Mitteln die Wahrehmung der Praxis erweitert,
punktuell vertieft neue Handlungsméglichkeiten erschlieBt.

Allerdings fiihrt das Arrangement des IEP nicht zwangslaufig zu solchen Lern-
qualititen. Manche der Studierenden, die durchweg mit starker Motivation an der
Praxisphase teilnehmen, finden aus einer Fixierung auf die unmittelbare Praxiser-
fahrung keinen Zugang zur Wissenschaft und verharren in ausgeprigter Theorie-

' So in dem erwahnten Potsdamer Konzept
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distanz. Andere hingegen entwickeln durchaus Gespiir fiir Sinn und Zweck der
Aneigung wissenschaftlichen Wissens und fiir das Hochschulstudium'’. Jedenfalls
gibt das IEP fiir die Lehrenden zahlreiche Anlisse, Praxiserfahrungen zum Thema
zu machen und in theoretische Kontexte zu stellen. Gerade die Differenzen in den
Sichtweisen konnen Lehr-/Lernprozesse spannend machen. Welche Inhalte im
wissenschaftlichen Lehren und Lernen thematisiert werden, bleibt den beteiligten
Lehrenden und Lernenden offen und ist von der Relevanzwahrnehmung abhangig.

Vernetzung unterschiedlicher fachlicher Zugange

Die Mehrperspektivitit der Praxisreflexion wird im IEP dadurch erweitert, daB der
wissenschaftliche Zugang zu den padagogischen Erfahrungen von verschiedenen
Fachern aus eroffnet wird, die an der Primarstufenausbildung beteiligt sind. In
Bielefeld ist es in einem schrittweisen Vorgehen gelungen, alle Teilstudiengénge der
Primarstufenausbildung ins IEP einzubeziehen. Von Vorteil hat es sich dabei
erwiesen, im Unterschied zu iblichen curricularen Sequenzen in Studiengéngen
nach dem Prinzip ,Erst das Fachwissen, dann die Didaktik“ fachdidaktische
Komponenten an den Studienanfang zu stellen. Zweifellos bieten fachdidaktische

Wissensbestiande giinstige Voraussetzungen zur schulnahen Thematisierung von
Praxiserfahrungen.

Die Bielefelder Konstruktion 14Bt sich jedoch angesichts unterschiedlicher hoch-
schulspezifischer Gegebenheiten abwandeln. Welche Ficher einbezogen werden,
hangt von der Kooperationsbereitschaft zwischen den beteiligten Fichern, bzw. den
Lehrenden ab, die diese Ficher vertreten. Ahnliches gilt fiir die Moglichkeiten, die
Lehrprogramme der Einzelveranstaltungen aufeinander abzustimmen. Diese ,,Ver-
netzung® ist eine Aufgabe fiir jedes IEP, die sich im iibrigen besonders bei fluktuie-
rendem Lehrpersonal immer wieder neu stellt.

Das IEP als Passage in studentischen Lernbiographien

Der gesamte Komplex des IEP steht an einem Wendepunkt in der Lernbiographie
der Studierenden. Fiir die Studierenden stellt das IEP eine Chance dar, die Ent-
scheidung threr Studien- und Berufswahl dahingehend zu iiberpriifen, wie sie sich in
den Anforderungen des padagogischen Alltags und der wissenschaftlichen
Ausbildung zurechtfinden. Der Perspektivenwechsel, den sie in den verschiedenen
Lemn-, Kommunikations- und Handlungszusammenhingen vomehmen, erleichtert
ithnen die Ablésung von der Schiilerrolle, ohne gleichzeitig nahtlos in die Lehrerrolle
iiberzuwechseln. Damit wird der Blick auf ein Studium frei als Raum fiir eine
eigenstandige Gestaltung ihrer Lemprozesse, die gleichermaBen die Anforderungen

"7 Vgl. dazu Miirmann, N.: ,Klar, die graue Theorie gehort genau so dazu“. Das Bielefelder
Projekt , Integriertes Eingangssemester Primarstufe”. In: pad. Extra, Heft 23, 1995/96, S.6-11
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der Wissenschaft wie der Praxis in Rechnung stellt. Das didaktische Arrangement
des IEP 14Bt es offen, in welchen Bezug die Studierenden die gewonnenen
Erfahrungen und deren Reflexion zu ihren bisherigen Lernbiographien stellen und
vor diesem Hintergrund ihre individuelle Studienperspektive finden. In diesem Sinne
bildet das IEP nur eine Passage in den einzelnen Lernbiographien, die allerdings
Orientierung fiir den weiteren Studienverlauf ermdéglicht. Solche Orientierung zu
bieten, ist eine Leistung des IEP; sie zu nutzen, liegt in der Verantwortung der
Studierenden. In diesem Sinne kann das IEP an jedweder Hochschule nur einen
Rahmen bilden, der fiir die Ausgestaltung der individuellen Lernwege einen mehr
oder weniger breiten Spielraum gibt.

4. Entwicklungsstrategien

Die Betrachtung des IEP in Bielefeld ist nicht nur unter dem Gesichtspunkt der
Organisationsstrukturen und Gestaltungsprinzipien interessant, die sich im Ergebnis
herauskristallisiert haben. Vom Bielefelder IEP an anderen Hochschulorten zu ler-
nen, kann auch dadurch geschehen, sich die Erfahrungen des Entwicklungsprozesses
selbst zunutze zu machen. Dabei sollte es nicht darum gehen, den in Bielefeld abge-
laufenen ProzeB einfach zu kopieren. Es lassen sich jedoch strategische SchluBfol-
gerungen ziehen. Die folgenden Erwagungen geben dazu einige Anhaltspunkte.

Ankniipfen an bestehenden Ausbildungstrukturen

Das IEP besteht nicht in der Erfindung einer durchweg neuen Ausbildungskon-
zeption. Die Innovation besteht vielmehr in der Hauptsache in einem neuen Ar-
rangement bekannter Ausbildungkomponenten, die dabei allerdings modifiziert
werden. Um die Akteptanz in den Trigerinstitutionen zu erhohen, erscheint es
sinnvoll, die Kontinuitit zur bestehenden Ausbildungspraxis zu betonen. Die
Praxisphase ist nicht mehr und nicht weniger eine besondere, sondern lediglich
modifizierte und uniiblich in den Studienverlauf eingebettete Form schulpraktischer
Studien. Die Einfithrungsveranstaltung in die Erziehungswissenschaft gehort in den
Bestand des ESL-Lehrprogramms. Fachdidaktische Anteile werden in den Teilstu-
diengéngen lediglich vorgezogen. Auch die Begleitseminare lassen sich als Veran-
staltungstyp interpretieren, der der Vergabe von schulnahen Lehrauftragen fiir die
Betreuung von schulpraktischen Studien entspricht.

Management und Infrastruktur

Summa summarum ergibt sich hochschulseitig keine erhéhte kapazitative Bela-
stung. Veridnderungen bestehen in erster Linie in neuen Organisationsstrukturen und
einem Aufwand fiir das Management, der sich aber durchaus nach einiger Zeit mit
den gegebenen Mitteln universitirer Infrastrukturen bewiltigen 14B8t. Dabei hat es
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sich als giinstig erwiesen, daB die Universitit iiber ein leistungsfihiges Zentrum fiir
Lehrerbildung fiir fachiibergreifende Aufgaben verfiigt. Instituionelle Durchset-
zungskraft erfordert die Stundenplangestaltung, die die beteiligten Ficher auf das
vorgegebene Zeitraster verpflichtet.

Schrittweiser Aufbau

In Bielefeld hat sich ein schrittweiser Aufbau von einer Kooperation zwischen
Sachunterricht/Gesellchaftslehre und ESL zu einem flichendeckenden Konzept
bewihrt. Wo nicht von Anfang an ein breiter zwischenfachlicher Konsens besteht,
ist es sicher niitzlich, das IEP ebenfalls schrittweise auszudehnen. Welche der
Schwerpunkt- bzw. weiteren Unterrichtsficher einbezogen werden sollten, ist von
lokalen Gegebenheiten abhingig.

Aktive Reformgruppe

Giinstig erscheint es, wenn am Ort eine handlungsfdhige Gruppe ,.entschlossener
Reformerinnen bzw. Reformer existiert. Schlisselpersonen im Institionsgefiige der
Hochschule sollten entweder zu dieser Gruppe gehéren oder doch wenigstens
eingebunden werden. Schlecht vorstellbar ist die Realisierung eines IEP allein als
Studienreform ,,von oben“. Mindestens sollten Akteure auf der Durchfiihrungs-
ebene von Anfang an mitwirken.

Akzeptanz in der Zielgruppe

Die Entwicklung eines IEP ist ohne Akzeptanz in der Zielgruppe der Studierenden
schwer vorstellbar. Trotz erheblicher Belastung der Studierenden ist in Bielefeld
offensichtlich eine hohe positive Zustimmung erzeugt worden. Alle Méglichkeiten,
dieser Zustimmung hochschuléffentliche Resonanz zu verschaffen, sollten genutzt
werden. Eine organisierte Interessenvertretung der Primarstufenstudierenden wie die
Fachschaft Primarstufe in Bielefeld bieten dafiir gute Voraussetzungen.

