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Editorial
Von Roswitha Lohwaßer

Dr. Roswitha Lohwaßer

Geschäftsführerin des 

Zentrums für Lehrerbildung

Universität Potsdam

Obwohl sich viele Universitäten Deutsch-
lands auch in der Lehrerbildung den 

Bologna-Beschlüssen verpflichtet fühlen, 
gibt es eine Vielfalt an Studienkonzeptionen 
verbunden mit entsprechend unterschiedli-
chen Studienanforderungen in den BA- und 
MA- Studiengängen. In den Diskussionen um 
die Neugestaltung der Lehrerbildung an un-
serer Universität ist in dem letzten Jahr die 
Akkreditierung und die Qualitätssicherung in 
den Mittelpunkt des Interesses getreten, do-
kumentiert in den Grundsätzen der Struktur- 
und Entwicklungsplanung von 2008. 

Seit April 2007 verfolgt die AG Studien-
qualität sozusagen als Vorreiter am Zentrum 
für Lehrerbildung einen problem- und lö-
sungszentrierten Ansatz in der Analyse der 
lehramtsbezogenen Bachelor- und Master-
studiengänge. Zugegeben, Hintergrund der 
Tätigkeiten sind die wiederholt auftretenden 
Klagen der Studierenden zu Überschneidun-
gen von Veranstaltungen, Überforderungen 
in der Leistungserfassung, überfüllte Veran-
staltungen usw. Das ZfL hat sich der Proble-
me der Studierenden angenommen. 

Zu den Tagen der Lehrerbildung lag eine 
umfassende Analyse zu folgenden Gesichts-
punkten von Studienqualität vor: 
- 6 Semester Regelstudienzeit Bachelor,  

3 bzw. 4 Semester Regelstudienzeit Master
- Workload von 30 LP je Fachsemester
- Praktisches Arbeitsvolumen von 30 Zeit-

stunden je Leistungspunkt
- Leistungserfassungszeitraum von 22 - 23 

Wochen je Semester (inkl. Prüfungszeit, 
Prüfungen, Praktika, Selbststudium)

- Ausführliche und detaillierte Dokumentati-
on von Studienanforderungen (z.B. Studi-
enverlaufspläne)

Die Analyse der Rahmenbedingungen 
der LA- Studiengänge lagen dem Präsidium, 
den Dekanen, der Kommissionen für Lehre 
und Studium und den Prüfungsausschüssen 

vor. Der Einladung zur Diskussion über die 
Qualitätssicherung zu den Tagen der Leh-
rerbildung haben wenige Lehrerbildner und 
Studierende wahrgenommen, so dass wir nun 
vor der Aufgabe stehen, die Ergebnisse der 
Studie und die Handlungsbedürfnisse Schritt 
für Schritt mit den Akteuren zu besprechen 
und was das Wichtigste ist, konkrete Abspra-
chen und Veränderungen vorzunehmen. Dass 
wir uns von der Teilnahme am ersten der drei 
Tage nicht entmutigen ließen, erwies sich als 
richtig, zumal bei den nachfolgenden Veran-
staltungen am Dienstag und Mittwoch große 
Resonanz festzustellen war. 

Das hier vorliegende Heft „kentron 
E/2008“ gibt kurze Einblicke in die Inhalte 
der Veranstaltungen; in dem vielfältigen Pro-
gramm ging es um internationale Vergleichs-
untersuchungen von Schülerleistungen, um 
individuelle Lernstandsanalysen, um Schul-
begleitforschungsprojekte u.v.m. 

Auch als es konkret um unsere Lehrerbil-
dung im Gesprächskreis zum Praxissemester 
und zum Vorbereitungsdienst im Lehramt ging, 
wurden Erfahrungen zwischen den Beteiligten 
ausgetauscht und interessante inhaltliche An-
regungen zur Weiterentwicklung unter dem 
Aspekt der Professionalisierung entwickelt. 

Die Diskussionen dazu verliefen zwar 
kontrovers, jedoch bestand darüber, dass die 
inhaltliche Abstimmung der Kerncurricula und 
Standards in der Ausbildung zum Lehrer ein 
fortlaufender Prozess ist, der nur mit hohem 
Engagement den Beteiligten der ersten und 
zweiten Phase zu realisieren ist, Einmütigkeit. 

Insgesamt kann festgestellt werden, dass 
das vielfältige Programm ausreichend Dis-
kussionsstoff für die Qualitätsentwicklung 
des Lehramtsstudiums bot. Unser Dank gilt 
allen Beteiligten. Wir wünschen uns für das 
nächste Jahr gute Ideen, Diskussionsfreude 
und noch mehr offene Ohren für die Belange 
der Lehrerbildung. 
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Theorie und Praxis in engem Bezug

D ie Einladung des Zentrums für Lehrer-
bildung zu den Tagen der Lehrerbil-

dung 2008 bot uns die Möglichkeit, über das 
Schweizer Bildungswesen im Allgemeinen 
und die Lehrerbildung an der Pädagogischen 
Hochschule Zentralschweiz (PHZ) im Beson-
deren im Rahmen zweier Vorträge zu in-
formieren. Wertvoll waren für uns - das sei 
gleich am Anfang gesagt - neben der freund-
lichen Aufnahme der intensive Austausch 
über die Vorstellungen zur weiteren Entwick-
lungen des Zentrums. In Deutschland wie in 
der Schweiz ist die Lehrerbildung Dreh- und 
Angelpunkt innovativer Aus- und Weiterbil-
dungsprojekte an den Hochschulen und den 
Schulen vor Ort. Über den eigenen Tellerrand 
hinauszuschauen, Anregungen aufzunehmen 
und innerhalb der eigenen Institution weiter-
zudiskutieren, diese Möglichkeit bietet der 
seit 2007 bestehende Kooperationsvertrag 
zwischen der Universität Potsdam und der 
PHZ den Dozierenden und Studierenden bei-
der Institutionen. Es gilt nun, diese Möglich-
keiten auch  wahrzunehmen. 

Der Besuch von Dr. Annette Tettenborn und Stephan Zopfi 
von der Pädagogischen Hochschule Zentralschweiz gewährte 
Einblicke in die Schweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildung 

von Dr. Annette Tettenborn  und Stephan Zopfi

Das föderalistische Bildungssystem der Schweiz 

M it der Bundesverfassung von 1848 
gründete sich die Schweiz als födera-

listischer Bundesstaat. In den 26 Kantonen 
leben heute ca. 7.6 Millionen Einwohner. Der 
Ausländeranteil ist mit 20% vergleichsweise 
hoch. Allerdings ist das Schweizer Einbür-
gerungsverfahren eines der strengsten in 
Europa, so dass bei Vergleichen mit anderen 
Ländern Vorsicht geboten ist. Die Produktivi-
tät der Schweizer Volkswirtschaft steht welt-
weit gesehen an fünfter Stelle, die Schweiz ist 
ein reiches Land. Offiziell besitzt die Schweiz  
vier Landessprachen: Deutsch (Sprachenan-
teil 64%), Französisch, Italienisch und Räto-
romanisch (Sprachenanteil je 20%, 6.5 % bzw. 
0.5%). In den deutschsprachigen Gebieten 
spielt der regionalspezifische Dialekt eine 
grosse Rolle und gibt zu bildungspolitischen 
Diskussionen Anlass, etwa bei der Frage um 
die konsequente Einführung des Hochdeut-
schen bereits im Kindergarten. 

Im Bereich der obligatorischen Schul-
bildung (1. bis 9. Schuljahr) verfügen die 
Gemeinden über weitgehende Zuständig-

Dr. Annette Tettenborn, 

Stephan Zopfi, 

Pädagogische Hochschule 

Zentralschweiz Luzern
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keiten. So sind es die Gemeinden bzw. die 
jeweiligen Schulleitungen, die Lehrpersonen 
auswählen und anstellen. Die Kantone sind 
für die gymnasiale Ausbildung zuständig 
und Träger der seit 2001 neu gegründe-
ten Pädagogischen Hochschulen. Der Bund 
führt die höhere Berufsbildung, die beiden 
Eidgenössischen technischen Hochschulen 
(ETH Zürich, ETH Lausanne), die seit 1997 
bestehenden sieben Fachhochschulen und 
zusammen mit den Universitätskantonen die  
zehn kantonalen Universitäten.

Die Pädagogischen Hochschulen als 
dritte Hochschulkategorie neben Universität 
und Fachhochschule haben einen vierfachen 
Leistungsauftrag. Zu ihren in den jeweiligen 
kantonalen Gesetzgebungen festgelegten 
Aufgaben gehören Lehre, Forschung und 
Entwicklung, Weiterbildung und Dienstleis-
tung. Im Studienjahr 2006/2007 studierten 
11.000 Studierende an den 14 Pädagogi-
schen Hochschulen. Deren organisatori-
sche Einbindung ist  je nach Kanton/ Region 
unterschiedlich. Während im Kanton Genf 
die Lehrerbildung inkl. der Ausbildung von 
Lehrpersonen für den Kindergarten an der 
Universität angesiedelt ist, sind andere Leh-
rerbildungsinstitute integriert in Fachhoch-
schulen (so die Pädagogische Hochschule 
der Fachhochschule Nordwestschweiz) oder 
in der Trägerschaft gleich mehrerer Kanto-
ne wie die Pädagogische Hochschule Zen-
tralschweiz mit ihren Teilschulen in Luzern, 
Schwyz und Zug. Lehrpersonen für den Kin-
dergarten (Vorschule), die Primarstufe (1. 
bis 6. Klasse) und die Sekundarstufe I (7. bis 
9. Klasse) werden ausschliesslich an Päda-
gogischen Hochschulen ausgebildet. Lehr-
personen für die Sekundarstufe II (10. bis 
12. Klasse) absolvieren in einem oder zwei 
Fächern ein Fachstudium an der Universität 
und belegen aufbauend auf dem Fachmaster 
ihre erziehungswissenschaftlich-didakti-
schen und berufspraktischen Studien ent-
weder an speziellen Instituten der Pädago-
gischen Hochschulen oder z.B. am Zürcher 

Hochschulinstitut für Schulpädagogik und 
Fachdidaktik. Berufsschullehrpersonen wer-
den am Eidgenössischen Hochschulinstitut 
für Berufsbildung  ausgebildet. Der Kanton 
Freiburg führt neben einer PH für die Vor-
schul- und Primarschulausbildung an seiner 
Universität Studiengänge für zukünftige Se-
kundarlehrpersonen I und II. Die Situation 
der Lehrerbildungsinstitutionen ist trotz der 
Reform immer noch vielgestaltig. Manches 
ist tatsächlich von Kanton zu Kanton ver-
schieden. Einige Hochschulen sind zudem 
wohl von den Studierendenzahlen her zu 
klein, um auf Dauer als „Hochschule“ beste-
hen zu können..   

Der Regelzugang in die Pädagogischen 
Hochschulen ist die Matura, ein Abschluss 
vergleichbar dem deutschen Abitur. Aller-
dings absolvieren nur etwa 20 Prozent der 
Schulabgänger/innen in der Schweiz die Ma-
tura. Über ein spezielles, meist einjähriges 
Aufnahmeverfahren können auch Berufsleute 
mit abgeschlossener Berufslehre und Berufs-
erfahrung sowie Absolventinnen und Absol-
venten sog. Wirtschafts- oder Fachmittel-
schulen die Berechtigung für ein Studium an 
einer Pädagogischen Hochschule erhalten.

Die Koordination von Studiengangspro-
filen, von Forschungs- und Entwicklungs-
schwerpunkten der verschiedenen Institu-
tionen der Lehrerbildung erfolgt über die 
COHEP, die Schweizerische Konferenz der 
Rektorinnen und Rektoren der Pädagogi-
schen Hochschulen (www.cohep.ch). Ein 
wichtiges Steuerorgan ist zudem die EDK 
(Schweizerische Konferenz der Erziehungsdi-
rektoren), in etwa vergleichbar der deutschen 
Kultusministerkonferenz (www.edk.ch). 

Die Reform der Schweizer Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung (LLB) in den 90-er Jahren

Nach 150 Jahren seminaristischer Aus-
bildung auf der Sekundarstufe II, d.h. 

mit einem Lehrerbildungspatent erhielt man 
zugleich den Universitätszugang, erfolgte 

in den 90-er Jahren erstmals eine gesamt-
schweizerische Reform der Lehrerbildung. 
Angeregt und gesteuert durch die EDK ver-
folgte die Reform folgende Zielsetzungen: 
• Sicherung und Steigerung der Qualität der 

Lehrerinnen- und Lehrerbildung
• späterer Berufswahlentscheid, aufbauend 

auf einer gymnasialen Maturität
• vertiefte Ausbildung auf (Fach-)Hoch-

schulniveau
• gesamtschweizerische Anerkennung der 

Lehrdiplome
• Verbesserung der beruflichen Mobilität
• Kompatibilität der Lehrerbildung mit dem 

europäischen Umfeld
Es bot sich an, mit der Strukturreform, d.h. 
der Abschaffung der Lehrerseminare und 
Neugründung von Pädagogischen Hochschu-
len zugleich auf ein neues Studiensystem 
entsprechend der Bologna-Vorgaben um-
zustellen. Die Lehrerbildung in der Schweiz 
führt gemäss zu einem  Bachelorabschluss 
(180 CP)  für Lehrpersonen der Vorschul- und 
Primarstufe und zu einem Masterabschluss 
(zusätzlich 90-120 CP) für Lehrpersonen der 
Sekundarstufe I und II. 

Ausbildungskonzeptionen und deren 
Vor- und Nachteile

D ie Schweiz kennt eine einphasige Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung. Nach 

dem Studium folgt kein Schulreferendariat 
wie in Deutschland, sondern nach erfolg-
reichem Abschluss des Studiums ist neben 
dem Bachelor oder Master zugleich die An-
stellungsberechtigung gegeben. Die Vorga-
ben der neuen Lehrerbildung der Schweiz 
fordern eine zugleich wissenschaftsorien-
tierte als auch berufsfeldbezogene Aus-
richtung. Wissen und Können sind auf-
einander bezogen und nicht unabhängig 
voneinander zu denken. Eine einseitig an 
bildungs- und sozialwissenschaftlichem 
bzw. fachwissenschaftlichem und fachdi-
daktischem  Wissen (wissenschaftliche Er-
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kenntnisse aus Theorie und Empirie)  ori-
entierte Ausbildung läuft Gefahr, träges 
Wissen zu produzieren. Man weiss zwar viel 
und kann dies auch an Prüfungen reprodu-
zieren, ist aber in beruflichen Situationen 
dennoch nicht unbedingt handlungsfähig. 
Andererseits führt die alleinige Einübung 
von beruflicher Praxis im Sinne eines Be-
rufstrainings in blinde Routine, die sich der 
Möglichkeiten einer reflektierten und d.h. 
immer auch wissensbasierten Reflexion des 
eigenen Handelns beraubt (vgl. Abb. 1). Ne-
ben handlungsleitendem Wissen braucht es 
zudem  handlungsvorbereitendes,  hand-
lungsrechtfertigendes und handlungskorri-
gierendes Wissen. Dies macht deutlich, wie 
wichtig der Blick auf die Lernprozesse und 
nicht nur auf die Lernprodukte ist. Erfah-
rungen aus verschiedenen Praxiseinsätzen 
dienen im Unterricht an der Hochschule vor 
allem dem Bewusstwerden subjektiver The-
orien über Schule und Unterricht mit dem 
Ziel, handlungsleitende subjektive Theorien 
bewusst zu machen, zu modifizieren und in 
weiteren Praxiseinsätzen zu erproben. 

Phasenmodelle der Lehrerbildung gehen 
dagegen davon aus, dass die Wissensformen 
der Theorie und der Praxis sich voneinan-
der grundlegend unterscheiden. (Zukünftige) 
Lehrpersonen benötigen selbstverständlich 
beides, explizites wissenschaftliches Wissen 
und implizites Handlungswissen  (Können). 

Eine „Vermischung“ im Rahmen einer inte-
gralen Ausbildung führe aber zu „unguten In-
terferenzen“, weshalb in Phasenmodellen ein 
als Folge der Differenz der Wissensformen 
produktives Nacheinander propagiert wird. 

Abb.2: Wissen und Können im Phasenmodell (aus Neuweg, 2007)

Studienkonzeption und Studieninhalte 
an der PHZ Luzern

Das Integrationsmodell der Luzerner 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung ver-

sucht in seinen verschiedenen Studienbe-
reichen handlungssteuerndes Wissen und 
reflektiertes Handeln als notwendige Be-
standteile von Professionskompetenzen 
in der Vernetzung von stärker theoretisch 
und stärker berufspraktisch ausgerichteten 
Studienteilen sukzessive aufzubauen: Was 
habe ich warum wie gemacht, was ist wie 
und warum gelungen oder misslungen, was 
werde ich daher in vergleichbaren Situatio-
nen anders machen wollen, was möchte ich 
beibehalten? Eine theoriegeleitete und eng 
begleitete Praxisausbildung soll zu hoher 
Berufskompetenz führen.

Die Orientierung an den Anforderungen 
des Berufsfeldes, mit anderen Worten an den 
für die Profession notwendigen Handlungs-
kompetenzen und den hierfür geltenden von 
aussen gesetzten Standards oder Normen (z.B. 
Auftragsformulierung der kantonalen Gesetz-
gebung), stehen dabei im Vordergrund.  

Mit (Handlungs-)Kompetenzen gemeint 
sind „erlernbare, kognitiv verankerte (weil 
wissensbasierte) Fähigkeiten und Fertigkei-

ten, die eine erfolgreiche Bewältigung be-
stimmter Anforderungssituationen ermög-
lichen. Im Kompetenzbegriff fallen Wissen 
und Können zusammen; er umfasst auch In-
teressen, Motivationen, Werthaltungen und 
soziale Bereitschaften. Kompetenzen sind 
demnach kognitive Dispositionen für erfolg-
reiche und verantwortliche Denkoperationen 
oder Handlungen.“ (Lersch, 2007, 38)

Der Kompetenzbegriff wird leider nicht 
eindeutig verwendet. Wichtig ist jedoch 
festzuhalten, dass eine Kompetenz in ei-
nem spezifischen Handlungsfeld nicht un-
mittelbar beobachtbar ist. Kompetenz ist 
vielmehr eine bestimmte Disposition, die 
sich erst im Handlungsfeld zeigen kann. 
Das Studienangebot dient dazu, Lerngele-
genheiten für die Entwicklung der für das 
spätere Berufsfeld notwendigen Kompeten-
zen bereit zu stellen. 

