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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.
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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)

65



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
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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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