Kommunikation zwischen Hochschule und Schule

Besonderer Pflege bediirfen die Kommunikationsbeziehungen zwischen den
Lernorten Hochschule und Schule. In Bielefeld hat sich auch hier der kleine Anfang
bewihrt. Erste Annaherungen konnen im Zusammenwirken mit einigen wenigen
Schulen leichter als in einem flichdeckenden Modell geschehen. Die ersten
Praxisschulen sind im gewissen Sinne ,,modellbildend* fiirr neu hinzukommende
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Schulen.Von vomherein sollte die Schulaufsicht einbezogen werden, von der auch
Initiativen ausgehen konnen'®. Wichtig erscheint ein sorgsam abgestimmtes Vor-
gehen auf allen Ebenen, um Blockierungen zu vermeiden. Wie die verschiedenen
Handlungsebenen zwischen Schulaufsicht und Schulen und innerhalb der Schulen
zwischen den Lehrkraften und den Schulleitungen gewichtet werden, ist von einer
ndheren Kenntnis des Praxisfeldes abhingig.

Abstimmung mit der Zweiten Phase

Insbesondere miissen auch die Konflikt- und Konsenszonen zwischen erster und
zweiter Phase ausgelotet werden. Die Konkurrenz zwischen den Seminaren und den
Hochschulen um Ausbildungsplétze in den Schulen 148t sich - jedenfalls bei einem
quantitativ weitreichenden IEP - nur durch sorgfiltige Abstimmung in Grenzen hal-
ten. Daneben bietet das IEP aber zahlreiche Anlidsse zur Kommunikation zwischen
beiden Phasen und diirfte auf langere Sicht zu einer verbesserten Abstimmung
beitragen.

Ressourcen

Zusatzliche Ressourcen (Zeit, Organisationsmittel, Geld) sind inbesondere in der
Expansionsphase eines [EP erforderlich. Nicht an jedem Hochschulort miissen dafiir
Modellversuchsmittel eingesetzt werden. Einzuplanen ist jedenfalls nach einer

s

Ubergangsphase eine Riickkehr zur Normallast.
S. Perspektiven fiir die Weiterentwicklung der Lehrerbildung

Das IEP stellt lediglich einen Einstieg in den Lehramtsstudiengang fiir die Primar-
stufe dar. Mit diesem Einstieg werden in den nach den IEP-Ideen gestalteten Ver-
bindungen der Lermmorte Hochschule und Schule Arrangements fiir eine Studierweise
geschaffen, die in der ublichen Ausbildungspraxis an Hochschulen kaum Fortset-
zung findet. Es erscheint insofern nicht nur illusorisch, sondern wire der Institutio-
nalisierung von Lehrerbildung an Universititen auch gar nicht angemessen bzw.
kompatibel, dieses Arrangement zum alleinigen Prinzip einer Strukturierung der
Primarstufenausbildung zu erheben. Universititen halten eine Vielzahl von Lernge-
legenheiten bereit, in denen die Verbindung zur padagogischen Praxis keine oder
nur eine untergeordnete Rolle spielen. Auch Studierende der Primarstufe sollten die
Chance haben, an wissenschaftlichem Lemen entlang der fachsystematischen
Organisation des Wissens in den von ihnen studierten Fichern bzw. iiber die
Grenzen der Facher hinaus teilzuhaben. Auch ihnen sollten Méglichkeiten
offenstehen, AnschluB an Forschungsprozesse und ggf. Uberginge in andere

' Dies ist zB. in Paderbon der Fall, wo im Wintersemester 95/96 auf Anregung der
Schulaufsicht ein IEP eingerichtet werden soll. Die Schulaufsicht fiir Paderborn wiederum ist
durch die postive Einstellung der Schulaufsicht firr Bielefeld zu dieser Initiative angeregt
worden.
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Studiengénge zu finden. Umgekehrt entspricht allerdings ein hauptséchlich wissen-
schaftlich orientiertes Studium keineswegs den Anforderungen an eine berufsquali-
fizierende Ausbildung von Lehrerinnen und Lehremn.

Im Gefiige der Lehramtsstudiengénge nimmt die Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern fiir die Pirmarstufe in mancher Hinsicht eine Sonderstellung ein. Die Un-
terscheidungsmerkmale reichen von den Eigenarten des Praxisfeldes iiber die for-
mellen Rahmungen des Studiums wie Studiendauer, Studienvolumen, Zahl der
beteiligten Facher bzw. Lernbereich bis hin zur Motivation und Orientierung der
betroffenen Studierenden. Solche Unterscheidungsmerkmale kénnen jedoch besten-
falls dazu herangezogen werden, Differenzen der curricularen Ausgestaltung der
Studienginge im einzelnen zu begriinden, nicht aber im Hinblick auf die grund-
legenden Ziele der Ausbildung. Grundsitzlich besteht in allen Lehramtsstudien-
gangen die Aufgabe, Wissenschaft und Praxis aufeinander zu beziehen. Insofern gilt
es auch fiir die Studiengange der Sekundarstufen Lerngelegenheiten zu schaffen, in
denen die Ideen des IEP umgesetzt werden.

Allerdings wird man nun keineswegs auf den Selbstlaufer ein ,,.Second Wave*“ der
Reform setzen konnen, schon gar nicht auf eine, die sich fiir die gesamte Lehrer-
bildung an den Prinzipien des IEP orientiert. Umso wichtiger ist es, abschlieBend
danach zu fragen, ob und inwieweit in der Lehrerbildungsreform nicht generell auf
Erfahrungen und Anséitze der Pirmarstufenausbildung zuriickgegriffen werden kann.
Auch in der Ausbildung fiir andere Lehramter wiirde es demnach darum gehen,
Kontexte zu schaffen, in denen die Lernorte Hochschule und Schule miteinander
verbunden sind. Ansatzpunkte liegen in verschiedenen Studienphasen'®.

2 In der Studieneingangsphase sollte ein ausgedehnter Praxisaufenthalt
stehen, der ein breites Spektrum padagogischer Erfahrungen vermittelt
(ohne auf die Durchfithrung von Unterricht zentriert zu sein). In einer
(vierstiindigen) erziehungswissenschaftlichen Einfithrungsveranstaltung
sollen die Praxiserfahrungen thematisiert und in den Kontext erzichungs-
wissenschaftlicher Diskurse gestellt bzw. in die Systematik der Erziehungs-
wissenschaften eingeordnet werden. Eine solche Veranstaltung hat die
Maglichkeit, ein erstes erzichungswissenschaftliches Orientierungswissen
zu vermitteln. Das Beispiel des integrierten Eingangssemesters Primar-
stufe (IEP zeigt, daB dabei auch eine Vernetzung mit Veranstaltungen der
iibrigen Studienficher/bzw. Fachdidaktiken in einer integrierten Studienein-
gangsphase moglich ist.

" Diese Vorschlige sind einer Vorlage fir die nordrhein-westfilische Expertenkommission
sLehrerausbildung” bei der gemeinsamen Kommission fiir die Studienreform des Landes
Nordrhein-Westfalen eingebracht und in den Empfehlungsentwurf im wesentlichen
ibernommen worden (vgl. Wildt, J.: ,,Thesen zum ESL®, verf. Typos, Bielefeld 15.02.95)
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In der mittleren Studienphase sollte eine , klinische Phase* etwa in Form
eines Praxissemesters in Schulen stehen, die gemeinsam von Hochschulen
und Studienseminaren betreut werden konnte. Diese Phase konnte von er-
zichungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Veranstaltungen beglei-
tet werden, in denen unter eingegrenzten Fragestellungen zentrale Aspekte
von Schule und Unterricht behandelt werden.

Wesentliche Komponente sollte eine praxisbegleitende Beratung sein, die
eine Integration der Praxiserfahrungen in die individuelle Studien- bzw.
Berufsbiographie ermdglicht. Im Unterschied zur ersten Phase konnten in
dieser klinischen Phase schon stiarkere Schwerpunkte auf Erfahrungen im
Unterrichten liegen. Allerdings stiinde dabei nicht die Einiibung in Unter-
richt im Zentrum, sondem die Eroffnung eines Experimentierfeldes zur
Sammlung von Erfahrungen und deren Reflexion.

In einer vertiefenden Praxisphase im Hauptstudium sollten schlieBlich
Erfahrungen gewonnen werden kénnen, die im Sinne einer erweiterten
Professionalisierung Probleme aus dem sozialen Wandel von Schule und
ihrem gesellschaftlichen Umfeld erschlieBen. Besonders hier bote sich eine
praxisbezogene Projektarbeit an, in die neben erziehungswissenschaftli-
chen dann auch affine Fécher integriert werden kénnten (z.B.sexualpida-
gogische Projekte in Kooperation zwischen Erziehungswissenschaften,
Sozialwissenschaften und Biologie, Medienprojekte in Zusammenarbeit
zwischen Erziehungswissenschaft, Informatik und Kommunikations- bzw.
Kulturwissenschaften, Gesundheitsforderung in Schulen, Suchtprophylaxe
etc.). In Frage kamen auch Entwicklungsprojekte unter fachdidaktischer
Beteiligung. In diesen Lehr-/Lernzusammenhéngen konnten auch Qualifi-
kationen erworben werden, die fiir die Schulentwicklung mehr denn je
benotigt werden. Stichworte wie Supervision, Organisationsentwicklung,
Schule im Netzwerk, Schulmanagement 0.4. kénnten dies hier nur andeu-
ten.