Der Studiengang Kindergarten/Un-
terstufe-KU (1. und 2. Primarschulklasse, 
Studienjahr 08/09 in Luzern neu 50 Stu-
dierende) umfasst eine Ausbildung in allen 
Fachbereichen mit Ausnahme der Fremd-
sprachen. Im Studiengang Primarstufe-PS 
(1.- 6. Klasse, in Luzern neu ca. 110 Stu-
dierende) sind neben den obligatorischen 
Fächern Deutsch, Mathematik, Mensch und 
Umwelt und eine Fremdsprache zusätzlich 
drei Wahlpflichtfächer auszuwählen. Zur 
Wahl stehen Bildnerisches Gestalten, Tech-
nisches Gestalten, Musik, Bewegung und 
Sport und Religion/Ethik. Im Studiengang 
Sekundarstufe I (7.-9. Klasse, in Luzern neu 
ca. 100 Studierende) wählen die Studieren-
den in den Fachwissenschaften und Fach-
didaktiken vier frei wählbare Fachbereiche 
aus. Allen drei Studiengängen gemeinsam 
ist ein stufenübergreifendes Grundjahr und 
eine, wenn auch unterschiedliche, Gewich-
tung der Anteile der Studieninhalte aus den 
Bildungs- und Sozialwissenschaften und 
den Fachwissenschaften und Fachdidak-
tiken. Ein Fünftel (S1) bis etwa ein Drittel 
(KU) des Studiums nehmen die Berufsstu-

Abb.1: Wissen u. Können i. Integrationsmodell (Neuweg, 2007)
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dien ein. In diesen Studienbereich fallen die 
Praktika und die Arbeit in den Mentorats-
gruppen. Im Mentorat arbeiten Dozieren-
de der PH und Mentoratslehrpersonen der 
Praktikumsschulen eng zusammen. Schul-
pädagogische, allgemeindidaktische und 
fachdidaktische Fragestellungen werden 
direkt an studentischen Unterrichtserfah-
rungen anknüpfend in kleineren Lerngrup-
pe (max. 20 Studierende) bearbeitet. Die 
Praxisausbildung der Studiengänge KU und 
PS beispielsweise umfasst im 1. Studien-
jahr 24 Halbtage in der Praxisschule (vor-
mittags), die am jeweiligen Nachmittag in 
den Mentoratsgruppen vor- und nachberei-
tet werden. Im Zwischensemester folgt ein 
fünfwöchiges Einführungspraktikum, das 
neben der gewählten Zielstufe auch Einbli-
cke in jeweils andere Stufen ermöglichen 
soll. Auch im 2. Studienjahr sind wieder 
Halbtagspraktika und Mentoratsbegleitung 
während des Semesters vorgesehen. Eben-
so ein fünfwöchiges Praktikum „Unterrich-
ten“ mit Schwerpunkt eines fachdidakti-
schen Projekts. Ein dreiwöchiges Praktikum 
„Schulkultur“ führt schliesslich ins dritte 
Studienjahr, das mit einem wiederum fünf-
wöchigen Berufspraktikum das Studium der 
Berufsstudien abschliesst. Zusammenge-
nommen sind dies 23 Wochen Praxis vor 
Ort, vergleichsweise viel Zeit also für den 
Aufbau von Wissen und Können.

Stephan Zopfi, Dozent im Fach Bewe-
gung und Sport, zeigte anhand von Vi-
deosequenzen aus dem fachdidaktischen 
Unterricht, wie im Rahmen einer Doppel-
stunde der Theorieinput im Sinne des so-
genannten pädagogischen Doppeldeckers 
praktisch umgesetzt und reflektiert wurde. 
Nicht Rezeptwissen wird vermittelt, auch 
wenn das häufig ein Anliegen der Stu-
dierenden ist und mit der Metapher des 
„Rucksack Füllens“ belegt wird. Es werden 
vielmehr Lernsituationen bereit gestellt, 
die durch unmittelbares Feedback des Do-
zenten und der Mitstudierenden und das 

Führen von Lernjournal und Portfolio eine 
intensive Arbeit am eigenen Kompetenz-
aufbau ermöglichen.     

Zum Abschluss: 
Eindrücke zur Lage des Zentrums für 
Lehrerbildung an der Universität Potsdam

Selbstverständlich sind die Eindrücke sub-
jektiv und sicher in Unkenntnis vieler 

Rahmenbedingungen hier trotzdem einmal 
formuliert:

Das Zentrum hat es nicht einfach, Um-
bauprozesse sind immer anstrengend, weil 
oftmals nur halbherzig gewollt. Das Verhält-
nis der Fachwissenschaften zu den Vorhaben 
stärker berufsbezogener Professionalisie-
rung-Projekte (z.B. Praxissemester) ist und 
bleibt spannungsreich, und das nicht nur in 

Potsdam, sondern beispielsweise auch an 
der PHZ Luzern. Aber auch die Abläufe in 
der administrativen Zusammenarbeit mit der 
Bildungsverwaltung und den Schulen vor Ort 
verlaufen offenbar nicht immer reibungslos. 
Dies nicht zuletzt und zu Recht wegen nicht 
ausreichender Ressourcen und einer enorm 
aufwändigen, wenn überhaupt leistbaren Or-
ganisation (Stichwort „Studierbarkeit“). Unser 
Eindruck war, dass sich die Universitätslei-
tung mit dem Vizepräsidenten für Lehre und 
Studium, Dr. Thomas Grünewald, in beson-
derer Weise für die Weiterentwicklung des 
Zentrums einsetzt. Geklärte Kompetenzen 
und Verantwortlichkeiten, eine eindeutigere 
Verankerung innerhalb der Institution und die 
Zuweisung für die zugewiesenen Aufgaben 
angemessener personeller und finanzieller 
Ressourcen, das ist dem ZfL zu wünschen.

Wir freuen uns auf eine Intensivierung der 
Zusammenarbeit zwischen der PHZ und dem 
ZfL der Universität Potsdam.

Literatur

Lersch, R. (2007). Kompetenzfördernd unterrichten - 22 Schrit-

te von der Theorie zur Praxis, Pädagogik 12/07, S. 36 ff. 
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be12/neuweg_BWPAR12.pdf>

Geklärte Kompetenzen und Verantwortlichkeiten, eine eindeutigere Verankerung in-
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Qualitätsmanagement und 
Beitrag zur Entwicklung 

Vortrag im Rahmen der Tage der Lehrerbildung, 9.-11.6.2008

Einleitung

Neben der Studienstrukturreform, be-
stehend in der Umstellung auf mo-

dularisierte und konsekutive Bachelor- und 
Masterstudiengänge, ist die Einführung und 
systematische Anwendung von Verfahren des 
Qualitätsmanagements ein zentrales Anlie-
gen der derzeitigen Hochschulreformdebat-
te. Ziel der europäischen „Qualitätspolitik“ ist 
die Anwendung vergleichbarer Kriterien und 
Grundlagen für die Beurteilung der Hoch-
schulleistungen in Lehre und Studium (vgl. 
ENQA 2005). Dadurch wird eine Steigerung 
der Wettbewerblichkeit sowie der regiona-
len und internationalen Wettbewerbsfähig-
keit der Hochschulen erwartet. Hochschulen 
stehen dementsprechend vor der großen 
Herausforderung, überstaatlichen (europäi-
schen) und nationalen Qualitätsvorstellungen 
sowohl hinsichtlich der Hochschulleistungen  
als auch bezüglich der Umsetzung der for-
mulierten Standards zur Qualitätssicherung 
gerecht zu werden. 

Gleichzeitig besteht auf der Ebene der 
individuellen Hochschule eine wichtige Auf-
gabe darin, die externen Anforderungen und 
Erwartungen mit dem nach innen gerichteten 
Auftrag von Qualitätsmanagement zu versöh-
nen bzw. auszubalancieren. Dieser besteht in 
der Entwicklung einer Qualitätskultur, in der 
die an Lehre und Studium beteiligten Akteu-
re auf der Basis eines geteilten Qualitätsver-
ständnisses und gemeinsamen Qualitäts-
bewusstseins an der Entwicklung von Lehre 
und Studium arbeiten. Die Entwicklung einer 

Qualitätskultur ist vor dem Hintergrund der 
Erkenntnis, dass der Erfolg von Qualitätssi-
cherungsverfahren von der Bereitschaft der 
Beteiligten zur aktiven Partizipation abhängt, 
zu sehen. Der vorliegende Beitrag beschreibt 
die von der Universität Potsdam verfolgte 
Strategie zur Berücksichtigung der verschie-
denen Perspektiven und Ansprüche sowie die 
in dieser Strategie eingesetzten Instrumente 
und Verfahren. 

Eckpunkte des Qualitätsmanagements 
der Universität Potsdam 

Basierend auf der beschriebenen nati-
onalen und europäischen Qualitätssi-

cherungsdebatte hat der Akkreditierungsrat 
Kriterien für die Akkreditierung von Studi-
enprogrammen sowie für die Akkreditierung 
von Qualitätsmanagementsystemen (Sys-
temakkreditierung)1 beschlossen (vgl. Ak-
kreditierungsrat 2008). Diese sind auch für 
das Qualitätsmanagement der Universität 
Potsdam leitend. Zentral ist insbesondere die 
Forderung, dass die „Umsetzung der Quali-
fikationsziele und angestrebten Lernergeb-
nisse in (studierbare) Studiengangkonzep-
te (…) und das Erreichen des angestrebten 
Qualifikationsniveaus und Qualifikationspro-
fils gewährleistet sind. Hierzu gehören rea-
listische Einschätzung und Überprüfung der 
studentischen Arbeitsbelastung, Anwendung 
des ECTS, sachgemäße Modularisierung, 
adäquate Prüfungsorganisation, Beratungs- 
und Betreuungsangebote, Berücksichtigung 
der Geschlechtergerechtigkeit und der be-

Philipp Pohlenz

Servicestelle für  

Lehrevaluation

Antje Oppermann

Servicestelle für  

Lehrevaluation
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Universität Potsdam
Präsidialamt, Servicestelle für Lehrevaluation
Dr. Philipp Pohlenz, Antje Oppermann 
Am Neuen Palais 10
14469 Potsdam 
Tel 0331 977 1532
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von Antje Oppermann und Philipp Pohlenz

Evaluation an der Universität Potsdam
von Lehre und Studium

1 Die Systemakkreditierung ergänzt das bisherige Verfahren der Programmakkreditierung zur „exante Beurteilung“ einzelner Stu-

dienprogramme. Durch die Beurteilung und Akkreditierung des Qualitätssicherungsverfahrens einer Institution wird der Schluss 

gezogen, dass diese eigenständig in der Lage ist, die Qualität der von ihr angebotenen Studienprogramme zu sichern (vgl. Akkre-

ditierungsrat 2008.).

sonderen Bedürfnisse von Studierenden mit 
Kindern, von ausländischen Studierenden 
und Studierenden mit gesundheitlichen Be-
einträchtigungen sowie Anerkennungsregeln 
für extern erbrachte Leistungen.“ (Akkredi-
tierungsrat 2008).

DEZENTRALISIERUNG
Die Universität hat im Frühjahr 2008 ein Kon-
zept für das zukünftige Qualitätsmanagement 
verabschiedet, welches insbesondere dadurch 
gekennzeichnet ist, dass die Verantwortung 
für die Sicherung und Entwicklung der Studi-
enqualität auf der dezentralen Ebene der Leis-
tungserbringung angesiedelt ist, namentlich 
bei den Fakultäten bzw. Lehrbereichen und 
den zentralen Einrichtungen. Auf diese Weise 
wird sicher gestellt, dass bei der Umsetzung 
der genannten Qualitätsziele und –kriterien 
die jeweils spezifischen Lehrkontexte ange-
messen berücksichtigt werden. Ziel ist nicht 
eine von der zentralen Hochschulleitung vor-
genommene (vergleichende) Leistungsbeur-
teilung oder die Festlegung allgemeinverbind-
licher Qualitätskriterien, sondern vielmehr ein 
Qualitätsdiskurs, der sich auf die spezifischen 
Rahmenbedingungen und fachlogisch be-
gründeten Verständnisse von „guter Lehre“ 
bezieht. Für die Entwicklung der Lehrqualität 
sollen Beurteilungsgrundlagen und –verfahren 
herangezogen werden, die dem System Wis-
senschaft selber entstammen. Qualitätsma-
nagement versteht sich dementsprechend als 
die Abfolge der Durchführung von Evaluation 
und der Umsetzung entsprechender Ergebnis-
se in Form von Regelkreisläufen. 

Wissenschaftlich fundierte Evaluationsver-
fahren zeichnen sich dadurch aus, dass sie ein 
starkes Augenmerk auf die Qualität erhobe-
ner Daten legen. Potenzielle Bedrohungen der 
Validität von Daten der Lehrevaluation, bspw. 
durch subjektive Verzerrungen studentischer 
Urteile, werden kenntlich gemacht und in die 
Interpretation der Daten sowie ihre Nutzung 

für Steuerungsprozesse einbezogen. Steue-
rung von Hochschulentwicklungsprozessen 
auf der Basis von Evaluation setzt die Einhal-
tung der Anforderung, die an „gute Evaluation“ 
aus methodologischer Sicht zu richten sind, 
voraus, ebenso wie die Beachtung von Stan-
dards des Evaluationshandelns. Diese bezie-
hen sich nicht zuletzt auf die Fairness gegen-
über den evaluierten Lehrbereichen (bspw. im 
Sinne transparenter Beurteilungskriterien und 
–standards) und die Möglichkeit der Beteilig-
ten, auf den Evaluationsprozess Einfluss zu 
nehmen. Ziel ist es daher, auf der dezentralen 
Ebene der Fakultäten bzw. zentralen Einrich-
tungen, den Aufbau von Evaluationskommis-
sionen anzuregen. Diese könnten mit der De-
finition bereichsspezifischer Qualitätskriterien 
und Evaluationsverfahren betraut werden und 
die regelmäßige Durchführung von Evaluation 
von Lehre und Studium in den Bereichen so-

Ziel ist nicht eine von der zentralen Hochschulleitung vorgenommene (vergleichende) 
Leistungsbeurteilung oder die Festlegung allgemeinverbindlicher Qualitätskriterien, 
sondern vielmehr ein Qualitätsdiskurs, der sich auf die spezifischen Rahmenbedin-
gungen und fachlogisch begründeten Verständnisse von „guter Lehre“ bezieht.

wie die Umsetzung von Vereinbarungen, die 
ihrerseits das Ergebnis dieser Evaluationen 
sind, beaufsichtigen. Evaluationskommissio-
nen können eine ausgewogene Beteiligung der 
verschiedenen Akteursgruppen sicher stellen 
und insbesondere die Einbeziehung der Stu-
dierenden in die Planung und Durchführung 
von Evaluationsprozessen garantieren. Sie 

können gleichzeitig als Schiedsstelle zur fa-
kultäts- oder hochschulöffentlichen Diskus-
sion problematischer Evaluationsergebnisse 
und die zu ziehenden Konsequenzen dienen. 

EVALUATION DARF NICHT FOLGENLOS 
BLEIBEN. 
Die Tatsache, dass Konsequenzen aus Evalu-
ationen gezogen werden, scheint unbestritten 
die Voraussetzung für deren Erfolg insgesamt 
zu sein. Evaluationen, deren Ergebnisse nicht 
in Verbesserungsstrategien münden, führen 
zu „Evaluationsfrust“ bei den Beteiligten und 
zu einem Vertrauensverlust gegenüber dem 
Instrument der Evaluation als Mittel der Qua-
litätssicherung. 

Im Sinne der oben erwähnten Fairness 
gegenüber den „Evaluierten“ ist damit jedoch 
nicht gemeint, dass unmittelbare Leistungs-
vergleiche angestellt und zur Grundlage von 
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Leistungsbeurteilungen gemacht werden. Auf 
diese Weise würden unterschiedliche Voraus-
setzungen (bspw. Ausstattungen und Kapa-
zitäten der Lehrbereiche betreffend) nicht 
angemessen berücksichtigt. Auch für die ein-
zelnen Lehrenden gilt, dass die Beurteilun-
gen seitens der Studierenden nicht zu einer 
unmittelbaren Leistungsbeurteilung führen. 
Vielmehr soll Evaluation als Instrument der 
Selbstreflexion etabliert werden und dazu 
dienen, im Sinne der Qualitätskultur zur 
Professionalisierung der Lehre beizutragen. 
Unterstützt wird dieser Ansatz durch die Ein-
richtung des Netzwerks Studienqualität, wel-
ches durch hochschuldidaktische Trainings 
für Lehrende und Beratungen für Lehrberei-
che zur Entwicklung einer Lehrkultur bei-
trägt. Dieses Netzwerk ist eine Initiative des 
Landes mit Sitz an der Universität Potsdam 
und steht unter der wissenschaftlichen Lei-
tung von Prof. Joachim Ludwig vom Institut 
für Erziehungswissenschaft. Die Konzeption 
von Qualitätsmanagement und Evaluation 
wird eng mit der Idee einer Professionalisie-
rung der Lehre durch Beratung und Weiterbil-
dung verknüpft.

Gleichwohl sollen Qualitätsmanagement 
und Evaluation durchaus Leistungsvergleiche 
ermöglichen. Dies geschieht jedoch nicht im 
Sinne des Vergleichs der Ergebnisse von Leh-
re und Studium, sondern als Qualitätswett-
bewerb der Fakultäten um die Entwicklung 
jeweils spezifischer Qualitätssicherungssys-
teme. In einer „Metaevaluation“ werden die 
Bemühungen der Fakultäten um Qualitäts-
entwicklung in Lehre und Studium untersucht 
und anhand festzulegender Kriterien durch 
externe Sachverständige in vergleichender 
Perspektive beurteilt. Diese Vorgehensweise 
ist in der Evaluationssatzung geregelt, die 
der Akademische Senat der Universität am 
28. März 2008 verabschiedet hat (Universität 
Potsdam 2008). Diese steckt den Rahmen für 
die zukünftige Verfahrensweise ab und folgt 
damit den Anforderungen des Landesrechts, 
welches die Regelung von Qualitätsmanage-

ment und Evaluation durch Hochschulsat-
zungen verlangt. Gleichzeitig ist in der der-
zeitigen Phase der Entwicklung von Verfahren 
hinreichend Spielraum für das Sammeln von 
Erfahrungen mit der Umsetzung und für das 
„Experimentieren“ vorhanden. 

Ebenen der Evaluation und eingesetzte Verfahren

Anforderungen, die an Lehre und Studi-
um gerichtet werden, unterliegen derzeit 

einem umfassenden Wandel. Bei den neuen 
Bachelor- und Masterstudiengängen wird ne-
ben der fachwissenschaftlichen akademischen 
Ausbildung insbesondere auch die Vermitt-
lung von überfachlichen Kompetenzen betont 
(bspw. Methoden-, Sozial- und Selbstkompe-
tenz). Diese veränderten Erwartungen erfor-
dern auch ein Umdenken bei der Beurteilung 
und Sicherung der Qualität von Lehre und Stu-
dium. Neben die Analyse von prozessbezo-
genen Aspekten des Studiums (Studien- und 
Prüfungsorganisation) muss die Evaluation von 
Sachverhalten treten, die sich auf den „Output“ 
des Studiums beziehen. Dabei wird bspw. der 
Grad der Zielerreichung (Kompetenzerwerb, 
„employability“) des jeweiligen Studienpro-
gramms in den Mittelpunkt der Aufmerksam-
keit gestellt. Kompetenzerwerb ist dabei wie-
derum als das Ergebnis eines (Lern-)Prozesses 
zu sehen, der im Rahmen von im zeitlichen 
Längsschnitt angelegten Untersuchungen 
zu analysieren ist. Längsschnittstudien sind 
geeignet, Studienbiographien nachzuvoll-
ziehen und Aussagen über die Bedingungen 
von Entwicklungen und (Lern-)Erfolgen der 
Studierenden zu treffen. Aus entsprechenden 
Ergebnissen lassen sich relevante Schlüsse auf 
etwaige Optimierungspotenziale von Lehre 
und Studium ziehen. Aus diesem Grund wurde 
ein Instrument zur internetgestützten Erhe-
bung studentischer Qualitätsurteile sowie zur 
Erhebung von Parametern der Lernprogres-
sion entwickelt. Dieses „Online-Panel“ steht 
den Studierenden unter www.up-panel.de zur 
Verfügung. Die durchgeführten Befragungen 

beziehen sich insbesondere auf die Einschät-
zungen zur Studienqualität auf der Ebene von 
Studiengängen (Qualität der Prüfungsorgani-
sation, Workloaderhebungen, etc.). Zur Durch-
führung der kontinuierlichen Evaluation von 
Lehrveranstaltungen wird derzeit ein weiteres 
Befragungsinstrument entwickelt, welches 
durch eine fortgeschrittene Automatisierung 
der Abläufe eine flächendeckende Lehrveran-
staltungsevaluation realisierbar macht (s.u.). 

KRITERIEN GUTER LEHRE
Die Suche nach Kriterien, die eine verlässliche 
Aussage darüber ermöglichen, was gute von 
weniger guter Lehre unterscheidet, ist nach 
wie vor nicht abgeschlossen und ist Gegen-
stand der Diskussion in der Hochschulfor-
schung. Nichts desto trotz lassen sich Aspek-
te zur Bestimmung guter Lehre identifizieren, 
die übereinstimmend als relevant diskutiert 
werden (vgl. z.B. DGPS 2002; Timmerhaus 
2001): Dabei handelt es sich bspw. um die 
fachliche und praktische sowie berufsfeldbe-
zogene Kompetenzen zur Organisation, Pla-
nung, Gestaltung und Reflexion von Lehr- und 
Lernprozessen. Neben dieser Fach- bzw. Pro-
fessionsorientierung gilt auch die Einhaltung 
und Verwendung aktueller wissenschaftlicher 
Standards und fachimmanenter Methoden 
als qualitätsrelevant. In der kontinuierlichen 
Lehrveranstaltungskritik wie auch der Evalu-
ation von Studiengängen spiegelt sich ent-
sprechend die Betonung nicht zuletzt fach-
spezifischer Kompetenzen der Lehrenden, 
ganz unabhängig von der parallel steigenden 
Bedeutung des studentischen Lernerfolges als 
Gegenstand der Lehrevaluation (s.o.). Zu den 
Zielen der Lehrevaluation zählen vor diesem 
Hintergrund insbesondere:
• die Analyse von Stärken und Schwächen 

von Lehrveranstaltungen bzw. Studiengän-
gen (Rahmenbedingung, Inhalt, Methode) 

• die Förderung der Reflexion über die Ver-
mittlung bzw. den Erwerb von Kompeten-
zen (fachlicher, methodischer, persönli-
cher, sozialer Art)
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• die Förderung neuer Lehr- und Lernformen 
• die Förderung der Reflexion über Profilbil-

der und Zielvorstellungen der Lehrveran-
staltungen bzw. Studiengänge

• die Präzisierung der Zielvorstellungen ein-
zelner Lehrveranstaltungen

• die transparente Gestaltung der Lehre und 
des Studienalltags (bspw. hinsichtlich der 
Leistungsanforderungen)

Evaluation als Beurteilung des Erreichten er-
fordert das Zugrundelegen von Zielen und 
Standards, gegen die die Ergebnisse der Ar-
beit beurteilt werden können. Im Zuge der 
Entwicklung eines Qualitätsmanagements, 
das sich auf hochschulweit akzeptierte Quali-
tätsvorstellungen stützt, werden derzeit Qua-
litätskriterien diskutiert, die als Beschreibung 
des universitären Qualitätsverständnisses von 
guter Lehre für die Gestaltung von Studien-
gängen zugrunde gelegt werden könnten. Sie 
finden Eingang in das Leitbild der Hochschule 
und spiegeln dementsprechend die Qualitäts-
politik der Universität im Bereich Lehre und 
Studium wider. Bei diesen Kriterien handelt 
es sich um die Forschungsbasierung und wis-
senschaftliche Aktualität der Lehre, die Orga-
nisiertheit und Strukturiertheit der Lehre, das 
Vorhalten von Betreuungs- und Beratungsleis-
tungen durch die Fakultäten und die Universi-
tät, die Orientierung auf den Erwerb relevanter 
Kompetenzen, eine stetige Weiterentwicklung 
der Studiengänge durch ein zeitgemäßes 
Qualitätsmanagement, die didaktische Inno-
vationsfähigkeit, einen hohen Praxisbezug, 
internationale Vernetzung, die Unterstützung 
der Lehr-/Lernprozesse durch eine moderne 
Infrastruktur sowie die kontinuierliche Profes-
sionalisierung der Lehrenden.

ABSOLVENTEN
Zusätzlich zu der beschriebenen Evaluation 
auf der Ebene von Lehrveranstaltungen und 
Studiengängen sind Absolventenbefragungen 
zu deren retrospektiver Beurteilung der Lehr- 
und Studienqualität ein wichtiger Bestandteil 
des Evaluationskonzepts. Dabei stehen Fra-

gen wie die nach der Bedeutung von Inhalt 
und Bedingungen des Studiums auf den Ein-
tritt ins Berufsleben, nach den Signalen des 
Arbeitsmarktes und danach, ob sich Proble-
me während des Berufseintrittes auf einen 
Mangel in der Ausbildung zurückführen las-
sen, im Mittelpunkt. Absolventenbefragun-

gen nehmen sich demnach dem Spannungs-
feld zwischen der Institution Hochschule als 
Ausbildungsstätte und dem Arbeitsmarkt an 
und könnten Aufschluss über Effizienz und 
Relevanz der Ausbildung (auch hinsichtlich 
der berufsbezogenen Kompetenzentwick-
lung) geben. Inhalte der Befragungen sind 
dementsprechend:
• eine Beurteilung der Anforderungen des Ar-

beitsmarktes im Vergleich zu Studieninhalten
• die kritische Phase des Berufseintritts

• eine retrospektive (rückblickende) Bewer-
tung des Studiums

• soziodemographische Aspekte der Absol-
venten

• Studienverlauf / Studienverhalten im Hin-
blick auf berufsorientierte Lebenspläne

Ziel der Absolventenstudien ist die Begleitung 

der Absolventenkohorten (Prüfungsjahrgän-
ge) in die Berufswelt. Hierzu sind verschie-
dene Erhebungswellen für die Befragungen 
relevant – direkt nach Studienabschluss (nach 
6 Monaten), in der Phase des Berufseintritts 
(nach 12 Monaten) und während der Entwick-
lung der beruflichen Karriere (nach 24 bzw. 
48 Monaten). Auch hier wird also der Fokus 
auf die längsschnittliche Gestaltung des Eva-
luationsdesigns gelegt. Dabei ist zu beach-
ten, dass mit steigender zeitlicher Entfer-

Philipp Pohlenz bei seinem Vortrag
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und Lehrende hinsichtlich der zeitgerech-
ten Durchführung der Studienprogramme 
gekennzeichnet sind, ist die Frage eines 
überschneidungsfreien Studiums ein zen-
trales Qualitätskriterium. Naturgemäß sind 
insbesondere solche Studiengänge, die wie 
die Lehramtsstudiengänge mehrere Fä-
cher kombinieren, von dem Problem der 
Überschneidung von Lehrveranstaltungen 
betroffen. Dementsprechend wird diesem 
Aspekt hier die größte Aufmerksamkeit ge-
widmet. Am Zentrum für Lehrerbildung hat 
sich dementsprechend die AG Studienquali-
tät der Erforschung und Quantifizierung von 
Problemen der Studierbarkeit gewidmet. 
Inzwischen sind wichtige Untersuchungser-
gebnisse zum Problem der Überschneidung 
von Lehrveranstaltungen vorgelegt worden 
(vgl. Wendland in diesem Heft S. 16 ff.). 
Mittlerweile ist die AG Studienqualität am 
Zentrum für Lehrerbildung ein integraler 
Bestandteil der Konzeption des universi-
tätsweiten Qualitätsmanagements. Die vor-
gelegten Ergebnisse gehen in die Diskussi-
on zur Qualitätsverbesserung in Hochschule 
und Hochschulleitung ein und münden in 
der Formulierung von Verbesserungsstra-
tegien. Neben der Untersuchung der Über-
schneidung von Lehrveranstaltungen wird 
zukünftig die ebenso zentrale Frage nach 
dem „Workload“ Studierender auf der Agen-
da der Arbeitsgruppe stehen. Gemeinsame 
Untersuchungen, die von AG Studienqualität 
und Servicestelle für Lehrevaluation durch-
geführt werden, sind dazu in Vorbereitung. 
Auch hier gilt, dass die Lehramtsstudiengän-
ge durch ihre besondere Situation (Kombi-
nation von mindestens zwei Studienfächern 
und zusätzlichen erziehungswissenschaft-
lichen Studienanteilen) beispielhaft für das 
Aufgabenportfolio der Qualitätssicherung 
stehen und die Entwicklung von Untersu-
chungsmethodiken im Bereich der Lehr-
amtsstudiengänge als Pionierarbeit für die 
Anwendung in den anderen Lehrbereichen 
angesehen werden kann. 

Ausblick

Qualitätsmanagement an der Universität 
Potsdam verschreibt sich der Entwick-

lung einer Qualitätskultur und der Nutzung 
von Evaluationsergebnissen für die Qualitäts-
entwicklung des Lehrhandelns. Steuerung 
auf der Basis von Evaluation bezieht sich in 
erster Linie nicht auf den Leistungsvergleich 
einzelner Lehrender oder Lehrbereiche. Viel-
mehr sollen Ergebnisse für Qualitätsverbes-
serungen genutzt werden, die bspw. durch 
hochschuldidaktische Professionalisierung 
erreicht werden. Dieser Steuerungsansatz 
bedarf der Mitwirkung aller Beteiligten und 
einer breiten hochschul- bzw. fakultätsöf-
fentlichen Diskussion über die Ziele und 
Qualitätsansprüche, die an Lehre und Studi-
um zu richten sind. Qualitätsverbesserungen 
können nicht durch die Hochschulleitung de-
kretiert werden, sondern sind das Ergebnis 
der gemeinsamen Arbeit der Lehrenden und 
Studierenden. Der Erfolg des Qualitätsma-
nagementkonzepts ist entsprechend eng mit 
der Bereitschaft aller Hochschulmitglieder, 
sich für die Qualitätssicherung zu engagie-
ren, verknüpft.

nung vom Studienabschluss die unmittelbare 
Bewertung der Rahmen- und Studienbedin-
gungen (dritte bzw. vierte Erhebungswelle) 
an Aussagekraft verliert. Vielmehr gewinnen 
dann die im Studium erworbenen Kompeten-
zen, die für die Orientierung in der Arbeits-
welt relevant sind, an Bedeutung.

Die Beschreibung und Beurteilung des 
Berufserfolgs erfolgt mit Hilfe der Verbin-
dung von objektiven und subjektiven Indi-
katoren – Kennziffern zur beruflichen Posi-
tion, zum Einkommen, beruflichen Status, 
Zeitaufwand für die Jobsuche bis zur ersten 
Beschäftigung etc. Zudem sind Selbst- bzw. 
Fremdeinschätzungen (letztere bspw. bezo-
gen auf die Erwartungen und Anforderungen 
der Arbeitgeber und Berufsfelder) und die 
Zufriedenheit mit der beruflichen Situation 
(Handlungsautonomie, Einkommen, gesell-
schaftliche Anerkennung, Ausbildungsadä-
quatheit, etc.) Gegenstand der diesbezügli-
chen Befragungen. 

Ein wichtiger Vorteil des bereits erwähn-
ten Online-Panels der Universität besteht 
zum einen in einer erleichterten Kontakt-
aufnahme (Aktualität der Kontaktdaten) und 
in der Kontrolle über die Zusammensetzung 
der Stichproben bzw. Kohorten in der Längs-
schnittperspektive. Zum anderen entfalten 
gerade die Befragungen im Kohortendesign 
Prognoserelevanz hinsichtlich Studienerfolg, 
Kompetenzentwicklung und geglücktem Be-
rufseinstieg. 

Die Lehrerbildung im Blick: Pionierarbeit bei 
den Pädagogen

E ine wichtige Fragestellung des Quali-
tätsmanagements ist die nach der Stu-

dierbarkeit der Studiengänge. Innerhalb 
dieses thematischen Komplexes hat sich 
der Aspekt der Überschneidung von Lehr-
veranstaltungen als bedeutsames Problem 
herausgestellt. Unter den Bedingungen der 
neuen Studiengänge, die ihrerseits durch 
steigende Anforderungen an Studierende 
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Lehrerbildung im Sinne von Bologna – die Idee

‚Bologna’ ist im Jahr 2003 in der Berliner 
Lehrerbildung angekommen, wenn auch be-
fristet bis 2012. Eine Befristung, die greift, 
falls ‚Bologna’ sich nicht als integrationsfähig 
– oder je nach Lesart als nicht integrations-
würdig – erweisen sollte. Unabhängig davon, 
wer ein solches Urteil fällen möge, bleibt die 
Frage, ob sich das Land Berlin im Bereich der 
Lehrerbildung dem Bologna Prozess über-
haupt wieder entziehen könnte. Denn es ist 
unübersehbar, welche Relevanz der Bologna 
Prozess in den mittlerweile 46 unterzeich-
nenden Ländern erreicht hat – dies, obwohl 
die Bologna Deklaration selbst kaum recht-
liche Bindungskonsequenzen für die unter-
zeichnenden Staaten beinhaltet. 

Die neu gestufte Lehrerausbildung in 
Berlin wurde im Jahre 2003 auf der Grund-
lage des Hochschulrahmengesetzes (6. Än-
derungsgesetz 2002) und der allgemeinen 
Erprobungsklausel im Rahmen der Studien-
reform nach § 8 Abs. 2 BerlHG eingeführt. Die 
elementaren Charakteristika dieser gestuften 
universitären Lehrerbildung klingen vertraut: 
Dem dreijährigen Bachelorkombinations-
studiengang mit Lehramtsoption folgt der 
zweijährige oder einjährige Master of Edu-
cation. Jedoch steht der einjährige Master 
of Education derzeit auf dem Prüfstand. Die 
universitären Studienprogramme sind modu-
lar gestaltet, eine deutlichere Kompetenzori-
entierung bei der Festlegung von Studienin-
halten und ihrer Vermittlung ist vorgesehen, 

Professionalisierung der universitären Lehrerbildung

Die neu gestuften Studiengänge zwischen Anspruch und Wirklichkeit
von Prof. Dr. Jürgen van Buer und Dina Kuhlee  

und die Erfassung der durch die Studierenden 
erbrachten Arbeitsleistungen erfolgt auf der 
Basis eines Kredit-Transfer-Systems in An-
lehnung an das ECTS. 

Die Zielstellungen, die mit der Einführung 
dieser Studienstruktur verbunden werden, 
koppeln Aspekte, die dem Bologna Prozess 
inhärent sind, mit solchen, die die traditio-
nellen Problemlagen der deutschen Lehrer-
bildung markieren. Letztere werden häufig 
unter dem Stichwort des „Elends der Leh-
rerbildung“ diskutiert. So soll mit den neuen 
Strukturen das überlange Studieren ebenso 
der Vergangenheit angehören, wie die fein-
curriculare Unverbindlichkeit der Studienpro-
gramme und die Fragmentierung von erzie-
hungswissenschaftlichen, fachdidaktischen 
sowie fachspezifischen Studienanteilen. Die 
Zielstellungen im Sinne des Bologna Pro-
zesses umfassen die Forderung nach einem 
Mehr an curricularer Transparenz, die Stär-
kung der Kompatibilität der Studiengänge, 
die Fokussierung auf eine allgemeine Em-
ployability bereits auf der Bachelorebene und 
schließlich die Einführung von verbindlichen 
Instrumenten der Qualitätssicherung und -
entwicklung.

Lehrerbildung im Sinne von Bologna – die 
Wirklichkeit

Doch wie sehen nunmehr die ersten Er-
gebnisse bezüglich der mit der Umstel-

lung der Struktur der Lehrerbildung erhofften 
Zielstellungen aus? Können strukturelle Ver-

Prof. Dr. Jürgen van Buer, 

Humboldt Universität 

zu Berlin

Weiterführende Literatur

Kuhlee, D., Buer, J. van & Klinke, S. (2008, im Druck). 

Strukturelle Studierbarkeit und Wirksamkeit der Lehrerbil-

dung. Arbeitsbericht 2 zur Evaluation der Bachelorstudien-

gänge mit Lehramtsoption an der Humboldt-Universität zu 

Berlin. In Studien zur Wirtschaftspädagogik und Berufsbil-

dungsforschung aus der Humboldt-Universität zu Berlin, 

Band 13. Berlin: Humboldt-Universität zu Berlin.

Buer, J. v. & Kuhlee, D. (2007). 