In allen diesen Studienkontexten geht es darum, durch die Beteiligung an der
padagogischen Praxis einen studienbegleitenden Erfahrungszusammenhang zu
stifien, in dem die praktischen Erfahrungen aus unterschiedlichen fachlichen
Perspektiven reflektiert werden. Dabei werden die Differenzen zwischen Thorie und
Praxis nicht unterschlagen, sondern selbst zum LemnanlaB fiir den schrittweisen
Aufbau von Professionalitit in der individuellen Lernbiographie.

Die drei Vorschlige zur Etablierung praktischer Kontexte erstrecken sich auf
Bereiche auBerhochschulischer Praxis. Nicht im Blick ist dabei die Praxis von Lehre
und Studium in den Hochschulen. Bei niherem Hinsehen zeigen sich jedoch
zahlreiche Parallelen zwischen Lehren und Lemen in Hochschule und anderen
Bildungseinrichtungen. Lehren und Lernen an der Hochschule zum Thema zu
66



machen, bietet insofern vielfach Gelegenheit zum Lemen des Umgangs mit
erzichungswissenschaftlichem Reflexions- und Gestaltungswissen. Im Prinzip
konnten solche Lemngelegenheiten in jeder Lehrveranstaltung genutzt werden.
Insbesondere Veranstaltungen der Lehrerbildung konnten sich dadurch auszeichnen,
daB auch praktiziert wird, woriiber geredet wird - oder doch wenigstens immerhin
die Differenz zwischen wissenschaftlichem Wissens und péadagogischer Praxis
bewuBt gemacht wird.

Produktiv erscheint es dariiber hinaus, Veranstaltungen als ,didaktische Werk-
statten bzw. ,padagogische Laboratorien” zu konzipieren, in denen ,,piddago-
gische“ Praxis in gewissermaBen experimenteller Form im Mittelpunkt steht.

In solchen Veranstaltungen kénnten auch padagogische ,,Basis - oder ,,Schliissel-
qualifikationen* erworben werden, die bei der Bewiltigung padagogischer Hand-
lungsanforderungen wie der ,,Organisation von Lemprozessen“ wirksam werden.
Der Ubergang von , Lehrkunstwerkstitten® zu workshops, in denen Rhetorik, Kom-
munikation, Kooperation oder Moderation in Settings von speziellen Ubungen und
Simulationen Lehr-Lemsituationen als grundlegende ,pidagogische Handlungs-
modaititen“® eingeiibt werden, sind flieBend.

* Begriindungen und Anregungen gibt dazu K.O. Bauer in seinem ebenfalls fiir die Sachverstén-
digenkommission ,,Lehrerausbildung” eingebrachten Arbeitspapier zu , Berufsbild des lehrers
und Rolle der Erziehungswissenschaft in der Lehrerbildung®, (verf. Typos.), Novemer 1994
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Tassilo Knauf

Ansiitze zur Reform der schulpraktischen Studien
Verkrustungen in der Lehrerausbildung aufbrechen

Oft gestiitzt durch die selektiven Erinnerungen an die eigene Schulzeit, dominiert in
vielen Kopfen ein Lehrerbild, das sich nur wenig von dem des mittelalterlichen
Magisters entfernt hat, der seine Buchgelehrsamkeit an die nachwachsende
Generation weitergibt. Dabei ist schon vor zweieinhalb Jahrhunderten Rousseau in
seinem Konzept einer ,,negativen Erziehung von einem Lehrertypus ausgegangen,
der sich mehr um die ungestérten Aufwachsensbedingungen als um die Inhalts-
vermittlungen zu kiimmem habe. Die Reformpddagogik hat diese Uberlegungen
ausdifferenziert und eine sehr akzentreiche Palette von Lehreraufgaben, -grund-
haltungen und -qualifikationen formuliert.

Aufgaben und Anforderungstruktur der LehrerInnenprofessonalitiit

In den letzten Jahrzehnten ist die Beschéaftigung mit Lehrerlnnenqualifaktionen und
-qualifizierung in unzdhligen Untersuchungen weitergefithrt worden. So hat die
Erziehungskonferenz der Unesco 1975 in Paris konstatiert: ,,Aufgabe des Lehrers
sollte sein, Situationen herzustellen, in denen das Kind oder der Jugendliche je nach
Alter und Entwicklung mit neuen Informationen und Erfahrungen konfrontiert wird.
Die ideale Lehrkraft miisse daher Kenntnisse dariiber haben, wie Menschen
unterschiedlichen Alters und Entwicklungsstandes ihre eigene Lebenswelt
wahrnehmen und wie solche Wahmehmungen kulturell und sozial, aber auch durch
individuelle Voraussetzungen, so auch Behinderungen, gepragt sind* (Goble/Porter
1977, S.57 u. 64; Ubersetzung des Verfassers).

Auf diese Aufgabenstellung und Anforderungsstruktur miiBte Lehrerausbildung
vorbereiten. Die Tendenz ist in der Primarstufenlehrerausbildung faktisch aber in die
gegenteilige Richtung gegangen. Die Bielefelder Erziehungswissenschaftlerin
Dagmar Hinsel beschreibt diese Entwicklung als

8 ,Anpassung an das gymnasiale Modell“ fachlicher Vermittlung,
,.Zersplitterung des Studiums in eine Fiille immer feiner werdender
fachlicher Bruchstiicke®,
° ,,allmihliches Verschwinden der Fachdidaktik und der Schulpraxis aus
dem Studium* und als

,, Verlust eines inneren Zusammenhangs der Ausbildung®,

,jihres individuellen Sinns und ihrer Qualifizierungsfunktion®

o
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(Hansel 1993, S. 67 f)).
Eine naheliegende und bequeme Konsequenz aus der Problem- und
Mingelbeschreibung wire die Ausgliederung der Primarstufenlehrerausbildung aus
der Universitat, wie es der Wissenschaftsrat 1993 als Denkmodell angesprochen
hat. Das wire jedoch eine Folgerung, die auf dem Prinzip der Reformvermeidung
und der Restauration traditioneller Alma-Mater-Strukturen basieren wiirde. Es wire
dies eine Scheinlosung, die verkennen wiirde, welche Impulse von der
Primarstufenlehrerausbildung bereits fir die Reformierung des Lehramtsstudiums
ingesamt ausgegangen ist, z.B.
@ Schaffung facher- und fakultiteniibergreifender institutioneller
.»Querstrukturen® fiir Diskussion, Planung und Forschung im Bereich
der Lehrerbildung,

Einrichtung von Lernwerkstétten an den Universititen,

Etablierung interdisziplindrer Lehrveranstaltungsplanung im Bereich
der Naturwissenschafien, Sozialwissenschaften sowie auch im Bereich
musisch-isthetischer Erziehung.

Gerade das , Potsdamer Modell* der Lehrerbildung hat die Mehrzahl seiner Impulse
aus den Erfahrungen erhalten, die in den letzten anderthalb Jahrzehnten im Bereich
der universitéren Primarstufenlehrerausbildung gesammelt wurden.

Innovationsansiitze in der Primarstufenlehrerausbildung

Besonders wichtige Innovationsansitze finden sich in der universitiren Primar-
stufenlehrerausbildung im Bereich der schulpraktischen Studien. Hier sind auch
Ubertragungsmoglichkeiten fiir die Sekundarstufenlehrerausbildung im besonderen
MaBe gegeben. Unter dieser Primisse hat die Bund-Linder-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsforderung das an den Universititen Bielefeld und
Potsdam realisierte Konzept eines ,Integrierten Eingangssemesters Primarstufe
(IEP)* als Modellversuch gefordert. Im Rahmen des IEP verbringen Studierende
einen betrdchtlichen Teil ihres ersten Semesters in der Schule, und zum universi-
taren Lehrangebot gehort ein interdisziplindrer Veranstaltungsverbund, an dem auch
Schulpraktikerinnen und -praktiker beteiligt sind (vgl. den Beitrag von Johannes
Wildt im vorliegenden Band, daneben Hinsel 1992; Knauf 1992 a).

Auch an anderen Hochschulstandorten wurden in den letzten Jahren Ansitze zur
Reform der schulpraktischen Studien entwickelt. Sie befinden sich in gewisser
Weise im Wettbewerb, gehen zugleich aber von dhnlichen Grundannahmen iiber die
Bedeutung friihzeitiger Ausbildungserfahrungen im konkreten Berufsfeld aus.
Besondere Beachtung verdient das an der Universitit - Gesamthochschule Essen
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erarbeitete Modell , Kontaktschulunterstiitzte Schulpraktische Studien (KUSS)“. Es
wurde 1991 als fakultative Alternative zum vierwochigen ,,.Blockpraktikum® in die
Studienordnung Erziehungswissenschaft der Lehramtsstudienginge aufgenommen.
Seit dem Wintersemester 1994/95 wird das Modell vom Wissenschaftsministerium
des Landes Nordrhein-Westfalen im Rahmen des Programms ,,Qualitit der Lehre™
gefordert. Auf der Grundlage einer schriftlichen Befragung der Studierenden wurde
das Modell ab Wintersemester 1995/96 modifiziert und bis auf weiteres fiir alle
Primarstufenstudierenden verpflichtend gemacht. Eine Ubernahme fiir die Lehramts-
studiengénge fiir die Sekundarstufen wird diskutiert.