Evaluation der Bachelorstudiengänge mit Lehramtsoption 

an der Humboldt-Universität zu Berlin. Evaluationsstudie 1 

– Arbeitsbericht. In Studien zur Wirtschaftspädagogik und 

Berufsbildungsforschung aus der Humboldt-Universität zu 

Berlin. Band 12. Berlin: Humboldt-Universität.
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änderungen auch die Problemlagen beheben, 
die deutliche Konnotationen zu den kulturell-
geprägten Rahmenbedingungen des deut-
schen universitären Systems sowie zu einer 
traditionellen Studienkultur aufweisen?

Mit Bezug zur Qualitätssicherung und -
entwicklung haben sich die Berliner Universi-
täten zunächst vertraglich zu einer regelmäßi-
gen systematischen Evaluation ihrer gestuften 
Lehramtsstudiengänge (Bachelor und Master) 
verpflichtet. Das Evaluationskonzept der 
Humboldt-Universität zu Berlin soll dabei 
mittelfristig an ein Qualitätsmanagement-
system der Lehrerbildung gekoppelt werden 
und Hinweise auf Optimierungspotenziale in 
der Lehrerbildung geben. Die Ergebnisse, die 
durch die ersten Evaluationsrunden im Be-
reich der Bachelorkombinationsstudiengänge 
mit Lehramtsoption generiert wurden, geben 
einen ersten Einblick in die Wirklichkeit der 
neu gestuften Lehrerbildung und Hinweise 
auf Veränderungen und Stabilitäten sowohl 
der institutionellen Rahmenbedingungen als 
auch der Studienkultur.

INSTITUTIONELLE RAHMENBEDINGUNGEN 
– WAHLMÖGLICHKEITEN UND WAHLVERHALTEN
An der Humboldt-Universität zu Berlin kön-
nen Lehramtsstudierende zwischen ca. 600 
Kombinationsmöglichkeiten in Bezug auf ihr 
Erst- und Zweitfach wählen. Auf der Basis 

der im Evaluationsprozess erhobenen Daten 
zeigt sich, dass derzeit 182 Kombinationen 
mit mindestens einem Studierenden besetzt 
sind. Lediglich 16 Fachkombinationen weisen 
mehr als 10 Studierende auf. Dabei haben 
knapp 50% der Lehramtstudierenden in ihrem 
Kernfach eines der folgenden Fächer gewählt: 
Geschichte, Rehabilitationswissenschaften, 
Grundschulpädagogik, Mathematik oder 
Sport. Mehr als 55 % der Studierenden stu-
dieren in ihrem Zweitfach Geschichte, Mathe-
matik, Deutsch, Sport oder Englisch. Durch 
die Vielzahl an möglichen Fachkombinatio-
nen, insbesondere der nur wenig besetzten 
Fachkombinationen, sinkt die Möglichkeit, 
Überschneidungen von Lehrveranstaltungen 
einzudämmen, was die strukturelle Studier-
barkeit deutlich beeinträchtigt. Dieses Pro-
blem wird zudem je nach Fachkombination 
durch die Notwendigkeit des Pendelns zwi-
schen den verschiedenen Studienstandorten 
verschärft; denn die Humboldt-Universität 
verfügt über Standorte in Berlin-Mitte, Ber-
lin-Hohenschönhausen und Berlin-Adlershof. 
Das Problem der strukturellen Studierbarkeit 
wird nochmals erhöht, wenn ein Studierender 
durch die von ihm gewählte Fachkombination 
gezwungen ist, an zwei Berliner Universitäten 
zu studieren. In der Folge verzichten 17 % der 
Studierenden auf durchschnittlich 1,4 Prü-
fungen pro Semester, und 57 % der Studie-

renden verzichten auf durchschnittlich zwei 
Veranstaltungen pro Semester, da zeitliche 
Überschneidungen vorliegen. 

STUDIENPROGRAMMANGEBOT UND 
BELASTUNGSSITUATION
Die studienbedingten zeitlichen Belastun-
gen betragen nach Aussagen der Studieren-
den durchschnittlich 36 Stunden pro Woche. 
Die Zeit verteilt sich dabei in der folgenden 
Weise: Ca. 44 % auf das Kernfach, ca. 36 % 
auf das Zweitfach und knapp 19 % auf die 
Berufswissenschaften. Sowohl der Umfang 
als auch die Verteilung der zeitlichen Be-
lastungen entsprechen mithin dem formal 
vorgegebenen Studienpunkteverhältnis (90 
Studienpunkte Kernfach – 60 Studienpunkte 
Zweitfach – 30 Studienpunkte Berufswissen-
schaften), allerdings können sich zwischen 
den Fächern respektive Fachkombinationen 
deutliche Unterschiede ergeben.

INDIVIDUELLE KONTEXTSITUATION UND 
ALLGEMEINE STUDIENKULTUR
Dieser formalen Belastungssituation steht ein 
durchaus differierendes, meist höheres indi-
viduelles Belastungsempfinden der Studie-
renden gegenüber. Empirisch basierte Ana-
lysen zu diesem Phänomen sind derzeit noch 
ungenügend. Eine Ursache hierfür könnte 
jedoch die gewachsene Verbindlichkeit des 
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Studienprogramms sein. Dies zum einen in 
Bezug auf die inhaltliche Verbindlichkeit, 
welche sich durch reduzierte individuelle 
Wahlmöglichkeiten von Veranstaltungen und 
Modulen generiert; zum anderen mit Blick auf 
eine gesteigerte formale Verbindlichkeit; die-
se drückt sich darin aus, dass Leistungser-
gebnisse bereits ab dem 1. Semester für die 
spätere Abschlussnote Relevanz haben.

Unabhängig hiervon sind auch die Stu-
dierenden der neu gestuften Lehrerausbil-
dung während ihres Studiums erwerbstätig; 
dies obwohl fast 100 % der Studierenden als 
Vollzeitstudierende immatrikuliert sind. Im 
Allgemeinen sind zwischen 55 und 60 % der 
Studierenden erwerbstätig. Von den erwerbs-
tätig Studierenden arbeiten während der Vor-
lesungszeit ca. 55 % bis zu 10 Stunden pro 
Woche; ca. 45 % arbeiten mehr als 10 Stun-
den pro Woche. Die Erwerbstätigkeit während 
des Studiums ist jedoch nur bedingt ein ein-
deutiger Indikator für Bedürftigkeit, sondern 
vielmehr ein Charakteristikum der heutigen 
allgemeinen Studienkultur, welches sich auch 
im Bachelor-Master-Modus als stabil zu er-
weisen scheint. Denn beispielsweise lassen 
sich keine statistisch signifikanten Zusam-
menhänge zwischen der sozialen Herkunft 
der Studierenden und der Erwerbstätigkeit 
identifizieren. 

Sowohl die Aspekte zur studienbeding-
ten Belastungssituation als auch jene zur Er-
werbstätigkeit lassen auf eine zunehmende 
Relevanz des individuellen Zeitmanagements 
der Studierenden schließen. Dabei deuten 
die Evaluationsdaten darauf hin, dass die 
Einschätzung zum eigenen Zeitmanagement 
signifikant das Urteil über den erfolgreichen 
Abschluss des Studiums tangiert. Zudem zei-
gen die Daten, dass insbesondere die in der 
Regelstudienzeit erfolgreich abschließenden 
Studierenden äußerst rational und zielbezo-
gen mit ihrer Zeit umgegangen sind. Dabei 
wurde der Blick ausschließlich auf den for-
malen Abschluss gelegt, weniger auf die In-
halte und Kompetenzen, die erlernt wurden. 

Dies mag als ein erster Indikator dafür gelten, 
dass die hiermit verbundene Lernkultur stark 
durch extrinsische Motivationselemente ge-
speist wird, weniger durch intrinsische.

STUDIENWAHLVERHALTEN VON  
LEHRAMTSSTUDIERENDEN
Die Lehramtstudierenden zeichnen sich im 
Allgemeinen durch eine eindeutige Orien-
tierung am Lehrerberuf aus; dabei spielt die 
Fachwahl eine geringere Rolle als die Lehr-
amtsoption. Das Berufswahlverhalten ist 
eindeutig und über die Studienjahre stabil. 
Es lassen sich clusteranalytisch zwei Grup-
pen von Studierenden unterscheiden. Dies 
sind zum einen jene, die u.a. einen beson-
ders ausgeprägten Wert auf die Lehramtsop-
tion legen und sich selbst in hohem Maße als 
„geborene Lehrer“ sehen. Zum anderen sind 
dies jene Studierenden, die u.a. der Fach-
wahl eine stärkere Wertigkeit zuordnen und 
deren Studienwahl stärker einem rationalen 
Kalkül folgt. Nicht überraschend ist, dass die 
Studierenden der ersten Gruppe eine signifi-
kant positivere Einschätzung über ihre Wirk-
samkeit als Lehrer/in respektive über ihre 
pädagogische Handlungsfähigkeit haben als 
die Studierenden der zweiten Gruppe. Sta-
tistisch signikante Veränderungen dieser 
Urteile können über die drei Studienjahre 
des Bachelors nicht festgestellt werden. Ins-
gesamt verfügen die Lehramtsstudierenden 
über ein eher traditionelles Bild, wenn es um 
die für Lehrer/innen relevanten Kompeten-
zen geht. Sie unterscheiden i. d. R. zwei Di-
mensionen: zum einen „Fachkompetenz und 
die Präsentation von Lehrinhalten“, zum an-
deren „Unterrichtliches Handeln und Schü-
lerförderung“. Schulentwicklung und Schul-
verwaltung als Aspekte der Lehrertätigkeit 
nehmen die Studierenden nur bedingt wahr. 
Mithin reflektieren die Studierenden ein tra-
ditionelles Bild von „Lehrer/in-Sein“, wel-
ches ihrer Berufswahl und ihren Vorstellun-
gen bezüglich ihrer zukünftigen Tätigkeit zu 
Grunde liegt.

Fazit

D ie eingangs beschriebenen Zielstel-
lungen, die mit der strukturellen 

Umstellung der Studiengänge verbunden 
sind, dürften zumindest in der näheren 
Zukunft nur bedingt erfüllt werden. Denn 
erwartungsgemäß hat die veränderte for-
male Studienstruktur nicht zeitgleich auch 
veränderte institutionelle Rahmenbedin-
gungen (z.B. Überschneidungsproblema-
tiken, Pendeln, Unterstützungssysteme 
u.ä.) und veränderte Vorstellungen eines 
„Studierens-heute“ generiert. Vor dem 
Hintergrund der beispielhaft dargestell-
ten institutionellen Begrenztheiten und 
der bestehenden Studienkulturmerkmale, 
wird sich etwa die Regelstudienzeit von 
sechs Semestern im Bachelorstudiengang 
voraussichtlich kaum flächendeckend 
durchsetzen. Vielmehr erwarten die Stu-
dierenden im Mittel ca. sieben Semester 
für diesen Abschluss zu benötigen. Eine 
erneute Diskussion zur Begrenzung des 
überlangen Studierens wird demnach er-
forderlich. Gleichzeitig spricht einiges da-
für, dass die Nachfrager nach lehramtsbe-
zogenen Studiengängen hoch traditionelle 
Bilder über den Lehrerberuf mitbringen. 
Scheinbar werden diese auf der Bache-
lorebene bisher nicht aufgebrochen und 
im Sinne der aktuellen Bedingungen von 
Schule und Unterricht sowie der hiermit 
verbundenen Kompetenzanforderungen an 
zukünftige Lehrer verändert.

Dennoch, Einflüsse der neuen Stu-
dienstruktur auch auf die Studienkultur 
zeichnen sich ab, insbesondere in Bezug 
auf die Lernkultur der Studierenden, vor 
allem hinsichtlich der Konzentration auf 
das erfolgreiche Absolvieren der einzelnen 
Modulabschlussprüfungen. Wie groß dieser 
Einfluss ist und wie stark derartige Tenden-
zen bereits vor dem Umstellungsprozess 
ausgeprägt waren, kann derzeit empirisch 
fundiert kaum beantwortet werden. 

Die Lehramtstudierenden zeichnen sich im Allgemeinen durch eine eindeutige 
Orientierung am Lehrerberuf aus; dabei spielt die Fachwahl eine geringere Rol-
le als die Lehramtsoption. Das Berufswahlverhalten ist eindeutig und über die 
Studienjahre stabil.
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durch Studienbereich bezogene Ba-/Ma-
Ordnungen gewährleistet. 

4. Für die Durchführung der Lehr- und Pra-
xisphasen sind ausreichende Kapazitäten 
hinsichtlich personeller (Dozentinnen, Pa-
rallelveranstaltungen) und sächlicher (Aus-
stattungsaspekte) Ressourcen gesichert. 

5. Konsekutive Studiengänge ermöglichen 
nahtlose Übergänge zwischen den Studien-
phasen und in anschließende Berufswege. 

A. Überscheidungen (IST): In der Praxis zeigen 
sich Koordinationsprobleme bei Veranstal-
tungsangeboten, Praktika und Prüfungs-
zeiträumen, die zu einer Verlängerung der 
Studienzeit führen (können). Die Koordina-
tionsprobleme ließen sich verringern, wenn: 
1. Sperrzeitenregelungen (z.B. der Erzie-

hungswissenschaften) eingehalten, 
2. Veranstaltungsangebote verstärkt in 

Randzeiten vor 09:00 und nach 17:00 
Uhr wahrgenommen würden und 

3. generelle Koordinationsmodelle (z.B. 
Potsdamer Zeitfenster-Modell, Rahmen-
modelle zur Koordination von Prüfungen 
und Praktika) Anwendung fänden.

B. Überforderungen (IST): In kombinierten 
Studiengängen, wie denen der Lehrämter, 
ergeben sich teilweise überhöhte Anfor-
derungen (mehr als 30 LP je Fachsemes-
ter). Eine Erhöhung der Anforderung ist 
vor allem in den ersten Fachsemestern zu 
erkennen, die wesentlich aus dem „Frei-
planen“ abschließender Fachsemester zum 
Anfertigen der Abschlussarbeiten und des 
Praxissemesters resultieren. Weitere Über-
forderungen zeigen sich in der geringen 
Zeitspanne zur Leistungserfassung, die 
überwiegend den Vorlesungszeitraum, also 
ca. 17 statt 22 Wochen beinhaltet. Überfor-
derungen lassen sich verringern, wenn 
1. generelle Rahmenmodelle zu Studienan-

teilen je Fachsemester und Bereichen in 
die Überlegungen zum Studienangebot 
herangezogen würden (vgl. Übersicht 1), 

2. allgemeine Richtlinien zu Leistungs-
punkten adäquaten Anforderungen ent-
wickelt und angewandt würden und 

3. der Leistungserfassungsprozess auf ca. 
22 Wochen (z.B. durch Selbststudium, 
Entzerrung der Prüfungsdichte) verlän-
gert würde 

C. Transparenz (IST): Die lehramtsbezogenen 
Ba-/Ma-Studienordnungen weisen teilwei-
se Mängel hinsichtlich der Dokumentation 

Studium 
Bologna’ese
Von Mirko Wendland, 

Wilfried Schubarth, Karina Ebel

D ie Universität ist eine Bildungsein-
richtung, die einerseits neues Wissen 

schafft und andererseits dem Nachwuchs zu 
vermehrten Wissen verhelfen soll. Demnach 
sollten LehrerInnen als auch DozentInnen 
über fundiertes Wissen verfügen und somit 
zum Wissenszuwachs ihrer Schülerinnen und 
Schüler beitragen. Je besser die Rahmenbe-
dingungen hierfür sind, desto exzellentere 
Ergebnisse sind für alle Seiten zu erwarten.

Die AG Studienqualität am Zentrum für 
Lehrerbildung befasst sich seit längerem mit 
den grundsätzlichen Strukturen in der uni-
versitären Lehrerbildung und hat in bislang 
drei Berichten (seit April 2007) auf Probleme 
und Herausforderungen hingewiesen, die ei-
ner Lösung bedürfen. Es wurden im Weiteren 
Konzeptionen entwickelt, die an der Universi-
tät implementiert werden können, um einer-
seits die Studierbarkeit und Studienqualität 
in den lehramtsbezogenen Studiengängen zu 
erhöhen, die andererseits aber auch Verbes-
serungen in den nicht lehramtsbezogenen 
Studiengängen erwarten lassen und Teil des 
(noch im Aufbau befindlichen) universitären 
Qualitätsmanagements sind.

Generell wurde von einem theoretischen 
SOLL zur Gewährleistung von Studienqualität/ 
Studierbarkeit ausgegangen, welches auf Rah-
menvorgaben (z.B. KMK. Akkreditierungsrat, 
HRG) fußt und folgende Annahmen beinhaltet: 
1. Das Studium sollte in der Regelstudienzeit 

studierbar sein. 
2. Je Fachsemester ist ein theoretischer Workload 

von 30 LP innerhalb von ca. 22 Wochen für 
Leistungserfassungsprozesse vorzusehen.

3. Die ausführliche und detaillierte Doku-
mentation der Studienanforderungen ist 

Übersicht 1: Allgemeines Rahmenmodell zu Studienanteilen (in Leistungspunkte) je Fachsemester und Studienbereich – Bsp. LSIP

Lehramt für Sekundarstufe I / Primarstufe Fachsemester im …
Bachelorstudium Masterstudium

Studienanteile 1 2 3 4 5 6 1 2 3
Erziehungswissenschaften (15 LP +  25 LP) 5 5 3 2 - - 12 - 13
Primarstufensp Bereich (20 LP + 10 LP) - 3 6 6 5 - 4 6 -
Fach 1 (69 LP + 14 LP) 12 12 10 12 12 11 12 - 2
Fach 2/3 (70 LP + 6LP) 12 12 10 12 12 12 6 - -
Abschlussarbeit (6LP + 15 LP) - - - - - 6 - - 15
Praxisphase / Praxissemester (20 LP) - - - - - - - 20
Anzahl LP pro Fachsemester (gesamt): 29 32* 29 32* 29 29 34* 26 30

Mirko Wendland

Zentrum für Lehrerbildung

Universität Potsdam

Prof. Dr. Wilfried Schubarth

Leiter der AG „Qualitätssiche-

rung in derLehrerbildung“ am 

Zentrums für Lehrerbildung

Schon gewusst?

Ein ECTS-Punkt entspricht einem durch-
schnittlichen studentischen Arbeitsauf-
wand (Workload) von 30 h. In einem Jahr 
sollen 60 ECTS-Punkte erworben werden, 
das entspricht einer Arbeitsbelastung von 
1800 h, was einem Vollzeitstudium mit 
ca. sechs Wochen Urlaub entspricht.

Der studentische Arbeitsaufwand bein-
haltet neben dem Besuch der Lehrveran-
staltungen auch die Zeiten für Vor- und 
Nachbereitung der Veranstaltungen, Prü-
fungen und die Zeit des Selbststudiums.