Elemente einer ,,KUSS-Theorie*

Das KUSS-Modell beruht auf einer Reihe von Grundannahmen, die von Lehrenden,
Studierenden und Schulpraktikerlnnen um 1990 mehrfach diskutiert wurden (vgl. S.
17 ff in diesem Heft):

1. Die Praktikumsschulen miissen das Praktikum als etwas Niitzliches, nicht
als eine Last wahrnehmen koénnen. Das kann vor allem dann méglich sein,
wenn Praktikantinnen und Praktikanten langerfristig zur Verfiigung stehen
und bereit sind, sich an Unterrichtsgingen, Klassenfahrten, Unterrichts
projekten, gezielten Schiilerbeobachtungen, DifferenzierungsmaBnahmen,
Festen oder Schulkulturaktionen zu betetligen.

2. Schulpraktische Erfahrungen miissen mit der Studieneingangsphase ver-
kniipft werden, damit sie als Moglichkeit der kritischen Priifung der
eigenen Studien- und Berufswahl genutzt werden kénnen, aber auch damit
parallel zum Aufbau theoriegeleiteter Deutungsmuster der unmittelbare
Erwerb von Wissen iiber schulische Alltagsstrukturen durch eigenes
Handeln realisiert werden kann.

3. Der Gewinn schulpraktischer Studien steigt mit ihrer Kontinuitit und

ihrer zeitlichen Entzerrung. Denn dann wird es eher méglich,

° die Vielfalt padagogischen Handelns und schulischer Aktivititen zu
erleben,

° die Bedeutung von schulischen Zeitrhythmen im Tages-, Wochen- und
Jahresgang zu erfassen,

° Kinder iiber einen lingeren Zeitraum zu beobachten und vielleicht auch
einen Abschnitt ihrer Entwicklung wahrzunehmen,

° eine vertrauensvolle Beziehung zu Kindern und Kollegium aufzubauen.

4.  Das Praktikum sollte zur Kommunikation und Reflexion der im Schulalltag
gewonnenen Erfahrungen Anlisse bereithalten und Bedingungen sichern.
Damit kann schon in der Ausbildung ein Gegenmodell zum pédagogischen
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Einzelkdmpfertum und zum raschen (immer ,,nach vorn* auf die nachste
Stunde gerichteten) Verdriangen der gemischten Schulalltagserfahrungen
erlebt werden.

5.  Es miiBte im Praktikum durch Handlungsbeteiligung der Praktikantinnen
und Praktikanten deutlich werden, daB die Arbeit der Lehrerin/des Lehrers
nicht nur aus Unterrichten besteht, sondern viele andere, sich im Wandel
befindliche Titigkeiten mit umfaflt, z.B. Beobachten, Beurteilen, Beraten,
Ansitze therapeutischen Handelns, Elternbildung ebenso wie Buchhaltung,
Organisieren, Planen, sich an der Entwicklung einer schulischen Corporate
Identity und der asthetischen Ausgestaltung des Lernortes beteiligen u.v.m.

6.  Schulpraktische Erfahrungen diirfen andererseits nicht ein isoliertes, vom
Lehrerausbildungsort Universitat abgespaltenes und fiir das dortige
Studium folgenloses Erfahrungs- und Experimentierfeld sein. Zwar bilden
Schule und Universitit spezifische kulturelle Lebenswelten mit je eigenen
Raum-Zeit-Strukturen, Bezugspersonen, Leitideen und Verhaltensnormen.
Aber es miiBte im Praktikum die Neugier geweckt werden, die Vielfalt des
in der Lebenswelt Schule Erlebten gedanklich zu ordnen, zu deuten, zu
verstehen und in Beziehung zu setzen. Und es miiBite das Interesse
gestarkt werden, ein professionelles Handlungsrepertoire aufzubauen,
nicht nur um die heterogenen Facetten des Schulalltags einmal selber zu
bewiiltigen, sondern auch um eigene Orientierungen und Identifikationen
zur Gestaltung von Schulalltag zu entwickeln.

Lernen, mit Offenheit umzugehen

1990 wurde von Lehrenden und Studierenden ein einfaches Organisationsmodell,
eben ,, KUSS* entwickelt, von dem erhofft wurde, daBl es die genannten Ziele eher
als traditionelle Praktikumsformen erreichen kénne.

Im Wintersemester 1994/95 wurden die in mehreren Jahren gewonnenen Erfahrun-
gen ausgewertet und zur Modifikation des Organisationskonzepts genutzt. Die we-
sentlichen Elemente dieses reformierten Konzepts sind:

1.  Thematische Verzahnung des Praktikums schon mit der Orientierungs-
veranstaltung fiir Erziehungswissenschaft im ersten Semester. Diese
neugestaltete vierstiindige Orientierungsveranstaltung enthélt zwei Teile:
zum einen eine Ringvorlesung, in der aus verschiedenen fachlichen Blick-
winkeln Aspekte der padagogischen Arbeit in der Grundschule beleuchtet
werden; zum anderen parallel laufende Seminare, in denen Einzelfragen
von den Studierenden unter Anleitung bearbeitet werden. In diesen
Begleitseminaren wird auch auf einen zweiwdchigen Praktikumsblock an
einer Schule nach freier Wahl vorbereitet. Ab dem zweiten Semester
(theoretisch bis zum StudienabschluB8) kénnen dann die Studierenden an
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einzelnen mit den Schulen von ihnen personlich abgestimmten Tagen an
Unterricht und Schulleben beoabachtend und/oder aktiv teilnehmen.

2. Zentrale Stelle fiir das Reflektieren und Kommunizieren schulischer
Erfahrungen sind Tutorien, in denen sich ca. sieben Praktikantinnen und
Praktikanten regelmiBig, d.h. im Schnitt alle zwei Wochen, mindestens ein
Semester lang treffen. Die Tutorien haben sehr komplexe Funktionen: In
ihnen kann Dampf abgelassen, Arger iiber MiBverstiandnisse, Akzeptanzpro-
bleme u.a. zum Ausdruck gebracht werden. In thnen kann nach Erklarun-
gen fiir Erlebtes, Beobachtetes und verbal Vermitteltes gesucht werden.

Es konnen schlieBlich in den Tutorien gemeinsame Unterrichtsprojekte
oder Feldstudien vorbereitet und z.T. auch realisiert werden, wie sie als
Teil der Praktikumsdokumentation erwartet werden. Die Tutorien iiber-
nehmen gewissermaBen eine Gelenkfunktion zwischen Schulpraktikum

und Hochschule. Threr komplexen Aufgabenstellung entsprechend erhalten
die TutorInnen eine Anleitung in Diskussionsleitung und Gruppenarbeit, fiir
die das Hochschuldidaktische Zentrum verantwortlich zeichnet.

3. Um die ,,Kontaktschulunterstiitzten Schulpraktischen Studien® werden
wahlobligatorische Lehrveranstaltungen gruppiert, die in unterschiedlichen
Graden von Nahe und Distanz zum schulpraktischen Alltag theoretische
Deutung und padagogisches Handlungswissen zum Gegenstand haben.
Die Lehrenden iibernehmen dann auch die Rolle von wihlbaren Bezugs-
personen fiir die Praktikumsbegleitung.

Insgesamt lassen sich folgende Grundelemente fiir die Weiterentwicklung des
Konzeptes schulpraktischer Studien formulieren:

a)  das Akzeptieren zweier verschiedener Handlungs- und Berufskulturen,
eben Schule und Hochschule,

b)  das Initiieren einer parallelen Auseinandersetzung mit beiden Kulturen
fir den Aufbau professioneller Handlungskompetenz,

¢)  die hohe Gewichtung kommunikativer Elemente, die zwischen beiden
Kulturen vermitteln (im KUSS-Modell lassen sich fiinf Kommunikations-
ebenen konstatieren: PraktikantIn - LehrerIn; PraktikantInnenkleingruppe
an der Praktikumsschule; Tutorium, Begleitveranstaltung; Beratungsge-
sprach mit Hochschullehrenden,

d)  zeitliche Offenheit, die Selbstorganisation, Selbstverpflichtung und das
Aushandeln von Verbindlichkeiten herausfordert, aber - wie im offenen

Unterricht - nicht erzwingt.
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Diese offene Struktur bietet

- den Aufbau einer relativ stabilen Arbeitsbeziehung zwischen
PraktikantInnen und den in der Schule lebenden und arbeitenden Personen,

- die Moglichkeit, schulische Priasenzphasen mit Planungs- und Reflexions-
phasen in variabler zeitlicher Distanz abwechseln zu lassen,

- die Moglichkeit, schulische Prisenzphasen auf Zeitrhythmen des Studiums,
des Geldverdienen-Miissens und privater Planungen abzustimmen,

- schlieBlich die Moglichkeit, schulische Priasenzzeiten auf schulischen
Bedarf abzustimmen (zu denken ist etwa an Klassenfahrten, Projekt-
wochen, Schulfest, Aufsuchen auBerschulischer Lemnorte, Freiarbeits
phasen).