Grundsätzlich dient die Planung und 
die Überprüfung der studentischen Wor-
kload nach dem Willen der „Erfinder“ 
des ECTS als Überlastschutz der Studie-
renden und ist vor allem als Höchstwert 
zu verstehen, der bei der Abstimmung 
des Lehrangebotes zu beachten ist.

Aus: Bologna-Reader III. FAQs – Häufig gestellte 
Fragen zum Bologna-Prozess an deutschen Hoch-
schulen, Bologna-Zentrum, Beiträge zur Hoch-
schulpolitik 8/2008, S.86/87
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Das Projekt soll Brandenburger Schülerinnen 
und Schüler beim Übergang von der Schule 
in die Hochschule unterstützen und zur Auf-
nahme eines Hochschulstudiums motivieren.

Junge Studierende, sogenannte Schüler-
Alumni, informieren Schülerinnen und Schü-
ler. Im Mittelpunkt stehen Fragen über …
• Studienalltag,
• Arbeitsmarktperspektiven mit einem Studium,
• Studienmöglichkeiten,

Kontakt:
Robert Meile
Universität Potsdam
Tel.: 0331-977 4293
Mail: meile@uni-potsdam.de

von Robert Meile

Abb. 1 und 2: Erste Ergebnisse

• Bewerbung und Einschreibung,
• Finanzierungsmöglichkeiten eines Studiums,
• Möglichkeiten eines Auslandsaufenthaltes.
Schüler-Alumni werden eingesetzt, weil sie …
• besonders nah an den Problemen und Fra-

gen der Schülerinnen und Schüler sind,
• frühzeitig einen Anstoß zur Beschäftigung 

mit Fragen, die in Zusammenhang mit ei-
ner möglichen Studienentscheidung ste-
hen, geben können.

Schüler-Alumni-Veranstaltungen werden in-
dividuell mit jeder Schule geplant. Interes-
senten können sich mit der Projektleitung in 
Verbindung setzen. 

Handlungsfeld „intensive Schulbetreuung“: 
Etablierung eines Konzeptes zur Berufs- und 
Studienorientierung
In diesem Handlungsfeld steht eine inten-
sive Betreuung aller Oberstufenzentren des 

der Studienanforderungen auf. So fehlen 
ca. zur Hälfte Studienverlaufsempfehlun-
gen, die Leistungsanforderungen sind zum 
Teil eher global als detailliert beschrieben 
und eine Orientierung im Veranstaltungs-
angebot ist entsprechend des Vorlesungs-
verzeichnisses nicht immer gewährleistet. 
Es empfiehlt sich, 
1. die Studienverlaufsempfehlungen zu 

ergänzen und weiter durch Veranstal-
tungszeitpunkte, -umfänge und –leis-
tungen zu spezifizieren, 

2. Modulbeschreibungen hinsichtlich Be-
legzeitpunkten und Leistungsanforde-
rungen zu überarbeiten und 

3. Lehrveranstaltungsverzeichnisse nach 
Studienbereichen/ Studiengängen und 
nicht nach Instituten zu systematisieren.

D. Überfüllungen (IST): Studierende beklagen 
gehäuft die hohen Teilnehmerzahlen und 
die geringe Ausstattung der Lehrveranstal-
tungsräume. Generell lassen sich für ca. 

ein Fünftel der analysierten Lehrangebote 
erhöhte Teilnehmerzahlen ermitteln. Wei-
terhin zeigen sich Engpässe hinsichtlich 
der Bestuhlung und vor allem der Verfüg-
barkeit von ausreichenden Schreibflächen. 
Eine Erhöhung der Studierbarkeit / Studi-
enqualität kann 
1. durch einen effektiveren Einsatz von Per-

sonalressourcen (z.B. Parallelangebote 
inhaltlich gleicher Veranstaltungen), 

2. einer Erhöhung der Personalkapazitäten 
in hoch frequentierten Studienbereichen 
(z.B. in der Sprecherziehung) und 

3. einer Verbesserung der räumlichen Aus-
stattung gewährleistet werden. 

In der nahen Zukunft sollen vor allem zwei 
Aspekte verstärkt in den Fokus der Studi-
en der AG Studienqualität am ZfL rücken: 
das E. Praxissemester und der F. Übergang 
von der Universität in den Vorbereitungs-
dienst bzw. in den Berufseinstieg. In bei-
den Bereichen stehen vor allem praktische 

Anforderungen der Durchführbarkeit und 
die Nachhaltigkeit der bisherigen Studien-
phasen im Vordergrund, womit gleichzeitig 
Forschungsaktivitäten im Bereich der Hoch-
schulsozialisation verwoben sind.  Über Be-
fragungen aller Adressatengruppen (Studie-
rende, Referendare, Mentoren, Dozenten, 
Lehrer, Institutsleiter) sollen Einstellungen, 
Problemlagen und Ideen gesammelt werden 
und Einzug in Konzepte halten, die letzt-
endlich zu einer spürbaren Verbesserung 
des gesamten Bildungsprozesses von Be-
ginn des Studiums bis zum Einstieg in den 
Beruf beitragen.

Landes Brandenburg und 15 ausgewählter 
Schulen mit gymnasialer Oberstufe im Mit-
telpunkt. Vordergründig ist hierbei eine län-
gerfristige und kontinuierliche Begleitung 
der Schulen durch Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter der Hochschulen. Die teilnehmenden 
Schulen können folgende Module individuell 
abstimmen und durchführen:
• Entscheidungsseminare für Schülerinnen 

und Schüler speziell in der Oberstufe,
• Erfahrungsaustausch mit Studierenden und 

Berufstätigen,
• Informationsangebote für Lehrerinnen, 

Lehrer und Eltern,
• Gestaltung von Projekttagen zur Berufs- 

und Studienorientierung unter Einbezie-
hung aller Hochschulen des Landes und 
Vertretern der Wirtschaft,

• Besuch von Lehrveranstaltungen an Bran-
denburger Hochschulen.
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Die förderdiagnostische Lernbeobachtung 

Ein Weg zur Einbeziehung sonderpädagogischer  
Kompetenz in die Grundschule
von PD Dr. Karin Salzberg-Ludwig, 

Prof. Dr. Gerald Matthes und 

Barbara Nemetz

Im Rahmen der Veranstaltungen zu den 
Tagen der Lehrerbildung stellten wir ein 

Forschungsprojekt vor, das im vergangenen 
Schuljahr in Brandenburger Grundschulen er-
probt wurde. Ein umfangreicher Forschungs-
bericht befindet sich derzeit in der redakti-
onellen Überarbeitung und wird Ende 2008 
veröffentlicht.

Im Mittelpunkt unserer Untersuchung 
steht die Frage, welche diagnostischen und 
didaktischen Voraussetzungen in der Grund-
schule gegeben sein müssen, um Kinder mit 
einem besonderen Förderbedarf frühzeitig zu 
erkennen und individuell zu fördern.

In der gegenwärtigen, häufig sehr kontro-
vers geführten 
Diskussion um 
eine angemesse-
ne, nicht stigma-
tisierende und 
ausgrenzende 
Beschulung von 
S c h ü l e r i n n e n 
und Schülern 
mit erheblichen, 
umfäng l i chen 
und lang andau-
ernden Beein-
trächtigungen 
im Lernen, im 
Verhalten und 
im Bereich der 
Sprache wird 
deutlich, dass 
die Abgrenzung 

zu partiellen und temporären Beeinträchti-
gungen nach wie vor sehr schwierig ist. Vor 
dem Hintergrund der schrittweisen Umset-
zung einer inklusiven Beschulung aller Kinder 
ist es jedoch unerlässlich, die Rahmenbe-
dingungen der Regelschule so zu gestalten, 
dass jedem Kind entsprochen werden kann. 
Bei schwerwiegenden Beeinträchtigungen ist 
eine sonderpädagogische Unterstützung un-
abdingbar.

Bemühungen, diese sonderpädagogische 
Kompetenz in die Regelschule zu bringen, wer-
den im Land Brandenburg derzeit in der flexiblen 
Schuleingangsphase und über ein verändertes 
Verfahren zur Feststellung des sonderpädago-
gischen Förderbedarfs unternommen.

Im Rahmen des Feststellungsverfahrens wird 
für die Förderschwerpunkte Lernen, Verhalten 
und Sprache in der Regel in der Grundschu-
le eine förderdiagnostische Lernbeobachtung 
durchgeführt. Das soll verhindern, dass den be-
treffenden Kindern zu früh ein sonderpädago-
gischer Förderbedarf zuerkannt wird. Zum an-
deren soll damit ermöglicht werden, Diagnostik 
und Förderung zu verbinden und über einen 
längeren Zeitraum in der Grundschule prozess-
begleitend durchzuführen.

Die Evaluation dieser prozessbegleitenden 
Diagnostik und Förderung wurde zum Gegen-
stand des Forschungsprojektes, an dem sich 
Mitarbeiter aus den Fachbereichen der son-
derpädagogischen Psychologie und der Lern-
behindertenpädagogik der Universität Potsdam 
beteiligten. Unterstützt wurde das Projekt vom 
MBJS und vom Verband Sonderpädagogik des Karin Salzberg-Ludwig und Barbara Nemetz
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Landes Brandenburg. Da es bislang sehr we-
nige Untersuchungen zu speziellen Lern- und 
Entwicklungsprozessen unter Gruppenbedin-
gungen gibt, sollen mit diesem Projekt diesbe-
züglich existierende Lücken verringert werden.

Ziel der Untersuchung war es, anhand von 
28 Einzelfallstudien die förderdiagnostische 
Lernbeobachtung im Rahmen des Feststellungs-
verfahrens zu evaluieren. Es ging insbesondere 
darum herauszuarbeiten, wie Unterstützungs-

prozesse in der Grundschule erfolgreich gestal-
tet werden müssen, um erfolgreich zu verlau-
fen. Der förderdiagnostischen Lernbeobachtung 
liegt folgendes Modell zugrunde (Abb. 1):

Die Orientierung über die Lernaus-
gangslage erfolgt auf der Grundlage des 
von Matthes (2006, 24) entwickelten Hand-
lungsmodells, auf dessen Grundlage die 
Klassenlehrerin und die Sonderpädagogin 
eine differenzierte und problemorientierte 

Analyse der Lernausgangslage des Schü-
lers erstellen. In einem ersten Schritt erar-
beiteten sie ein vorläufiges hypothetisches 
Kompetenzprofil des Schülers, der für die 
förderdiagnostische Lernbeobachtung 
vorgeschlagen wurde. Das Modell dient als 
Orientierungshilfe in Teamberatungen und 
ist nicht mit einer statistischen Erhebung 
zu vergleichen. Auf diese Weise werden 
die wichtigsten Entwicklungsbereiche im 

Überblick dargestellt und verglichen, um 
im Anschluss daran weitere Lernanalysen 
durchführen zu können. 

Aus der Orientierung über die Lernausgangs-
lage heraus wurden Schwerpunktbereiche, die 
in den kommenden Wochen im Mittelpunkt der 
Förderung stehen sollen, abgeleitet (Planung).

Ausgehend von dem, was das Kind schon 
kann, werden drei bis vier Ziele formuliert, 
die für eine Zeitraum von 4 bis 6 Wochen 

Abb. 1: Komponentenmodell der förderdiagnostischen Lernbeobachtung (Matthes 2007)

gelten. Diese Ziele werden mit dem Schüler 
besprochen und deren Umsetzung einmal 
wöchentlich überprüft.

Die Umsetzung der Ziele erfolgt im Un-
terricht, in Kleingruppen und in Einzelsi-
tuationen. Die förderdiagnostische Unter-
stützung wird von der Sonderpädagogin 
oder von der Klassenlehrerin durchgeführt. 
In dieser Phase werden intensive Lernhilfen 
gegeben, die Unterrichtsziele und –metho-
den werden individualisiert. Das heißt, die 
Lehrenden passen ihre Anforderungen dem 
Kind an und befähigen das Kind, sich damit 
aktiv auseinanderzusetzen. An der Passung 
von Anforderung und Aktivität kann erkannt 
werden, ob sich die förderdiagnostische Un-
terstützung auf dem richtigen Weg befindet. 
„Wenn Anforderungen und Aktivität zuein-
ander passen, ist der Lernende motiviert, hat 
ein Lernziel, konzentriert sich z.B. auf den 
Text und kann ihn lesen und verstehen. Er 
kann über das Getane und Erreichte reflek-
tieren. Kurz gesagt: Er realisiert eine (voll-
ständige) Lernhandlung…. Bei einer unvoll-
ständigen Lernhandlung bildet der Lernende 
kein entsprechendes Ziel, weicht der Anfor-
derung aus…(siehe ausführlicher: Matthes 
2007, 192).

Die Umsetzung der Förderung im Unter-
richt erfolgt also durch die Arbeit an spezi-
fischen Lernzielen, die Erkundung von Lern-
prozessen, die Erprobung von Lernhilfen, die 
Anpassung des regulären Unterrichts an die 
individuellen Bedürfnisse des Kindes und die 
Gewährleistung der sozialen Teilhabe und 
Stärkung der unterstützenden Faktoren in 
der Umwelt des Kindes.

Die erreichten Lernfortschritte werden in 
Zielerreichungsbögen wöchentlich notiert. 
Damit erhalten die Lehrerinnen sehr schnell 
einen Überblick darüber, ob sich das Kind 
dem Erreichen des Ziels nähert oder ob die 
Zielstellung zu hoch oder zu niedrig war. Das 
ist für eine zeitnahe pädagogische Interven-
tion außerordentlich wertvoll. Eine ständige 
Sondierung der Lehr-Lernsituation ist not-
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Bedeutung, denn ohne zeitliche, räumliche 
und sächliche Ressourcen ist jedes gute 
Vorhaben zum Scheitern verurteilt. Nicht 
zuletzt ist eine gute Zusammenarbeit mit 
anderen Förder- und Unterstützungsein-
richtungen von Bedeutung für eine erfolg-
reiche frühzeitige Intervention. 

Für die weitere Arbeit in der Lehreraus-
bildung bedeutet das, Konzepte zu ent-
wickeln, die es Regelschullehrkräften und 
Sonderpädagogen ermöglichen, unter den 
Bedingungen der Regelschule Schülerin-
nen und Schüler mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf ihren Möglichkeiten entspre-
chend zu fördern. Förderkonzepte müs-
sen insbesondere mit dem Blick auf deren 
Realisierbarkeit im regulären Unterricht 
überprüft und weiterentwickelt werden. 
Kompetenzen im Hinblick auf Aufgaben in 
den Bereichen Diagnostik, Förderung und 
Beratung müssen in der regulären Ausbil-
dung aber auch über Fort- und Weiterbil-
dungsveranstaltungen entwickelt und ver-
tieft werden.
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wendig, um zu überprüfen, ob die gegebe-
nen Bedingungen ausreichen, um das Kind 
adäquat zu fördern.

Zusammenfassend lässt sich feststel-
len: In der förderdiagnostischen Lernbeo-
bachtung werden Lernerfolge und Förder-
maßnahmen in Beziehung gesetzt. Dadurch 
wird erkannt, welche Strategien und Me-
thoden bei dem Kind Erfolg haben und 
welche Unterstützung es benötigt. Durch 
eine sonderpädagogische Unterstützung 
wird es möglich, besondere Fördermaß-
nahmen im Rahmen des Regelschulunter-
richts umzusetzen.

Damit können Diagnostik und Didaktik 
sich gegenseitig ergänzen, beeinflussen 
und zu einer Weiterentwicklung führen. Das 
Modell der förderdiagnostischen Lernbeob-
achtung (OPUS) kann erfolgreich umgesetzt 
werden, wenn
- eine sehr konkrete, hypothesengeleitete 

Analyse der Lernsituation des Kindes er-
folgt,

- diese Analyse in einem kooperativen Pro-
zess aller an der Förderung beteiligten 
Personen erfolgt,

- die förderdiagnostische Lernbeobach-
tung als zirkulärer Prozess verstanden 
wird (prozessbehleitende Diagnostik),

- die Zielstellungen ständig evaluiert wer-
den, um Über- und Unterforderung zu 
vermeiden,

- die Sondierung der Lehr-Lernsituation 
neben der Diagnostik des Kindes auch 
eine Diagnostik des pädagogischen All-
tags mit sich bringt.

Unsere Untersuchungen verdeutlichten, 
welche Rahmenbedingungen und Fakto-
ren zu einem erfolgreichen Gelingen der 
förderdiagnostischen Lernbeobachtung 
beitragen. Vorrangig gehören dazu gut 
ausgebildete Grundschullehrkräfte und 
Sonderpädagogen, die zu einer intensiven 
kooperativen Zusammenarbeit bereit sind. 
Des weiteren sind die Arbeitsbedingungen 
in der Schule und in der Klasse von großer 
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Sprachförderung im Übergang 
von der Kita zur Grundschule

von Renate Heusinger, Institut für Grundschulpädagogik

Konzept einer integrativen Sprachförderung in 
der Kita und im schulvorbereitenden Brückenkurs

Sprachförderung im BLK-Modellprogramm FörMig

Internationale Vergleichsstudien weisen 
darauf hin, dass es in unserem Bildungs-

system bisher nicht gelungen ist, allen Kin-
dern annähernd gleiche Chancen für einen 
erfolgreichen Bildungsweg zu garantieren. 
Nach wie vor erlangen Kinder aus Familien 
mit höherem sozio-ökonomischen Status 
bessere Schulabschlüsse und damit größere 
berufliche Ausbildungschancen. Benachtei-
ligt sind vor allem Kinder mit Migrations-
hintergrund, da sie einerseits aus Familien 
mit geringem Einkommen stammen und sich 
andererseits Deutsch als Zweitsprache (und 
Verkehrssprache in den Bildungseinrichtun-
gen) erst aneignen müssen.

An dieser Problematik setzt das BLK-Mo-
dellprogramm „Förderung von Kindern und 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund“ 
(FörMig) an. Über einen Zeitraum von 4 Jah-
ren hinweg soll in 10 Bundesländern erprobt 
werden, wie eine planvolle Förderung der 
sprachlichen Fähigkeiten von der Kita bis 
zur Berufsausbildung zu gestalten ist, um 
Grundvoraussetzungen für eine erfolgreiche 
Bildungskarriere von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund zu schaf-
fen. Die Stabilität und Zukunftsfähigkeit der 
sprachlichen Förderung soll vor allem durch 

die Bildung von Sprachfördernetzwerken er-
reicht werden, in denen Eltern, Lehrer/innen 
und Erzieher/innen in Horten und in Kin-
dergärten miteinander kooperieren und die 
sprachliche Entwicklung der Kinder mit ihren 
spezifischen Möglichkeiten fördern.

Seit August 2005 beteiligt sich auch das 
Land Brandenburg an der Umsetzung des 
BLK-Modellprogramms FörMig. Das Landes-
projekt wurde von 2004-2007 durch das 
Bundesministerium für Bildung und For-
schung und seit 2008 durch das Land Bran-
denburg gefördert.

Ziele und inhaltliche Schwerpunkte im Pro-
jekt FörMig Plus Brandenburg

Unter der Leitung von Prof. Dr. Agi Schrün-
der-Lenzen entwickelt, erprobt, evaluiert 

und implementiert eine Forschungsgruppe 
der Universität Potsdam Möglichkeiten einer 
ganzheitlichen und institutionenübergreifen-
den Sprachförderung von Kindern mit Mig-
rationshintergrund im Vorschul- und Grund-
schulalter. Die Forschungsarbeit konzentriert 
sich auf die Übergänge vom Elementarbereich 
zum Primarbereich sowie vom Primar- in den 
Sekundarbereich I. Die Projektbasis bilden fünf 
Grundschulen und kooperierende Kindergär-
ten und Horte in der Stadt Potsdam. 

Zu den Tagen der Lehrerbildung 2008 wur-
den auf dem von der Autorin vorgestellten Pos-
ter zwei verschiedene Organisationsformen der 
integrativen Sprachförderung präsentiert:
- Möglichkeiten einer integrativen Sprach-

förderung in der Kita 
- Sprachförderung im schulvorbereitenden 

Brückenkurs
Im Folgenden soll ein kurzer Einblick in die Kon-
kretisierung des Sprachförderkonzeptes und den 
Realisierungsmöglichkeiten gegeben werden.

KONZEPT EINER INTEGRATIVEN SPRACH-
FÖRDERUNG IN DER KITA
Das Konzept einer integrativen Sprachför-
derung knüpft an die Sprachförderung als 
immanentes Prinzip pädagogischer Arbeit 
in Einrichtungen der elementaren Bildung 
an und möchte Erzieherinnen und Erziehern 
Möglichkeiten aufzeigen, wie die Förderung 
der sprachlichen Entwicklung aller Kinder in 
alltägliche Lebenszusammenhänge einge-
bunden werden kann. Entscheidende Stimu-
li für die sprachliche Entwicklung erhält das 
Kind durch die tägliche Interaktion mit Eltern, 
den Erzieher/innen und Spielgefährten so-
wie durch eine lernanregenden Umgebung. 
Eine integrative Sprachförderung in der Kita 
ist somit nicht als zusätzliches Trainingspro-
gramm für ausgewählte sprachentwicklungs-
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auffällige Kinder zu verstehen, sondern soll 
die sprachliche Entwicklung des einzelnen 
Kindes dort unterstützen, wo Sprache einge-
setzt wird und sich entwickelt d.h., wo sie zur 
Handlungsplanung, Handlungsorientierung 
und zur Regulation von Handlungsabläufen 
benötigt wird. 

Das geschieht beim Planen und Gestal-
ten ihrer Spiele, beim Gedankenaustausch 
mit Gleichaltrigen oder Erwachsenen ebenso, 
wie beim sprachlichen Formulieren von Stim-
mungen und Gefühlen oder beim Aufwerfen 
neuer Fragen und eigener Themen. Integrati-
ve Sprachförderung realisiert sich also in den 
verschiedenen Bereichen elementarer Bildung 
bzw. in bildungsbereichsübergreifenden Pro-
jekten. In den Kindertagesstätten des Landes 
Brandenburg sind das die Bereiche: 

- Körper, Bewegung und Gesundheit
- Mathematik und Naturwissenschaft
- Darstellen und Gestalten
- Musik
- Sprache, Kommunikation und Schriftkultur
- Soziales Leben
Die Sprachförderung soll sich dabei auf fol-
gende Bereiche von Sprache konzentrieren:
- Wortschatz und Sprachverständnis
- phonologische Bewusstheit und Aussprache
- Kommunikation
- Satzbau und Formenbildung
Der Konzeptentwicklung lagen u.a. Erfah-
rungen und Erkenntnisse aus dem wissen-
schaftlich begleiteten Projekt „Begegnung 
mit fremden Sprachen und Kulturen in 
Grundschulen des Landes Brandenburg“ zu-
grunde (Heusinger 2000). Ähnliche integra-

tive Konzepte der Sprachförderung entstan-
den im DJI-Projekt „Sprachliche Förderung in 
der Kita“ (Jampert 2006). 

Für die Hand der Erzieher/innen ist ein Ma-
terial zur inhaltlichen und didaktisch-methodi-
schen Anregung erarbeitet worden. Es besteht 
aus Didaktischen Leitkarten und Karten mit Hin-
weisen zu Spiel- und Übungsvarianten bezogen 
auf die Bildungsbereiche der Kita. Das Material 
soll exemplarisch verdeutlichen, wie Sprach-
förderung noch bewusster und differenzierter 
mit den Aktivitäten und konkreten Handlungen 
der Kinder in den verschiedenen Bildungsbe-
reichen verbunden werden kann. Dazu sind 
einem möglichen Lernfeld ausgewählte Berei-
che der Sprachförderung (Wortschatz, phono-
logische Bewusstheit, Sprachverständnis u.a.) 
zugeordnet. Entsprechend dem Sprachniveau 

einzelner Kinder kann die Er-
zieherin/der Erzieher in der 
Planungsphase entscheiden, 
welches Wortmaterial, welche 
sprachlichen Übungen Kin-
der benötigen, um inhaltliche 
Zusammenhänge im Lernfeld 
verstehen zu können und um 
sich selbst zunehmend bes-
ser sprachlich einbringen zu 
können. Entscheidend für den 
Lernerfolg der Kinder ist, dass 
die erwähnten Förderberei-
che sprachlicher Entwicklung 
in unterschiedlichen Zusam-
menhängen (in verschiede-
nen Bildungsbereichen und 
Handlungsituationen) durch 
die Erzieherin/den Erzieher 
immer wieder aufgegriffen 
werden und von den Kindern 
unter neuen Bedingungen 
angewendet werden können 
(„Spiralcurriculum“).

Die nebenstehende Ab-
bildung zeigt ein Muster ei-
ner Didaktischen Leitkarte:
Abb.2: Didaktische Leitkarte
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SPRACHFÖRDERUNG IM SCHULVORBEREI-
TENDEN BRÜCKENKURS
Das von FörMig entworfene Leitbild einer 
durchgängigen Sprachförderung über in-
stitutionelle Grenzen hinweg, soll im Lan-
desprojekt FörMig Plus Brandenburg auch 
dadurch erreicht werden, dass Kindern mit 
Migrationshintergrund ein schulvorberei-
tender Brückenkurs angeboten wird, der die 
Anschlussfähigkeit von Sprachförderpro-
zessen im Übergang zur Grundschule ver-
bessern soll. (Abb. 1 und 2) Deshalb ist die 
Projektinitiative darauf gerichtet, dass Erzie-
her/innen der abgebenden Einrichtung und 
Klassenlehrer/innen der zukünftigen ersten 
Klassen diesen Brückenkurs gemeinsam pla-
nen und durchführen. 
Ziele und Aufgaben des Brückenkurses
• Durch die frühzeitige Begegnung von Kin-

dern aus unterschiedlichen Kulturen mit 
der zukünftigen Klassenlehrerin/dem Klas-
senlehrer und den Mitschüler/innen sollen 
eventuell vorhandene Ängste vor der neuen 
Lebenssituation und sprachlichen Anfor-
derungen in der Schule gemildert werden. 
Zugleich sollen Übergänge zum weiterfüh-
renden sozialen und interkulturellen Ler-
nen geschaffen werden.
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Abb. 1: Konzentriert wird ein Puzzle zusammengefügt  Abb. 2: Handpuppe PAPUGA erzählt eine Schulgeschichte

• Der Kurs soll dazu beitragen, Kinder 
nichtdeutscher Herkunftssprache in ihrem 
Zweitspracherwerb weiter zu fördern, in-
dem sowohl die mentalen Grundlagen des 
Lernens (Sicherheit und Zugehörigkeit) 
gestärkt werden als auch sprachliche Mit-
tel erworben werden, die dem Kind eine 
Kommunikation im Schulanfang erleich-
tern. Zugleich sollen die Kinder ermutigt 
werden, Sprachhilfen von Lehrer/innen 
und Mitschüler/innen einzufordern, wenn 
es erforderlich ist.

Zur Grundidee des Brückenkurses gehört, 
dass der Kurs zweimal wöchentlich stattfin-
det. An einem bestimmten Wochentag werden 
Kinder mit und ohne Migrationshintergrund 
gemeinsam gefördert, weil sie sich auf diese 
Weise mit ihren zukünftigen Mitschülerinnen 
und Mitschülern vertraut machen können. Das 
ist für Kinder mit Migrationshintergrund, die 
erst kurze Zeit in Deutschland sind und noch 
keine Kita besucht haben, eine sehr wichtige 
Erfahrung. An einem weiteren Wochentag trifft 
sich nur die Gruppe der Migrantenkinder, so 
dass diese eine zusätzliche Förderstunde er-
halten. Für Lehrkräfte der zukünftigen ersten 
Klassen und für Erzieher/innen der abgeben-
den Einrichtungen wurde ein Rahmenkonzept 

erarbeitet, das weitgehend offen ist für migra-
tionsspezifische und schulinterne Besonder-
heiten. Es enthält Angebote für Themenfelder 
und Schwerpunkte der sprachlichen Förde-
rung. Die ausgewählten Themenfelder orien-
tieren sich dabei vorwiegend an den zukünfti-
gen Handlungsbereichen der Schulanfänger. 
• Sich vorstellen und mit anderen Kontakt 

aufnehmen
• Ich erkunde meine Schule
• Was ich zum Lernen in der Schule brauche
• Ich packe meine Schultasche
• Mein Frühstück in der Schule
• Was ich in der Schule lernen kann
• Mein Schulweg
• Ich kenne meine Schule und erhalte einen 

Schulpass
Wie im Konzept der integrativen Sprachförde-
rung in der Kita erfolgt die sprachliche Förde-
rung in enger Verbindung mit den Sachinhal-
ten der Themen- und Handlungsfelder. Dabei 
stehen auch hier Wortschatz und Sprachver-
ständnis, phonologische Bewusstheit und Aus-
sprache, Kommunikation, Satzbau und For-
menbildung im Zentrum der Sprachförderung. 
Die didaktisch-methodische Gestaltung erfolgt 
vorwiegend auf der Basis des Spiels und in Ver-
bindung mit angeleiteten Lernprozessen. 
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Im Auftrag des Landesinstituts für Schule 
und Medien (LISUM) wurde in Branden-

burg durch eine interdisziplinäre Arbeits-
gruppe das Verfahren „ILeA 1“ (Individuel-
le Lernstandsanalyse für die ersten sechs 
Schulwochen und darüber hinaus)1 entwi-
ckelt. Ein Erlass des Ministeriums für Bil-
dung, Jugend und Sport bestimmt seit 2005, 
dass das Verfahren verbindlich in allen An-
fangsunterrichtsklassen der ca. 500 bran-
denburgischen Grundschulen durchgeführt 
werden muss. Als einziges Bundesland hat 
Brandenburg damit ein verbindliches In-
strument für Lernstandsanalysen innerhalb 
des Anfangsunterrichts zu Beginn des ers-
ten Schuljahres eingeführt.

Das Instrument entspricht den Anforde-
rungen einer „formativen“ pädagogischen 
Diagnostik. Damit sind Verfahren gemeint, 
die Lernprozesse analysieren, um das Ler-
nen durch direkte Rückmeldungen und 
durch „self-assessment“ der Kinder alltäg-
lich fördern zu können. Die internationale 
Schulforschung belegt, dass „formative as-
sessment“ und „self assessment“ äußerst 
erfolgreiche Konzepte sind, wenn es dar-
um geht, Schülerleistungen zu verbessern 
(Black/Wiliam 1998; OECD 2005). Das bran-
denburgische ILeA-Verfahren strebt an, in 
diesem Sinne die diagnostisch-didaktische 
Expertise der Lehrkräfte im Anfangsunter-
richt zu optimieren. 

Um diesem Anspruch gerecht zu wer-
den, ist das Verfahren durch folgende sechs 

von Prof. Dr. Annedore Prengel, Ulrike Schröder

Individuelle Lernstandsanalysen („ILeA“) 

Ein neues Verfahren der pädagogischen Diagnostik für 

Prinzipien bestimmt: Jedes Kind soll im 
Unterricht immer wieder erleben, dass es 
kompetent und liebenswert ist. Lernstän-
de von Kindern werden analysiert, um den 
Unterricht zu verbessern. Der Analyse der 
Lernstände von Kindern dienen didaktische 
Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs 
und der Zahlerarbeitung. Die Analyse des 
Lernstandes erfasst Aspekte der Wechsel-
wirkungen zwischen Kind und Umfeld. Er-
gebnisse von Lernstandsanalysen sind Bil-
der, die wir uns von Kindern machen, sie 
können nicht unmittelbar Realität abbilden 
und beziehen sich nur auf Teilbereiche 
kindlichen Lernens. Vorschläge zur Selbst-
evaluation werden ergänzend in einem  an-
geboten, um Kinder bei der Reflexion ih-
rer Lernprozesse zu unterstützen (Prengel 
2006/2007/2008, S. 11-13).

In den Schuljahren 2003/2004 und 
2004/2005 wurde ILeA extern evaluiert. Er-
fahrungen der Lehrkräfte, der Schulleitun-
gen bzw. der Fachmoderatorinnen mit dem 
Instrument wurden mit unterschiedlichen 
Methoden (schriftliche Befragung, Leitfa-
deninterview, Unterrichtsbeobachtungen, 
quantitative Analyse von Schülerarbeiten, 
Gruppendiskussionen) in ausgewählten 
Stichproben  erhoben. Überraschend war 
der Befund eines hohen Zustimmungsgra-
des zu der Notwendigkeit von Lernstands-
analysen und des binnendifferenzierten 
Arbeitens einerseits und des nicht durch-
gängig wahrgenommenen Einflusses auf die 

1 Der Arbeitsgruppe gehörten außer den Autorinnen Gerheid Scheerer-Neumann und 

ihr Team, Monika Raudies und ihr Team sowie eine Reihe externer Berater und Bera-

terinnen an. Seit 2005 werden auch diagnostische Materialien für die Klassen 2-6 der 

Brandenburgischen Grundschule schrittweise entwickelt, erprobt und eingeführt.

eigene Unterrichtspraxis andererseits. (Gei-
ling et al. 2005 und Geiling; Krause 2004). 
Anhand der Durchführung und detaillierten 
Dokumentation von ILeA in zwei Branden-
burger Klassen wurden weitere konkre-
te Änderungsvorschläge für die Aufgaben 
und die Gestaltung von ILeA gewonnen und 
in einem Erfahrungsbericht festgehalten 
(Schröder 2004). Die Evaluation im Schul-
jahr 2007/2008 (die Befragung einer reprä-
sentativen Stichgruppe (N=103, Rücklauf-
quote 96%) von Kuhl, 2008) erbrachte u.a. 
das Ergebnis, dass ILeA 1 den meisten be-
fragten Lehrkräften bekannt war und dass 
90% an Fortbildungen dazu teilgenommen 
hatten. ILeA hatte nicht nur Auswirkungen 
auf die individuelle Förderung, sondern 
ermöglichte auch eine bessere Verständi-
gung mit Eltern über die Lernentwicklung 
der Kinder. Allerdings zeigte sich auch, 
dass die nichtobligatorischen Teile, das 
Beobachtungsheft zur psychosozialen Ge-
samtsituation (Prengel 2006/2007/2008) 
und die Lernpässe für die Hand der Kinder 
(Prengel/Schröder 2005) nur in ganz gerin-
gem Umfang genutzt wurden.

Seit der Einführung von ILeA 1 zeigt 
sich aus anderen Bundesländern eine große 
Nachfrage nach Informationen und Fortbil-
dungen zu diesem Verfahren sowie nach 
Nachdruckgenehmigungen. Zugleich ste-
hen alle ILeA-Materialien  im Netz frei zur 
Verfügung unter: 
www.bildung-brandenburg.de/ilea1.html

heterogene Lerngruppen in Brandenburger Grundschulen
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von Regine Illner

Kinderlabor

Das Kinderlabor bietet ein Lernangebot 
an Vorschulgruppen zur frühen natur-

wissenschaftlichen Förderung. Es wurde im 
Februar 2005 von der AG Biologie-Didaktik 
unter Leitung von Regine Illner ins Leben 
gerufen. Mit der Lehramtsausbildung ist das 
Kinderlabor in sofern verknüpft, als Studie-
rende durch die Betreuung von Kindergrup-
pen die Möglichkeit haben, ihr Praktikum im 
pädagogisch-psychologischen Handlungs-
feld zu absolvieren. (An dieser Stelle ein 
herzliches Dankeschön an das Zentrum für 
Lehrerbildung bzw. das Praktikumsbüro, das 
diese Option von Anfang an unterstützt hat.)

Poster I (S. 26) veranschaulicht das Kon-
zept des Kinderlabors. Die theoretischen 
Grundlagen basieren zum einen auf einem  
konstruktivistischen Verständnis vom Lernen 
sowie auf der hypothetisch-deduktiven Er-
kenntnismethode der Naturwissenschaften. 
Aus beidem resultieren die Gestaltungsmerk-
male der Lernangebote für die Kinder. Das 
sind z.B. ein authentischer Alltagsbezug, die 

Ermöglichung aktiven Lernens und die Ver-
stehbarkeit der Phänomene. (Näheres unter 
www.uni-potsdam.de/kinderlabor)

Poster II (S. 27) gibt einen Einblick in das 
laufende Forschungsprojekt „Implementation 
der frühen naturwissenschaftlichen Förde-
rung in die Kindertageseinrichtungen Bran-
denburgs“. Ziel des Projektes ist es, Handrei-
chungen für Erzieherinnen zu schaffen, um 
diese bei der Umsetzung der Bildungspläne 
für den Elementarbereich zu unterstützen. 
Als Instrumente wurden indirekte Interviews 
mit Kindern, Videoanalysen von Kindern beim 
Umgang mit vom Kinderlabor entwickelten  
Materialien sowie Fragebögen für die Erzie-
herinnen verwendet. Erste Ergebnisse sind 
auf dem Poster formuliert. 