Die Modernisierung des Konzepts wurde mit der Uberarbeitung der Studienordnung
verkniipft, die durch die Anderung der Lehramtspriifungsordnung notwendig wurde.
So wurde juristischer Anpassungszwang zur Weiterfithrung einer Reform genutzt.
Die Essener Erfahrungen konnen fiir Potsdam dann von Interesse sein, wenn man
sich entschlieBen sollte, die eher kleinteilige Struktur der Potsdamer Praktikums-
ordnung wieder flexibler zu gestalten.
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Geschlechterkonstruktionen - Geschlechterrealitiiten
Beobachtungen und Erkenntnisse fiir die Lehramtsausbildung

Schule reproduziert gesellschaftliche Machtverhiltnissse und tragt letztlich dazu bei,
daB Frauen immer noch ,,..tendenziell als Andere, Mindere, Benachteiligte
gesellschaftlich verortet werden miissen...* (D6lling 1995, S.20). Auch Schule sank-
tioniert Abweichungen von der ,,Norm* und attribuiert immer wieder traditionelle,
langst tiberholt geglaubte | typische® Einstellungen und Verhaltensweisen von den
Geschlechtern und behindert so auch den Individualisierungsanspruch jedes Kindes.
Um die angedeuteten geschlechtshierarchisierenden Prozesse zu hinterfragen, um
neue Handlungsalternativen zu entwickeln, ist eine bewuBte Auseinandersetzung mit
den vorfindlichen Geschlechterverhiltnissen an den Schulen und in der Gesellschaft
notwendig. Ein wesentlicher Ansatzpunkt fir Veranderungen im Schulalltag kann
daher in der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer gesehen werden.

Geschlechterverhiiltnisse an den Schulen

"Hihi, Du siehst ja aus wie ein Mddchen!" wird der sechsjahrige Jonas ausgelacht.
Fiir einen Jungen hat er zu lange Haare, so die Klassenkameraden.

"Ih, ihr seid ja lesbisch!"” betitelt ein Madchen der sechsten Klasse zwei Midchen,
die eng umschlungen iiber den Pausenhof gehen. Sie geht davon aus, daB man als
Maidchen nur mit einem Freund kuschelt.

Permanent werden im Schulalltag Vorstellungen von Méadchen-Sein und Junge-Sein,
von "Weiblichkeiten" und "Mannlichkeiten" (Bilden 1991) durch die Schiilerinnen
und Schiiler selbst hergestellt, weitergereicht und Abweichungen davon sanktioniert.
Jungen produzieren sich als ,Mini-Macker und die Madchen werden entweder
Opfer oder ignoriert™ (vgl. Knauf 1991). Die abwertend eingesetzten Geschlechter-
kategorisierungen verweisen dabei haufig auf gesellschaftlich erwartete und nach
Geschlecht eingeschrinkte Attribute und Verhaltensweisen. Die in unserer Gesell-
schaft als selbstverstindlich vorausgesetzte "Zweigeschlechtlichkeit" (Hageman-
White 1984) wird mit all ihren Implikationen - z.B. Macht- und Bewertungshierar-
chien zwischen Mannermn und Frauen und die gesellschaftliche Norm "Hetero-
sexualitat" (Rich 1989) - in der Schule innerhalb vielfiltiger Interaktionsprozesse
eingeiibt, dabei modifiziert und/oder verfestigt. Es ist zu vermuten, daB der oben
erwihnte Junge entweder bald selbst kurze Haare haben mdchte oder sich auf eine
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andere Weise - vielleicht durch besonders schroffes Auftreten - eindeutig als Junge
priasentiecren wollen wird. Unterstitzung finden solche Prozesse durch den
offiziellen Unterricht, wo iiber Lehrmaterialien und Interaktionen tagtiglich
gesellschaftliche Vorstellungen von "Weiblichkeit" und "Mannlichkeit" aktiv
reproduziert und legitimiert werden. Lehrerinnen und Lehrern kommt hier eine
entscheidende Rolle zu.

Die Kategorie ,,Geschlecht* in der Lehramtsausbildung

Die kulturelle und erziehungswissenschaftliche Bedeutung der analytischen
Kategorie ,,Geschlecht” besteht nicht nur im Sichtbarmachen der Tatsache, daB die
Geschlechtszugehorigkeit eigene soziale Wirklichkeiten konstituiert und strukturiert,
sondern vor allem in dem Anspruch, zur Verdnderung gesellschaftlicher Strukturen
beizutragen, die eine wirkliche Gleichberechtigung der Geschlechter ver- bzw.
behindern. Schule und Hochschule kénnten zu einem Korrektiv patriarchaler
Sozialisierungsmechanismen werden, wenn sie sich nicht nur vereinzelt und
sporadisch der mit dieser sozialen Struktur- und Analysekategorie umrissenen
Realitit des Lebens in einem ‘kulturellen System der Zweigeschlechtlichkeit’
zuwenden wiirden. Lehrerinnen und Lehrer sollten vertraut sein mit theoretischen
Ansitzen und der diskursiven Auseinandersetzung um die Koedukation' und den
Ergebnissen feministischer Schulforschung.

Im Zentrum der Bemiihungen von Forschungsvorhaben, Modellversuchen und
Projekten zur Verbesserung der koedukativen Praxis” steht in den letzten Jahren das
verstirkte Bemiithen, Méddchen und Jungen bei der Entwicklung ihrer eigenen
geschlechtlichen Identitat’ zu begleiten. Vorurteile und verfestigte Geschlechts-
tereotype’ behindern und hemmen dabei ebenso wie Macht- und Herrschafts-
strukturen ihre freie Entwicklung.

Die Normalitit und fiir viele auch die ,,Banalitit*, die in der Tatsache der Existenz
von zwel Geschlechtern zu liegen scheint, behindert und begrenzt jedoch nach wie
vor die kritische Auseinandersetzung in Theorie und Praxis. Ohne das Aufdecken
hierarchischer Bedingungen und geschlechtsstereotyper Zwinge und ohne die
Entwicklung qualitativer Differenzen bei der Verwirklichung von Gleichheit werden
Schule und Hochschule die gesellschaftlich organisierte Ungleichheit zwischen den
Geschlechtern immer wieder reproduzieren, anstatt sie zu iiberwinden.

' Vgl. dazu die Ergebnisse der von der GEW initiierten ,,Neuen Koedukationsdebatte“. In: GEW-
Reader , Koedukation®“, 2. Auflage, Frankfurt am Main 1995.

? In diesem Zusammenhang verweisen wir u.a. auf die Themenhefte zur Koedukation: PAD.
EXTRA 9/1991, Bildung und Erziehung 1/1992, Piadagogische Welt 1/1994, Padagogik 9/1994.

* Sehr friih, gleich nach der Geburt, erfihrt jeder Mensch - durch die komplexe Realitiit der
gesellschaftlichen Geschlechterverhiltnisse und vor allem durch ein , heimliches” verbales und
nonverbales Regelsystem der Geschlechterinteraktionen -, daB , jedermann auf der Welt ein
Junge oder ein Médchen” ist (Kohlberg 1974, S.295).

* Grabrucker (1985 ) und Scheu (1978 ) haben in ihren Berichten sehr eindrucksvoll die
geschlechts“typische* Prigung der Kinder in den ersten drei Lebensjahren geschildert.

75



Ergebnisse feministischer Schulforschung in Ost und West

Die durch den Ost-West-Vergleich moglich gewordenen neuen Einsichten im
Rahmen der feministischen Schulforschung verweisen auf reale Veridnderungs-
moglichkeiten der Geschlechterverhidltnisse auch durch die Schule. Erste
Untersuchungen zeigen, daB jahrzehntelange unterschiedliche Sozialisations-
bedingungen in den alten und neuen Bundesldndern und unterschiedliche Bildungs-
und Erziehungskonzepte bestimmte Einstellungs- und Verhaltensunterschiede
bedingen, die im Hinblick auf die Entwicklung der Geschlechterverhiltnisse, auf
geschlechterstereotypes Denken und auf die Entwicklung der Geschlechtsidentitit
von besonderem Interesse sind. Dies kann auch einen neuen Blick auf didaktische
und schulpidagogische Uberlegungen bei der Reform der Schule eroffnen.

Zu den wichtigsten Erkenntnissen der feministische Schulforschung gehort, daB sich
die unterschiedliche Wertschiatzung der Geschlechter in der Gesellschaft auch in der
Schule widerspiegelt. So wird z. B. in der Einstellung der Madchen und Jungen zur
eigenen Geschlechtszugehorigkeit die bestehende Geschlechterhierarchie deutlich,
indem haufig eine globale Aufwertung des ,,Mannlichen* und eine Abwertung des
,,Weiblichen” zu konstatieren ist (vgl. Kampshoff 1992), die sich auch in den
Schulbiichern widerspiegelt (vgl. Brehmer 1982, Fichera 1990). Diese
unterschiedliche Wertschétzung wird auch im Verhalten der Lehrerinnen und Lehrer
sichtbar. Die Méadchen werden zwar als fleiBiger und ordentlicher, die Jungen aber
als intelligenter und interessanter eingeschitzt. Diese tradierten Vorurteile prigen
oft auch die Interaktionsprozesse im Unterricht. Jungen erhalten von den Lehrenden
mehr Aufmerksamkeit und feed-back als die Madchen (vgl. Enders-Dragésser/Fuchs
1989). Lehrerinnen und Lehrer neigen auch dazu, auf Jungen mehr zu achten. Es
konnte nachgewiesen werden, daB Jungen signifikant ofter aufgerufen und
signifikant 6fter gelobt werden als Madchen. Sie werden auch signifikant haufiger
getadelt und ermahnt wegen ‘mangelnder Disziplin®, und es erfolgt in den einzelnen
Fachern eine unterschiedliche Behandlung von Jungen und Midchen, die in
Sachkunde und Mathematik am ausgepréigtesten ist, wahrend sie in Deutsch am
wenigsten zutage tritt (vgl. Frasch/Wagner 1982).

Eine weitere wichtige Erkenntnis der schulbezogenen Frauenforschung betrifft die
Rolle des SelbstbewuBtseins und Selbstvertrauens der Madchen. Bei gleichem
Schulerfolg weisen die Jungen gegeniiber den Médchen stets einen Selbstvertrau-
ensvorsprung auf. Sie konnen den guten Schulerfolg besser in ein positives Selbst-
bild umsetzen als die Madchen und sind auch gegeniiber schulischen MiBerfolgen in
ithrem Selbstvertrauen weniger anfillig. Ursache ist vermutlich, daB die mit der
weiblichen Geschlechtsrolle verbundenen Erlebnisse der gesellschaftlichen Nach-
rangigkeit die positive Wirkung des Schulerfolgs teilweise zu unterlaufen scheinen,
wihrend sich bei Jungen gute Leistungserfolge und die positive gesellschaftliche
Bewertung des Minnlichen gleichgerichtet erginzen (vgl. Horstkemper 1987).
Durch die Koedukation werden zudem die geschlechtsspezifischen Polarisierungen
in frei wihlbaren Unterrichtsfichern begiinstigt und die Hemmschwellen und
spezifischen Interessen der Madchen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen
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und technischen Fachern nicht beriicksichtigt (Faulstich-Wielandt 1991, Hoffmann
1990). Damit ergeben sich ,,Geschlechterreviere des Wissens™ (Kreienbaum 1992)
und es treten berufliche Priaferenzen zutage, die letztlich geringere Bezahlung,
geringere Machtbefugnisse und geringere Aufstiegschancen nach sich ziehen (vgl.
Metz-Gockel/Nyssen 1990).

Erste Ergebnisse dhnlich angelegter Untersuchungen in den neuen Bundeslindern
kamen - entgegen vieler Erwartungen - zu dhnlichen Ergebnissen.

Die seit Beginn des Schuljahre 1991/92 vom IPN in Zusammenarbeit mit dem Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung durchgefiihrte Langsschnittstudie ,,Bildungs-
prozesse und psychosoziale Entwicklung im Jugendalter (vgl. IPN-Blatter 4/94),
machte deutlich, daBl die mittleren Leistungen in den Fiachern Mathematk, Physik
und Biologie in den neuen Bundeslandern tendenziell oder deutlich héher waren, als
in den alten Bundeslindern. Wihrend in der DDR die Leistungen in Physik bei
Maidchen und Jungen gleich waren, hatten die Madchen die Jungen in Mathematik
und Biologie iiberrundet. Trotzdem reichte die Leistungshierarchie nicht aus, um in
Mathematik und Physik ein angemessenes Selbstkonzept der Madchen zu entwik-
keln, was aber in Biologie gelang. Als pddagogische Herausforderung wird aus den
Untersuchungsergebnissen abgeleitet, daB Miadchen trotz motivationaler Distanz
und Selbstunterschiatzung dquivalente Fachleistungen erreichen kénnen. Die Entwik-
klung einer realitatsangemessenen Selbsteinschitzung miiBte daher die vornehm-
liche Aufgabe des Unterrichts sein. Motivationsunterschiede auf Schwierigkeiten
mit den , harten™ Fiachern zuriickzufiihren, ist nicht mehr haltbar.

Trotz vieler Anndherungen im Denken der Ostdeutschen an ,westliche® Muster,
halten viele Ostdeutsche auch im 5. Jahr nach dem ,.Fall der Mauer* an der Auffas-
sung von der groBen Bedeutung der kontinuierlichen weiblichen Berufstitigkeit fest.
Das trifft fiir Frauen und Ménner zu. Die in den alten Bundeslandern aufgewachse-
nen Madchen stehen schon frith einem systemimmanenten Erwartungsdruck in
bezug auf ihre zukiinftige Mutterrolle gegeniiber. Kampshoff/Thierack formulieren
im Ergebnis thre Befragung,

“ daf} das Leithild der erwerbstitigen Mutter in der ehemaligen DDR nicht
legitimiert werden mufSte. Die Westmddchen stehen im Zwiespalt ihrer Gefiihle... "
(Kampshoft/Thierack 1995, S: 146).

Erste Ergebnisse zur Lebensplanung und Berufsorientierung der Kinder in Branden-
burg ergaben interessante Unterschiede zwischen Ost und West, die mit den gesell-
schaftlich anders gepragten Rollenmustern zu interpretieren sind. Sie bestétigen, daf3
ein anderes Rollenmodell die Erfahrungen der Kinder gepragt hat. Wihrend in der
Flensburger Studie von Glumper konstatiert wurde, ,,... daf8 Mddchen schon im
Grundschulalter die Verpflichtungen akzeptieren, die sie nach den Normen unserer
Gesellschaft als zukiinftige Miitter in ihrer Lebensplanung beriicksichtigen miissen,
wihrend sich die kleinen Jungen mehrheitlich am Modell des berufstdtigen
Mannes orientieren, dessen Vaterrolle keine Bindung an Haushalt und
Kinderbetreuung bedingt ... “ (Glumpler 1993, S. 51), konnte das in der Potsdamer
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Studie’ so nicht bestitigt werden. Neben einigen durchaus rollenstereotypen
Zukunftsbildern (ich arbeite und meine Frau paBt auf die Kinder auf), gibt es
mehrheitlich Aussagen dazu, daB sich Midchen und Jungen Beruf, Kinder und
eine(n) Fraw/Mann wiinschen. Ein groBer Teil der Jungen (vor allem in Klasse 5 und
6) gaben explizit an, daB sie sich eine Frau wiinschen, die einen Beruf hat. In
keinem Fall war eine solche Formulierung zu finden, wie "... ich méchte meinem
Mann den Haushalt fithren" .
Bei der geschlechtsdifferenzierten Verteilung der Berufswiinsche kommen aber die
Flensburger Studie, ein Kieler Modellprojekt, unsere Forschungsergebnisse und
auch eine Studie aus Salzburg zu folgender Erkenntnis: Méidchen in Ost und West
begrenzen sich in der Grundschule noch nicht auf wenige Arbeitsbereiche, oder
solche, die in der gegenwirtigen Arbeitsmarkt-Realitit vorwiegend von Frauen
ausgeiibt werden, vielmehr wird auch ein groBes Interesse an sogenannten
Minnerberufen sichtbar. Die eingeengte Berufsorientierung, welche in der
Berufseinmiindungsphase der jungen Frauen erkennbar wird, findet sich in den
Berufswiinschen der Grundschiillerinnen noch nicht wieder. (In unserer Studie
nannten die Madchen 34 und die Jungen sogar 42 verschiedene Berufe.)
Obwohl es in der Bundesrepublik Deutschland seit Jahren eine intensive Kritik an der
Stereotypisierung von Geschlechterrollen in den Schulbiichern gibt, weil
- daB das vermittelte Mutterbild nicht mehr der Wirklichkeit entspricht,
- daB die Realitit der berufstitigen Frau keinen Niederschlag findet,
- daB die sozialen Beziehungen in der Familie patriarchalisch-hierarchisch

dargestellt werden,
- daB alternative Lebensformen fehlen,
- daBB Méadchen und Jungen klischechaft verzerrt dargestellt und damit traditionelle