Beide Poster (siehe die beiden Folge-
seiten) hängen zur Zeit auf dem Flur ne-
ben den Büros der Biologie-Didaktik in 
Golm, Haus 14, Raum 231. Für weitere 
Auskünfte stehe ich gern zur Verfügung:  
regine.illner@uni-potsdam.de.
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Über das Projekt
Seit dem 11. Februar 2005 bietet das Kinderlabor der Universität
Potsdam Kurse zur frühen naturwissenschaftlichen Förderung für 
Vorschulgruppen an.

Aktuelle Themenangebote
Rutschen und Wippen - was dahinter steckt
Regenwürmer und Co. - Experimentieren mit Tieren 
Schön bunt! – Farben mischen 
Wo Licht ist, muss auch Schatten sein

Theoretischer Rahmen
1. Konstruktivistische Auffassung vom Lernen

• Am Vorwissen der Kinder anknüpfen 
• Sinnvolle authentische Kontexte herstellen
• Aktive Lernerfahrungen ermöglichen
• beratende, nicht belehrende Funktion der Fachkraft

2. Wissenschaftliche Erkenntnismethode
• Fragestellung
• Hypothese
• Experiment
• Schlussfolgerung

Kontakt:
Dr. Regine Illner

Universität Potsdam
Mathematisch-Naturwissenschaftlche Fakultät

Karl-Liebknecht-Straße 24-25, Haus 26
14476 Golm

E-Mail: illner@uni-potsdam.de
www.uni-potsdam.de/kinderlabor

Umsetzung in der Praxis

5- u. 6-Jährige 
(Phase expliziten Lernens)

3- u. 4-Jährige 
(Phase impliziten Lernens)

Fragestellung weist einen 
kindgerechten Alltagsbezug auf

Hypothesen stellen Bezug zu 
vorhandenem Wissen her

Experimente werden von Kindern selbst 
durchgeführt

Schlussfolgerungen werden aus den 
Beobachtungen gezogen

Handlungs- und Erfahrungsmöglichkeiten 
bahnen naturwissenschaftliche 
Erkenntnisse an, z. B. durch:

Beobachten
Vergleichen
Sortieren
Klassifizieren
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Ausgangslage
Die Bildungspläne für den Elementarbereich sehen auch die frühe naturwissenschaftliche Förderung vor. Jedoch fehlen 
bislang wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse für die Auswahl geeigneter Inhalte und Methoden.

Vorläufige Ergebnisse
� Die Nachhaltigkeit der Lernprozesse ist von verschiedenen Variablen abhängig, wie z. B. der Einbettung in den   

Kitaalltag (gesteuertes Agieren oder Freiarbeit), der Vorbildung und den Interessen der Kinder.
� Die Freiarbeit unterstützt die Selbstlernprozesse offenbar besser.
� Die Materialien müssen hinreichend selbsterklärend sein und ausreichend Aufforderungscharakter besitzen.

Forschungsprojekt
„Implementation der frühen naturwissenschaftlichen Förderung 

in die Kindertageseinrichtungen Brandenburgs“

Projektleitung
Dr. Regine Illner
Mitarbeiterteam
Katja Eppert, Sabine Grone, Katja Kromuszczynski, 
Tina Schultke, Katja Siekmann

Kooperationspartner
- Referat für Kindertagesbetreuung des Ministeriums für Bildung, 
Jugend und Sport (MBJS) des Landes Brandenburg
- Kita „Zwergenland“, Potsdam; Kita „Am Heiligen See“, Potsdam; 
Kita „Am Storchennest“, Golm

Förderinstitutionen/-Gelder
Das Projekt wird durch Drittmittel der 
Klaus-Tschira-Stiftung gefördert.

Phase Fragestellung Methode
I Welche naturwissenschaftlichen Inhalte 

können die Kinder verstehen und in ihre 
vorhandenen Wissensstrukturen 
integrieren?

Durchführung indirekter Interviews zur 
Untersuchung der Nachhaltigkeit der 
Lernprozesse

a)Videoanalyse zur Untersuchung der Eignung 
naturwissenschaftlicher Experimente für 
Selbstlernprozesse und der Angemessenheit 
der Lernumgebung

b)Fragebögen an Erzieherinnen zur Evaluation 
der bereitgestellten Materialien für 
Selbstlernprozesse

Fragebögen an Erzieherinnen zur Evaluation 
der erstellten Handreichungen und zur 
qualitativen Erprobung ausgewählter Themen in 
der Kita

II Welche Methoden und Materialien    
unterstützen die Selbstlernprozesse der 
Kinder?

III Eignen sich die erarbeiteten 
Handreichungen für die Anleitung 
naturwissenschaftlicher Lernprozesse 
durch die Erzieherinnen?
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von Prof. Dr. Thomas Jahnke

Die empirische Wünschelrute 
und ihre Folgen

das dann alles bis zu seiner Widerlegung, die 
– dessen sind sich die Pisaner und die invol-
vierten educational assessment-Firmen, die 
PISA entwickelt und an bisher achtundfünzig 
Länder verkauft haben, sicher – faktisch wenn 
nicht sogar prinzipiell ausgeschlossen ist. Die 
Sache ist versiegelt. Wo Kritik nicht abprallt, 
freut sich die Forschungsindustrie über Fol-
geaufträge, die dann in der beschriebenen Art 
bearbeitet werden.

Eine erste Folge einer testorientierten 
Schulbildung und einer testresultatgesteuer-
ten Bildungspolitik ist, dass das, was in der 
Philosophie und der Soziologie als Entfrem-
dung bezeichnet, in einer neuen Qualität den 
Lehrerberuf und das Lehren und Lernen an der 
Schule durchdringt. Es geht nicht mehr um die 
Sache selbst, um die Schüler, um die Lehrer, 
um ein gemeinsames Bildungserlebnis, es 
geht letztlich um Testresultate, anhand derer 
der Erfolg des Lehrens und Lernens gemessen 
und beurteilt wird. Verächtlicher und desinte-
ressierter kann man mit einem Schüler kaum 
umgehen, als dass man sich z.B. in Multiple-
Choice-Tests nur noch dafür interessiert, ob 
er an der richtigen Stelle ein Kreuz macht, und 
ihm dafür keinen oder einen Punkt gibt. Auch 
das hässliche Kompositum Bildungsstandards 
(die überdies auch noch normiert werden) be-
kräftigt aus sich selbst heraus, dass es nicht  
mehr um individuelle Lernprozesse oder kul-
turelle Teilhabe geht.

Beispiele für die Folgen solcher Entfrem-
dung kann man (nicht nur den amerikani-
schen) Zeitungen entnehmen:

Prof. Dr. Thomas Jahnke

Universität Potsdam

Institut für Mathematik

New York: Schüler bekommen für gute 
Leistungen bis zu 50 Dollar
Wie die „New York Times“ berichtet, will die 
Stadt New York Schüler zu besseren Leistun-
gen anspornen. Für gute Noten können die 
Schüler bis zu 50 Dollar erhalten. Insgesamt 
wurde bereits eine halbe Million US-Dollar 
ausbezahlt. 200 Schulen beteiligen sich an 
dem Programm, bei dem auch den Lehrern 
eine Sonderzahlung am Ende des Jahres 
winkt, falls Schüler ihre Noten verbessert ha-
ben. (…) Ende Februar wurde zudem damit 
begonnen, Schüler für gute Leistungen und 
vorbildliches Verhalten mit einem kostenlo-
sen Handy zu belohnen. (Quelle: http://www.
shortnews.de/start.cfm?id=700812)

Das eigenartige an der empirischen For-
schung ist, dass sie immer etwas hervor-

bringt; ob kleinste Examensarbeit oder Inter-
national Survey, sie kann nicht leer ausgehen. 
Immer erhält sie Zahlen und damit Skalen, 
Intervalle, Ranglisten und, was dann der sta-
tistische Apparat dienlich zur Verfügung stellt, 
Mittelwerte, Standardabweichungen, Korrela-
tionen und so fort. Man wünscht sich mit der 
empirischen Rute gleichsam Ergebnisse herbei. 
Durch das Messen erhält man Daten – eigent-
lich sogar nur Zahlen, deren Realitätsgehalt 
(oder genauer Realitätsbeschreibungsvermö-
gen) außer Frage steht, ja dem ganzen Prozess 
eine Art quasi-naturwissenschaftlicher Digni-
tät verleiht. Die Frage, ob man da tatsächlich 
etwas misst, was die Realität beschreibt und 
sinnvoll begreift, stellt sich gar nicht, weil der 
Gegenstand durch den Messprozess hervor-
gebracht und konstituiert wird. Solche For-
schung produziert ihre Begriffe (heute sagt 
man dann auch Konzepte) und Ergebnisse 
parthenogenetisch, notfalls auch ohne jede 
Anleihen bei der bemessenen Realität oder 
Bezüge zu ihr. Und wenn man die Rotzigkeit 
(Pardon!) des Positivismus zugrunde legt, gilt 

Dieses Beispiel erscheint noch recht ober-
flächlich, eher als solches für problema-
tische gesellschaftliche Verkehrsformen, 
fragliche Schulverhältnisse und für eine Ver-
rohung pädagogischer Sitten oder Normen. 
Es geht viel grundsätzlicher darum, ob die in 
schulischen Bildungsprozessen angelegte, 
unmittelbare und authentische Begegnung 
der Beteiligten miteinander und mit der Sa-
che nun durch eine äußere Zielvorgabe und 
ein äußeres Maß in ein mittelbares Verhält-
nis transformiert wird, dessen Zwecke deut-
lich und sichtbar außerhalb des eigentlichen 
Bildungsprozesses liegen.

Eine zweite Folge der Orientierung des 
Schulunterrichts auf Testbildung ist die Abwer-
tung der Fächer, die nicht abgetestet werden. 
Ihr Wert sinkt herab zu dem einer ‚sozialen 
Veranstaltung‘, wie man zuweilen in leistungs-
orientierten Kreisen formuliert. Ästhetische 
Bildung und moralische Urteilsfähigkeit – um 
Termini des Erziehungswissenschaftlers Volker 
Ladenthin1 aufzunehmen – sind in dem, was in 
der Testideologie als Grundbildung bezeichnet 
wird, offensichtlich verzichtbar. Dieser Verzicht 
wird sich gerade auch auf den Unterricht in den 
Grundschulen auswirken, die zunehmend nur 
als Orte der Präparation für die so genannten 
weiterführenden Schulen gesehen werden.
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Eine dritte Folge der Testorientierung 
ist die Zunahme des Drucks auf die ohnehin 
überlasteten Lehrerinnen und Lehrer. Unter 
der Hand wird gerade von sich fortschrittlich 
dünkenden Fachdidaktikern – zum Teil wie 
mir scheint sogar frohlockend – festgestellt, 
dass man nun endlich ein taugliches Mittel 
gefunden habe, die Unterrichtenden an der 
Kandare zunehmen und in die Richtung einer 
als modern bezeichneter Didaktik zu zwin-
gen. Dieser Zwang zum Fortschritt macht 
deutlich, dass es sich bei der Wünschelrute 
tatsächlich auch um eine Rute handelt.

Teaching to the Test?

E ine vierte Folge von Pisa&Co  betrifft die 
vermeintlich qualitätsfördernde Wirkung 

eines testorientierten Unterrichts. Die inter-
nationale Kritik an den Testverfahren und 
an dem Gedanken, die ‚Erträge‘ schulischer 
Bildung könnten über periodisierte Tests in 
sinnvoller Weise gemessen und gesteigert 
werden, hat Deutschland nicht erreicht, und 
es ist bisher auch kaum zu einer sorgfältigen 
und redlichen Diskussion dieses selbstver-
ständlich erscheinenden Gedankens hierzu-
lande gekommen. Das ist auch nicht weiter 
erstaunlich, weil von den involvierten Test-
instituten und den mit ihnen kooperierenden 
Wissenschaftler kaum zu erwarten ist, dass 
sie mit ihrem Test-Knowhow auch die Test-
Kritik auf den Markt bringen.

Es liegt nahe, wenn man die ‚Weiterent-
wicklung des Unterrichts und vor allem die 
individuelle Förderungen der Schülerinnen 
und Schüler‘ durch Bildungsstandards2 be-
fördern oder anordnen will, deren Erreichen 
im Wesentlichen durch Tests überprüft wird, 
die Erfahrungen von Ländern und darunter 
insbesondere der USA zu rezipieren, die seit 
Jahren oder Jahrzehnten eine solche Poli-
tik verfolgen. Dass dies immer wieder auch 
zu unangemessenen bzw. unangebrachten 
Formen der Vorbereitung von Schülerinnen 
und Schülern auf diese Tests und damit zur 

Verhinderung bzw. Verminderung ihrer Lern-
fortschritte führt, ist bekannt.

Daniel Koretz, Erziehungswissenschaftler 
an der Havard-Universität und assoziierter Di-
rektor des Center of Research, Standards, and 
Student Testing (CRESST) beschreibt in seinem 
Aufsatz „Alignment, High Stakes, and the Infla-
tion of Test Scores“3 einen Ausgangspunkt, über 
den eine öffentliche Diskussion in Deutschland 
bisher kaum hinausgekommen ist:

„On common response to this problem 
has been to seek ‚tests worth teaching to‘. 
The search for such tests has led reformers 
in several directions over the years, but cur-
rently, many argue that tests well aligned 
with standards meet this criterion. If tests are 
aligned with standards, the arguments runs, 
they test material deemed important, and 
teaching to the test therefore teaches what is 
important. If students are being taught what 
is important, how can the resulting score 
gains be misleading?“ (p. 99)
Koretz begründet seinen Widerspruch gegen 
eine naive Testgläubigkeit theoretisch und 
empirisch unter anderem eindrücklich mit 
Sägezahnkurven („sawtooth pattern“) für die 
gemessenen Leistungen der gleichen oder 
einer vergleichbaren Population, die sich in 
verschiedenen Erhebungen je nach den ver-
wendeten Tests in unterschiedlichster Weise 
ergaben. Eine zusammenfassende Kritik einer 
testgeleiteten Schulpolitik ist u.a. bei Brian M. 
Stecher unter „Consequences of large-scale, 
high-stakes testing on school and classroom 
practices“ in dem von ihm mit herausgege-
benen Buch „Making Sense of Test-Based Ac-
countability in Education“4 nachzulesen:

„The net effect of high-stakes testing 
on policy and practice is uncertain. Resear-
chers have not documented the desirable 
consequences of testing – providing more 
instruction, working harder, and working 
more effectively – as clearly as the undesi-
rable ones – such as negative reallocation, 
negative alignment of classroom time to em-
phasize topics covered by a test, excessive 

coaching, and cheating. More important, re-
searchers have not generally measured the 
extent or magnitude of the shifts in practice 
that the identified as a result of high-stakes 
testing. Overall, the evidence suggests that 
large-scale high-stakes testing has been a 
relatively potent policy in terms of bringing 
about changes within schools and class-
rooms. Many of these changes appear to 
diminish students’ exposure to curriculum, 
which undermines the meaning of the test 
scores.“ (p. 99/100)5 
Der im letzten Absatz angesprochene Ant-
agonismus scheint der deutschen Kultusmi-
nisterkonferenz möglicherweise von ihren 
Beratern vorenthalten worden zu sein: dass 
sich an den Schulen etwas bewegt, heißt noch 
nicht, dass diese Bewegung auch sinnvoll ist. 

In dem Position Statement on High Stakes 
Testing in PreK-12 Education der American 
Evaluation Association (AEA) wird resümmiert: 

„There is evidence that such testing often 
leads to educationally unjust consequences 
and unsound practices, even though it oc-
casionally upgrades teaching and learning 
conditions in some classrooms and schools. 
The consequences that concern us most are 
increased drop out rates, teacher and admi-
nistrator deprofessionalization, loss of cur-
ricular integrity, increased cultural insen-
sitivity, and disproportionate allocation of 
educational resources into testing programs 
and not into hiring qualified teachers and 
providing sound educational programs. (…)

Comparisons of schools and students 
based on test scores promote teaching 
to the test, especially in ways that do not 
constitute an improvement in teaching 
and learning. Although used for more than 
two decades, state mandated high stakes 
testing has not improved the quality of 
schools; nor diminished disparities in aca-
demic achievement along gender, race or 
class lines; nor moved the country forward 
in moral, social, or economic terms.“ (Siehe 
http://www.eval.org/hst3.htm!)

1 Vgl. Volker Ladenthin: PISA - Recht und Grenzen einer globalen empirischen Studie. Eine bildungstheoretische Betrachtung. 

Vierteljahrsschrift für wissenschaftliche Pädagogik 84 (2008)

2 Beschluss der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring vom 02.02.2006

3 Koretz, D.: Alignment, High Stakes and the Inflation of Test Scores. Yearbook of the National Society for the Study of Educa-

tion (2005) 104 (2), 99–118. <http://www.blackwell-synergy.com/doi/abs/10.1111/j.1744-7984.2005.00027.x>

4 Stecher, B. M.: Consequences of large-scale, high-stakes testing on school and classroom practices. In L. S. Hamilton, B. M. 

Stecher and S. P. Klein (Eds.): Making Sense of Test-Based Accountability in Education. RAND. Santa Monica 2002. P 79-100 

<http://www.rand.org/pubs/monograph_reports/MR1554/index.html>

5 Hervorhebungen hier und im nächsten Zitat durch Th. J.

Eine erste Folge einer testorientierten Schulbildung und einer testresultatgesteuerten Bil-
dungspolitik ist, dass das, was in der Philosophie und der Soziologie als Entfremdung be-
zeichnet, in einer neuen Qualität den Lehrerberuf und das Lehren und Lernen an der 
Schule durchdringt. Es geht nicht mehr um die Sache selbst, um die Schüler, um die Lehrer, 
um ein gemeinsames Bildungserlebnis, es geht letztlich um Testresultate, anhand derer der 
Erfolg des Lehrens und Lernens gemessen und beurteilt wird.
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S tellen Sie sich einmal vor, Sie müssten 
mit Hilfe einer veralteten Landkarte eine 

Wanderung von Punkt A nach Punkt B orga-
nisieren. Ihr Ausgangspunkt und Ihr Zielort 
sind Ihnen bekannt. Doch schon auf den ers-
ten Metern wird Ihnen klar, dass einige ein-
gezeichnete Wege nicht mehr auffindbar sind 
oder gar nicht mehr den Bezeichnungen und 
Richtungen der Karte entsprechen. Einige 
Straßen scheinen kaum noch begehbar, an-

dere wiederum lassen ihr Abbild auf der Kar-
te gänzlich vermissen. Doch Sie setzen alles 
daran Ihr Ziel zu erreichen, indem Sie lernen, 
eigenständig neue Wege zu beschreiten, die 
veraltete Landkarte durch eigene Erfahrun-
gen zu ergänzen und zu verbessern, bis Sie 
an ihr Ziel angelangt sind.