Geschlechtsstereotypen reproduziert werden (vgl. dazu Hartmann 1994 und

Hempel 1994)),
zeigte die im Rahmen des Potsdamer Forschungsprojekts erarbeitete Schulbuchanalyse
(vgl. Hempel 1994), daB diese Kritik nach wie vor begriindet ist. Lehrerinnen und
Lehrer miissen in der Ausbildung also immer wieder neu fir das Problem der
Geschlechterstereotypisierung in den Schulbiichem sensibilisiert werden.
In emer Interaktionsstudie im Rahmen des Potsdamer Forschungsprojekts mubBte,
ahnlich wie in den westlichen Studien letztlich auch eine Tendenz der Minderbe-
achtung von Médchen im Unterricht konstatiert werden.. Es wurde hier (auf der Basis
von 240 Unterrichtsstunden dnitter bis sechster Klassen) eine Interaktionsrelation von
42,27% aufgerufener/beachteter Madchen zu 57,73% aufgerufener /beachteter Jungen
ermittelt. Dieser Unterschied ist sehr signifikant. Das bestitigt eine Tendenz der
Vemringerung geschlechtsspezifischer Unterscheidungen der Lehrerinnen und Lehrer im
Verhalten gegeniiber Midchen und Jungen im Vergleich zu der aus bisherigen
internationalen Studien bekannten 66%:33%- Regel (vgl. Kaiser1994). Das sollte fiir die
Lehrerbildung nicht unterschitzt werden, wenn auch der Eindruck verstéiirkt vorhanden
* Das Projekt ,Gleichberechtigung und Chancengleichheit von Midchen und Jungen an den

Grundschulen des Landes Brandenburg™ (1993-1996) wurde vom Ministerium fiir Arbeit, Soziales,

Gesundheit und Frauen finanziell gefordert und von Marlies Hempel geleitet.
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ist, daB sich die Lehrerinnen in der Grundschule stirker vom Leistungsverhalten und -
vermogen ihrer Schiller und Lehrer beeinflussen lieBen, als vom Geschlecht. Eine leicht
hohere Quote der Haufigkeit lobenden und bestitigenden Verhaltens konnte dagegen in
dieser Studie gegeniiber den Méadchen (51,22% : 48,78%) festgestellt werden. Das
Ergebnis weicht vom Trend dhnlich angelegter Untersuchungen insofern ab, als dort
auch das lobend-bestitigende Verhalten hiufiger auf die Jungen gerichtet war. Das
konnte dahingehend interpretiert werden, daB das Klischee von der hoheren Wertigkeit
des Minnlichen und die Unterschitzung der Leistungen und Fahigkeiten der Méadchen
hier nicht mehr in dem MaBe zum Tragen kommt, wie in den (west)deutschen und US-
amerikanischen Untersuchungen. Die hochste Aufmerksamkeit der Lehrenden binden
die Jungen durch ihr Sozalverhalten. Beim Ermahnen, Tadeln, Beschimpfen und
Drohen waren die Jungen signifikant hiufiger (27,88 % : 72,12 %) Gegenstand der
Aufmerksamkeit der Lehrerinnen und Lehrer.

Patriarchatskritische Interventionen im Lehramtsstudium

Uber vier Jahre hinweg (1990-1994) wurden im Rahmen des Studienreformprojekts
PIL am Fachbereich Erziehungs- und Unterrichtswissenschaften der Technischen
Universitiat Berlin Moglichkeiten entwickelt und erprobt, wie die Geschlechter-
thematik in die universitare Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern eingebracht
werden kann.

Folgende Ziele standen im Mittelpunkt:

¢ bei Studierenden wie Lehrenden ein BewuBtsein dariiber herzustellen, daB sich der
¢ (Schul-) Alltag fiir Madchen und Jungen wie auch fiir Lehrerinnen und Lehrer

e jeweils geschlechtsspezifisch unterschiedlich gestaltet;

¢ dazu beizutragen, daB3 Strukturen, Materialien und Verhaltensweisen, die das
gesellschaftliche Macht- und Gewaltverhiltnis zwischen den Geschlechtern in der
Schule reproduzieren, erkannt und bearbeitet werden;

egemeinsam mit Studierenden gesellschaftliche Normierungen (z.B. die
gesellschaftliche Norm Heterosexualitit) zu hinterfragen sowie eine Vielzahl von

Lebensgestaltungsmoglichkeiten in threr Unterschiedlichkeit gleichberechtigt
kennen, achten und vermitteln zu leren;

e Ansitze vorzustellen und zu entwickeln, die das Geschlechterverhiltnis in der
Schule thematisieren und Veridnderungen anstreben;

eProjekte und handlungsorientierte Lehr- und Lemformen in das Studium zu
integrieren sowie einen verstarkten Theorie-Praxis-Bezug herzustellen.

Bei Konzeption, Durchfiihrung und Auswertung der ReformmaBnahmen stellte sich
immer wieder die Frage des erkenntnistheoretischen Zugangs (vgl. Hartmann 1995).
Die geschlechtsdifferente Betrachtungsweise i1m Lehramtsstudium ist die
Uberwindung der vorgeblich geschlechtsneutralen Diskurse iiber "Schiiler” und
"Lehrer" hin zur bewuBten Wahmehmung von Midchen und Jungen, Frauen und
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Minnermn. Deren Verhalten und Lebenssituation wird differenziert beobachtet und
beschrieben. Der geschlechtsdifferente Ansatz iibergeht nicht linger die soziale
Realitdt der Zweigeschlechtlichkeit in dieser Gesellschaft.

Aber die Tatsache der geschlechtsdifferenten Betrachtung ailein sagt weder etwas
ilber den erkenntnistheoretischen Ansatz noch iiber Gesellschaftsverstandnis und
Menschenbild aus, auf dessen Hindergrund die beobachtete Geschlechterdifferenz
rezipiert wird. So kann der geschlechtsdifferente Ansatz reaktiondren Tendenzen
Vorschub leisten, wenn er im Stadium der phanomenologischen Beschreibung
stehen bleibt und damit

e Geschlechterstereotype bestitigt und verfestigt oder

e die unterschiedliche Bedeutung von phidnomenologisch gleichem Verhalten fiir
Maidchen und Jungen bzw. die gleiche Bedeutung von unterschiedlichem Verhalten
nicht erfa8t bzw. leugnet.

Um zu handlungsrelevanten Erkenntnissen zu gelangen, miissen geschlechtsdiffe-
renziert erfafte Phanomene, Erlebnisse und Beobachtungen in einen gesellschafts-
theoretischen Kontext gestellt und in bezug darauf analysiert werden. Aussagen wie
"Die Midchen haben ruhig den Frithstiickstisch gedeckt, die Jungen haben gerangelt
und immer wieder alles umgeschmissen" (Hospitationsbericht einer Studentin) oder
"Die Madchen beschimpfen sich auch selbst mit ‘Du alte Votze™ (Aussage einer
Grundschullehrerin) sind auf dem Hintergrund der feministischen Analyse
gesellschaftlicher Strukturen zu interpretieren. Der Frage des "Was finden wir vor”
mub die auf gesellschaftliche Strukturen bezogene Frage des "Warum ist das so?"
folgen.

Diese Form der geschlechtsdifferenten Betrachtung, die die Hierarchisierung der
(ieschlechter als emn konstruiertes und herrschaftssicherndes Strukturmerkmal
unserer Gesellschaft mitdenkt (und von Frauen und Mdnnern zu leisten ist), haben
wir - patriarchatskritisch genannt. Ziel patnarchatskritischer Forschung ist die
Bewubtwerdung und der Abbau der Geschlechterhierarchie. Den dieser Hierarchie
sugrundehiegenden Mechanismen von Dominanz und Unterwerfung sowie deren
subjektiver Aneignung durch Madchen und Jungen, Frauen und Minner soll
entgegengewirkt werden.

Im Verlauf der Arbeit im Studienreformprojekt PIL ist immer deutlicher geworden,
wie wichtig es ist, nicht nur das Geschlechterverhiltnis, sondern auch andere

Macht- und Diskriminierungsverhéltnisse - wie z.B. Rassismus und Heterosexismus
- und deren Verschrinkungen im Blick zu behalten.

Das personliche Involviertsein in die Thematik

Die Studentinnen und Studenten zeigten in bezug auf die Bearbeitung
geschlechtsdifferenter Fragestellungen ganz unterschiedlich ausgeprigtes Interesse
bzw. Vorbehalte. Wiahrend sich bei einigen Studierenden groBes Interesse
entwickelte und sie sehr engagiert arbeiteten, haben andere die geschlechtsdifferente
Fragestellung immer wieder aus dem Blick verloren bzw. generell in Frage gestellt.
Auch bei Besuchen in reguldren Lehrveranstaltungen waren die Reaktionen der
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Studierenden auf diese Themen sehr unterschiedlich: Von interessierter Aufnahme
iiber skeptisches Sich-anregen-lassen sowie eigenstindiger Vertiefung des Themas -
z.B. Wihlen einer geschlechtsdifferenzierenden Fragestellung als Hausarbeits- oder
Priifungsthema - bis hin zu demonstrativem Desinteresse (Zeitung lesen) und starker
Abwehr kam alles vor.

Im folgenden soll der Blick auf die unterschiedlichen Formen der Abwehr gerichtet
werden. Im Wissen um thre Formen und Ursachen sind die Diskussionen um
Innovationsstrategien in der Lehrerausbildung sowie hochschuldidaktische Konzepte
zur Geschlechterthematik weiterzuentwickeln. Formen der Abwehr lassen sich wie
folgt kategorisieren:

o Antiquieren - z.B. mit Satzen wie "Das sind doch olle Kamellen"

o Nicht-Wahrhaben-Wollen - z.B. mit Séatzen wie "Frauen und Manner sind doch
schon langst gleichberechtigt" oder: "Aber so ist die Realitat eben” |

e Abwerten - z.B. mit Satzen wie "Immer diese Emanzen!"

e Biologisieren - z.B. mit Satzen wie "Jungen sind nunmal schon vom Korperbau
her stirker als Madchen" ; "Da spielen die unterschiedlichen Hormone eine
Rolle".

o Individualisieren - zB. mit Sitzen wie "Ich kenne Miédchen, die sind genau
umgekehrt...". "Ich fiihle mich nicht unterdriickt!"

Auf die ausfiihrliche Analyse der hier nur exemplarisch benannten Abwehrhaltungen
in der hochschuldidaktischen Handreichung Nr. 10 des Studienreformprojekts PIL
zum Thema "Abwehrhaltungen gegeniiber geschlechtsdifferenzierenden Bildungs-
inhalten" (Hartmann 1993/94b) sei an dieser Stelle verwiesen. Wie lassen sich die
unterschiedlichen Formen von Abwehr nun aber begreifen?

Haufig kamen PIL-Mitarbeiterinnen ,,von auBlen” in die Seminare, um ein
gesellschaftlich tabuisiertes Thema, die hierarchische Geschlechterdichotomie zu
diskutieren. Ein Thema, das die Studierenden anders als andere Themen auch ganz
personlich betrifft und Fragen wie Gefiihle aktivieren kann, die meist gut beiseite
geschoben sind: "Wie lebe ich?" ; "Wie beziehe ich mich auf Frauen und Ménner?";
"Was will ich in meinem Leben verindern?" ... . Zufriedenheit wie Unzufriedenheit,
Freude und Gliick, aber auch Arger, Schmerz, Trauer und Resignation konnen dabei
ungewollt zutage treten. Abwehr ist so als ein Schutzmechanismus zu verstehen.
Alle, die sich fiir Erkenntnisprozesse in dieser Richtung 6ffnen, werden frither oder
spater mit ihrer eigenen Person, ihrer Entwicklung, Lebensentscheidungen und ihrer
Lebensgestaltung konfrontiert sein. Die Geschlechterfrage ist auch eine Frage des
Selbst-BewuBtseins. Sich selbst innerhalb komplexer Herrschaftsverhaltnisse zu
erkennen, setzt groBes Erkenntnisinteresse und letztlich die Bereitschaft zu
verandertem Denken und Handeln voraus.

Abwehr-Positionen lassen sich dariiber hinaus dialektisch begreifen im Sinne von
"provozierender Abwehr". Die Provokation dient dazu, die Argumentation der

81



Gegenseite verstarkt herauszufordern, dient dem vermutlich unbewuBten Wunsch,
deren Argumente kompakt prasentiert zu bekommen. Interessant ist in diesem
Zusammenhang die von Hilde Schramm (1979) erwihnte Beobachtung, daB
Personen sich hdufig gerade dann gegen eine Erkenntnis wehren, wenn sie kurz
davor sind, sie zu akzeptieren. Fiir dieses Verstindnis von Abwehr sprechen viele
unserer Erfahrungen im Studienreformprojekt PIL, die dariiber hinaus die Relevanz
der sozialen Kategorie ,,Geschlecht immer wieder bestitigt haben. So beispiels-
weise die Beobachtungen in Vorbereitungsseminaren zum Unterrichtspraktikum im
Fach Geschichte. Wihrend die Studierenden in den Seminarbesuchen einer PIL-
Tutorin Skepsis gegeniiber einer geschlechtsdifferenzierenden Geschichtsdidaktik
gezeigt hatten, beriicksichtigten sie ,,Geschlecht™ als Kategorie spiter von sich aus
im Schulalltag. Mit dem an der Universitit gescharften Blick begannen sie, in ihren
Praktika selbstandig iiber das Thema nachzudenken. Ihnen fiel auf, daB sich Mad-
chen kaum am Geschichtsunterricht beteiligten und dieser von Jungen dominiert
wurde. Es waren die Studierenden, die nun versuchten, den Unterricht methodisch
zu verandern, Neues auszuprobieren, mit der Intention, auch Schiilerinnen fiir
Geschichte zu interessieren.

Die beschriebenen Abwehrreaktionen und skizzierten Erklarungsansitze weisen auf
die Notwendigkeit hin, den Studierenden wvielfiltige methodisch-didaktische
Zugangsméglichkeiten zum Thema zu eréffnen, sowohl auf kognitiver als auch auf
erfahrungsbezogener Ebene. Das personliche Involviertsein der Lehrenden und
Lernenden ins Thema muB bei der Planung der Bildungsprozesse beriicksichtigt
werden. Wir haben die Erfahrung gemacht, daB8 Studierende vor allem dann Zugang
zur Fragestellung erhalten und fiir deren Relevanz sensibilisiert werden, wenn sie
Erkenntnisse der feministischen Schulforschung in der Schulpraxis iiberpriifen bzw.
sich die Thematik innerhalb von Projekten selbstindig erschlieBen kénnen. Der alte
(hochschul-didaktische) Grundsatz "Lemen statt Belehren" hat offensichtlich gerade
bei Themen, die die eigene Personlichkeit und Lebensgestaltung betreffen, seine
besondere Bedeutung. Unterschiedliche Moglichkeiten, die soziale Kategorie
,;Geschlecht in die reguldre Lehre aufzunehmen, hat das Studienreformprojekt PIL
in einer Rethe hochschuldidaktischer Handreichungen zusammengestellt (Studien-
reformprojekt PIL 1993/94).

Strategien zur Integration der Kategorie "Geschlecht" in die Lehre

Eine Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern, die die soziale Kategorie
"Geschlecht" ausklammert, wird weder den komplexen Interaktionsstrukturen in der
Schule noch den verschiedenen Lebensrealititen von Méadchen und Jungen gerecht.
Da wir nicht nicht konstruieren kénnen, geht es weiterhin darum, an der sozialen
Realitét der hierarchischen Zweigeschlechtlichkeit anzusetzen, diese zu analysieren
und in Frage zu stellen. Auf die Mechanismen des Konstruierens ist dabei ein
besonderes Augenmerk zu legen. Werden diese transparent, kénnen Ansatzpunkte
zur Entwickung alternativer Handlungsmoglichkeiten eroffnet werden. Langfristig
wird eine Sensiblilisierung der Studierenden nur dann zu erreichen sein, wenn diese

zum einen das Angebot erhalten, Seminare zu feministisch-patriarchatskritischen
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Fragestellungen zu besuchen. Hier ist eine intensive Auseinandersetzung mit
Themenkomplexen wie ,,Geschichte der Madchen- und Frauenbildung®,
JIndividuation und Sozialisation der Geschlechter”, , Lebensweisenpddagogik’,
Jfeministische Wissenschaftskritik zu erméoglichen. Zum anderen sollten
Studentinnen und Studenten die geschlechtsdifferenzierende Perspektive auf dem
Hintergrund einer strukturellen Gesellschaftsanalyse als integralen Bestandteil aller
Lehrveranstaltungen kennenlernen. In diesem Zusammenhang sind Kooperationen
vor allem auch zwischen den Bereichen auszubauen, in denen iiber Diskrimi-
nierungsverhiltnisse gearbeitet und gelehrt wird (z.B. Feministische Pidagogik,
Integrationspiadagogik, Interkulturelle Padagogik). Neue Ansitze, in denen speziell
der Verkniipfung unterschiedlicher Machtverhiltnisse Rechnung getragen wird,
konnen hier entwickelt werden. Die genannten Punkte setzen allerdings voraus, daB
Kolleginnen und Kollegen in den Hochschulen bereit sind, sich die entsprechenden
Fragestellungen zu eigen zu machen - und dies nicht nur als Erkenntnisprodukte. Die
soziale Kategorie ,,Geschlecht ist kein singulirer Themenkomplex oder neues
Fachgebiet, welches zu den bestehenden einfach hinzuzurechnen ist. Sie bedingt
vielmehr eine neue Fragerichtung, die quer zu allen bisherigen Disziplinen liegt, und
umfaBt neben notwendigem Faktenwissen eine veridnderte Didaktik und
Personlichkeitsbildung. Reine Wissensvermittlung kann daher nicht ausreichen, die
fiir eine veranderte Schulpraxis notwendigen Reflexionen - auch und gerade iiber die
eigenen Einstellungen und Verhaltensmuster - anzuregen. Eine stirkere Offnung der
Hochschulen fiir alternative Lern- und Lehrformen, die sich hervorragend in
Projekten zusammenfiihren lassen, konnte hier wegweisend sein.

Neben der Selbstverpflichtung lehramtsausbildender Hochschulen, ein
entsprechendes Angebot an Lehrveranstaltungen zur Geschlechterthematik
sicherzustellen, machen die oben erwihnten Wege (kollegiale) Fortbildungen sowie

einen kontinuierlichen Austausch der Hochschullehrenden zur sozialen Kategorie
"Geschlecht" erforderlich.
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