In Analogie dazu muss das Betätigungs-
feld der Geschichtsdidaktik unserer Professur 
an der Universität Potsdam verstanden wer-
den: Der Ausgangspunkt ist das engagierte 
Bestreben der Studierenden in ihrer Aus-
bildung zum Geschichtslehrer, das Ziel, die 
Vermittlung und Gestaltung eines „guten“ 
Geschichtsunterrichtes, der von einer neuen 
Wissens- und Lernkultur lebt, fern von blo-
ßem enzyklopädischen Faktenwissen und 
genealogischen Zusammenhängen, die Wege 
dorthin zahlreich, individuell und immer wie-
der neu zu entdecken. 

Didaktik der Geschichte an der Universität Potsdam
oder Wege zu einer neuen Wissens- und Lernkultur
von Marco Ladewig, Im Folgenden möchte ich Ihnen drei mög-

liche „Wege“ zu dieser neuen Wissens- und 
Lernkultur etwas näher bringen, die wir an 
unserer Professur „beschreiten“. 

1
In unseren Forschungsprojekten unter-

suchen wir die Entwicklung des historischen 
Denkens im Kindes- und Jugendalter. Dabei 
gehen wir den Fragen nach:

• Wie erschließt sich historisches Denken in 
narrativen Problemsituationen? 

• Können Kinder dieser Stufe eine Differenz 
zwischen dem Vergangenen und der Ge-
genwart bilden? 

• Erkennen sie die Strukturen, in denen die 
Menschen lebten?

Als Antwort auf diese Fragen soll die narrative 
Leistung eines Schülers der Klasse 6 dienen:

Bauernsohn Tilmann will in die Stadt. Sein 
Bruder warnt ihn vor leichtfertigen Entschei-
dungen: Du musst in der Stadt hart arbeiten, 
um überleben zu können. Du musst dir eine 
Zunft suchen, um arbeiten zu können. Du 
musst dir eine Bleibe suchen. Du musst auch 
erst mal ein Jahr in der Stadt bleiben, um das 
Bürgerrecht zu bekommen. Außerdem ist der 
Weg in die Stadt weit und hart. Und wie willst 
du das Vater erklären? Er wird davon nicht 
begeistert sein. Als was willst du eigentlich 

Marco Ladewig

Universität Potsdam

Historisches Institut und Klassische Philologie

Didaktik der Geschichte

Durch die enge Verknüpfung von Theorie und Praxis wirft die Didaktik der Ge-
schichte an der Universität Potsdam schon während des Studiums mehr als einen 
Blick auf die alltägliche Ausübung des Lehrerberufes. Zugleich bleibt sie durch die 
enge Kooperation mit den Schulen mit der Wirklichkeit des Unterrichts verbunden 
und verliert sich dadurch nicht in den Weiten einer theoretischen Wissenschaft.
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arbeiten? Auch wenn du dich für eine Zunft 
entschieden hast, muss die dich erst einmal 
aufnehmen. In der Stadt musst du auch noch 
Steuern und Zoll bezahlen.

Es wird deutlich, dass historisches Denken 
zwischen den Zeitdimensionen Vergangenheit, 
Gegenwart und Zukunft pendelt. Identität/ So-
zialisation, Geschichtsbild und Erzählkonzept 
sind miteinander verflochten, wenn Kinder eine 
Geschichte erzählen. Selbst historisch weit ent-
legene Epochen  werden mit lebensweltlichen 
Erfahrungen in Verbindung gebracht.

2
Begegnungen mit dem Fremden in der Geschichte

Wie wurden das Fremde, die Anderen in der 
Geschichte wahrgenommen. Die eigene Identi-
tät speist sich aus der Wahrnehmung und Zu-
gehörigkeit zu einer spezifischen Gruppe und 
der Abgrenzung zu einer anderen. Die Griechen 
nannten ihre Nachbarn und Nichtgriechen bár-
baroi (βάρβαρος) und spielten mit dieser Be-
zeichnung auf die sprachliche Barriere zwischen 
ihnen an. Die Römer übernahmen diesen Begriff 
und bezeichneten alle diejenigen als barbarus, 
welche keine griechisch-römische Bildung ge-
nossen hatten. Durch die gesamte Geschichte 
ziehen sich vielgestaltige Grenzziehungen zwi-
schen dem Eigenen und dem Fremden. 

Unser Erkenntnisinteresse richtet sich auf 
folgende Fragen::
• Welche Wahrnehmungen/ Perspektiven 

überlagern sich, konkurrieren oder trans-
ferieren bei interkulturellen Begegnungen 
in der Geschichte?

• Unter welchen Bedingungen vollzogen sich 
Kulturberührungen, - kontakte, -vernich-
tung oder -transfer?

• Welche Geschichtsmythen prägen das Bild 
vom ANDEREN?

Fremdverstehen sensibilisiert dafür, unsere ei-
genen Wahrnehmungen und Perspektiven zu 
reflektieren und offen zu sein für andere. Dies 
kann zu Verständigung und Toleranz in der Ge-
sellschaft und zwischen den Kulturen beitragen.

3
Wandlung der Politik durch Veränderung 
der Raumwahrnehmung in der Geschichte

Was passiert, wenn sich durch neue tech-
nische Errungenschaften, wie beispielswei-
se die Seefahrt in der Antike der Wahrneh-
mungshorizont eine Gesellschaft wandelt? 

Für die Geschichte der römischen Repub-
lik mag das Jahr 260 v. Chr. epochal gewe-
sen sein. Zu dieser Zeit führte der Stadtstaat 
am Tiber einen langwierigen Krieg gegen die 
stärkste Seemacht der antiken Mittelmeerwelt, 
Karthago. Als der Consul Caius Duilius erst-
mals eine riesige Flotte kommandierte, ver-
mochte er es einen Sieg in der Seeschlacht bei 
Mylae davonzutragen. Hierdurch betrat Rom 
zum allerersten Mal die antike Weltbühne und 
nahm zugleich die schiere Unendlichkeit des 
Meeres als möglichen Herrschaftsraum wahr.

Die politischen Machtinstrumentarien und 
-strukturen einer jeden Kultur, seien es nun die 
der Römer oder unserer modernen, verändern 
sich mit den neuen Raumvorstellungen um die 
eigene Herrschaft den neuen räumlichen Rah-
menbedingungen anzupassen. Versuchten die 
„alten“ Römer das Meer zu beherrschen, streb-
te der Mensch zu Beginn des 20. Jahrhunderts 
nach dem Raum der Lüfte und darüber hinaus.

Neben diesen drei Einblicken in das For-
schungsprofil unserer Professur soll auch die 
Praxis unserer Lehre Beachtung finden. An-
sätze für eine neue Lernkultur werden in den 
Schulpraktischen Studien erprobt, dazu zählt 
u. a. auch die Einführung des Lerntagebuchs, 
in welchem die Schülerinnen und Schüler die 
eigenen Lernfortschritte und den Wissens-
zuwachs festhalten und nach Interesse ver-
schiedene Lernangebote auswählen können. 
Mit selbst entwickelten Lernmappen und -bo-
xen starten unsere Studierenden während der 
Masterphase ins Praxissemester. Ergebnisse 
dieser selbst erstellten Materialangebote 
werden in den Portfolios der Studierenden als 
beeindruckend lernförderlich charakterisiert, 
ein sehr gelungener Theorie-Praxis-Bezug. 

Doch die Ausbildung künftiger Ge-
schichtslehrer geht noch einen Schritt wei-
ter. Wir knüpfen an das hohe geschichts-
wissenschaftlichen Niveau an, welches von 
den Studierenden während ihres Studiums 
erlangt wird, und nutzen ihre Fähigkeiten 
und Interessen für die Entwicklung attrakti-
ver Lernarrangements. In Anlehnung an die 
Anforderungen des neuen Rahmenlehrplans 
entwickeln wir mit den Studierenden Leh-
rerhandreichungen, die in der Reihe „Pers-
pektiven historischen Denkens und Lernens“ 
publiziert werden. Für die Antike sind bereits 
zwei Bände erschienen und die Ausgabe zur 
Thematik des Mittelalters befindet sich in den 
letzten Stadien der Fertigstellung. 

Durch die enge Verknüpfung von Theorie 
und Praxis wirft die Didaktik der Geschichte  
an der Universität Potsdam schon während des 
Studiums mehr als einen Blick auf die alltäg-
liche Ausübung des Lehrerberufes. Zugleich 
bleibt sie durch die enge Kooperation mit den 
Schulen mit der Wirklichkeit des Unterrichts 
verbunden und verliert sich dadurch nicht in 
den Weiten einer theoretischen Wissenschaft. 
Als eine wahre Fundgrube erweisen sich die 
Portfolios unseres ersten Jahrgangs im Pra-
xissemester. Sie dokumentieren nicht nur, wie 
die neue Wissens- und Lernkultur sehr mutig 
und selbstbewusst von unseren Praktikantin-
nen und Praktikanten in die Schulen getragen 
wird. Sie zeigen auch das theoretische Refle-
xionsniveau in der Masterphase, indem diag-
nostische Kompetenzen mit fachspezifischem 
Lernen verknüpft werden. Für die fachdidakti-
sche Forschung eröffnen sich dabei durchaus 
anregende und differenzierende Prognosen! 

Abschließend sollte möglicherweise ein 
Vorschlag unserer Praktikanten aufgegriffen 
werden, sehr gute Lehrerinnen und Lehrer 
als Mentoren zu gewinnen: Kolleginnen und 
Kollegen, ganz wenige haben die Chance, 
hoch motivierte, gut ausgebildete, ideenrei-
che Praktikanten 14 Wochen lang in der Pra-
xis zu begleiten. Welch ein Jungbrunnen für 
eure Arbeit!
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Lust auf …
• Unterricht einmal etwas anders zu gestalten? 
• Anregungen, die relativ einfach im eigenen 

Unterricht umsetzbar sind? 
• Abwechslung, die auch in dem traditionel-

len 45-Minuten-Zeittakt realisierbar ist?
Ziel des Workshops ist es, methodische Mög-
lichkeiten aufzuzeigen, wie Lernsituationen 
interessanter gestaltet und von den Teilneh-
merinnen und Teilnehmer unkompliziert auf 
den eigenen Unterricht übertragen werden 
können. Daher liegt der Schwerpunkt des 
Workshops auf einer sehr praxisnahen Ver-

Unterricht vielfältig gestalten

Kontakt

Innovationsverbund 
Schule – Hochschule Brandenburg
Katja Witt
Karl-Liebknecht-Str. 24-25
14476 Golm
E-Mail: Katja.Witt@uni-potsdam.de

von Katja Witt

Unsere Projektgruppe stellte mit zwei 
Postern die Unterrichtseinheit im Fach 

Englisch „How to live healthy“ an den Tagen 
der Lehrerbildung (9.6. – 11.6.08) an der 
Universität Potsdam vor. Das Projekt „How to 
live healthy“ entstand im Rahmen des Haupt-
seminars „Essen und Trinken im Fremdspra-
chenunterricht“ im Sommersemester 2007 
bei Frau Prof. Dr. Sarter.

Auf unseren zwei Postern (S. 33, 34) prä-
sentieren wir Ausschnitte aus unserem Dossier, 
welches wir für das Seminar angefertigt haben. 

Das erste Poster gibt einen Überblick über 
unsere Einheit, die geplant ist für zehn Unter-
richtsstunden in einer siebten Klasse und dem 
Rahmenplanthema „Environment and Health 
Care“  mit dem Teilthema der Jahrgangsstufe 
7/8 „Eating, Drinking, Fast Food“ zuzuordnen 
ist. Wir stellen unsere Ziele vor, sich in einem 
handlungsorientierten Unterricht mit dem 
Thema „Ernährung“ im Englischunterricht auf 
verschiedenen Ebenen auseinanderzusetzen, 
sowie die Sach-, Sozial- und Methodenkom-
petenzen, die erreicht werden sollen.

Auf dem zweiten Poster gehen wir auf 
zwei Unterrichtsstunden genauer ein. Ein 
Hörtext, in dem ein amerikanisches Mäd-
chen seinen Schulalltag beschreibt, und auch 
Auskunft darüber gibt, was es am Tag zuvor 
gegessen und getrunken hat, steht im Mit-
telpunkt. Auf diesen Hörtext, den die Schüler 
zunächst als Lückentext erhalten, baut das 
Arbeitsblatt mit dem Titel „What Julie ate and 
drank yesterday“ auf.

Die andere exemplarische Unterrichts-
stunde auf unserem Poster zeigt die „Health 
Pyramid“, auf der sowohl die Bestandteile der 
Nahrungsmittel wie auch unterschiedliche For-
men von Bewegung dargestellt werden. Diese 
beiden Komponenten, gesunde Ernährung und 
Bewegung, sollen im Zusammenhang wahrge-
nommen werden. Die Festigung der gelernten 
Begriffe für Nahrungsmittel und Sportarten 
findet anschließend auf dem Arbeitsblatt („My 
Pyramid“ mit leeren Feldern) statt, auf das die 
Schüler gesammeltes Bildmaterial aus Pros-
pekten kleben und beschriften.

Das Thema „gesunde Ernährung und Le-
bensweise“ mit Aspekten der Kultur- und Lan-
deskunde des Ziellandes im Englischunterricht 
(interkulturelles Lernen) zu verknüpfen, war 
das Hauptanliegen unserer Projektgruppe. 
Unsere Unterrichtseinheit ist das Ergebnis von 
vielen Arbeitstreffen, lebhaften Diskussionen 
und vielseitigen schulpädagogischen Erfah-
rungen. Wir veränderten einzelne Unterrichts-
schritte so oft, bis wir alle das Gefühl hatten, 
dass die Stunden abwechslungsreich, gut auf-
einander aufbauen und schülerorientiert sind. 

Besonders lange beschäftigte uns die Frage, 
wie man Schüler der siebten Klasse, die sich meist 
mitten in der Pubertät befinden,  überhaupt für 
gesundes Essen und eine gesunde Lebensweise 
sensibilisiert. Wie schaffen wir es, das Thema zu 
behandeln, ohne Kinder mit Gewichtsproblemen 
zu stigmatisieren. So entstand die Idee, die Le-
bens- und Ernährungsgewohnten eines ame-
rikanischen Mädchens in den Mittelpunkt zu 
stellen und  nicht die einzelner Schüler. Der von 
uns ausgedachte, jedoch von einer Amerikanerin 
gesprochene Hörtext, erfüllt darüber hinaus An-
forderungen des Interkulturellen Lernens.

von Ingeborg Meier

Für die Sicherung und Erweiterung des 
Wortschatzes zum Thema „Eating and Drin-
king“ gestalteten wir Arbeitsblätter, auf de-
nen die Nahrungsmittel als Bilder in Farbe 
zu sehen sind. Analog dazu entwarfen wir 
ein Memory, das alle 55 Bilder und Begriffe 
wieder aufnimmt und auch das Vokabular aus 
dem Hörtext abdeckt.

Ausgiebig diskutierten wir die Einbettung 
der Einheit in das Schulleben. Das Ergeb-
nis war der Gedanke, eine „Sandwichparty“ 
durchzuführen, bei der die Schüler sowohl 
bei der Planung, die in der Zielsprache Eng-
lisch erfolgen soll, als auch bei der Gestal-
tung aktiv beteiligt sind. Unter dem Aspekt 
des handlungsorientierten Lernens bewerte-
ten wir die Party als gelungenen Abschluss 
der Einheit. Nun sind Kreativität, Kooperati-
on und Eigenverantwortung der Schüler ge-
fordert. In Gruppen planen sie selbständig 
den Ablauf, Dekoration, Rezepte für Sand-
wichs, Getränke, Musik und Spiele, so dass 
es „ihre“ Party wird. Was sie schon theo-
retisch gelernt haben - dass eine gesunde 
Lebensweise die Faktoren Ernährung, Bewe-
gung und Spaß umfasst - dürfen sie nun in 
die Praxis umsetzen.

Die Planung und Ausarbeitung unseres 
Projektes stellte einerseits eine interessante 
pädagogische Herausforderung dar. Ande-
rerseits hat es uns für Medienberichte wie 
„Übergewichtige Kinder, schlechte Essge-
wohnheiten und Bewegungsmangel“ sen-
sibilisiert. Uns ist klargeworden, dass diese 
Themen in den Schulen in den nächsten Jah-
ren von zentraler Bedeutung sein werden und 
sowohl in verschiedenen Fächern als auch Al-
tersstufen behandelt werden müssen.

Projekt: How to live healthy

mittlung. Es werden u.a. methodische „Bau-
steine“ aus dem Bereich des „Kooperatives 
Lernens“ praktiziert (wie z.B. Appointment 
Card, Steh-Café). 

Was erwartet Euch / Sie? 
Aus der Perspektive des Schülers werdet Ihr/ 
werden Sie verschiedene methodische „Bau-
steine“ praktisch durchführen, Einsatzfähig-
keit im eigenen Unterrichtsfach, Vor- und 
Nachteile und evtl. Stolpersteine besprechen. 
Ob Einstieg, Erarbeitung oder Festigung - 
es geht darum Schülerinnen und Schüler zu 

aktivieren und zu motivieren und durch das 
methodische Arrangement sie zu mehr Ei-
genaktivität zu bewegen. 



How to live healthy

Unterrichtseinheit (UE): 10  Ustd.

Jahrgangsstufe: 7

Rahmenplanthema: Enviroment and health care

Teilthema der Jhg.stufe 7/8:  eating, drinking, fast food

Thema der UE: How to live healthy

Unterrichtssequenz

1. Unterrichtsstunde: Introduction to food and drinks
2.-4. Unterrichtsstunde:  What I ate  and drank yesterday I-III
5./6. Unterrichtsstunde: How to live healthy I+ II
7. Unterrichtsstunde: Lernzielkontrolle 
8. Unterrichtsstunde: Planning a sandwich party
9./10. Unterrichtsstunde: Let‘s have a sandwich party

Unterrichtsziele

Die Schüler und Schülerinnen setzen sich in einem handlungsorientierten Unterricht mit „Ernährung“ im Englischunterricht 
auf verschiedenen Ebenen auseinander. Handlungsorientierter Unterricht meint hierbei  ein ganzheitliches Lernen mit allen 
Sinnen, die Förderung der Selbstständigkeit und dem praktischen Bezug zur Lebenswirklichkeit.

Sachkompetenz 
• vorhandener Wortschatz  der S für FOOD and DRINKS soll gefestigt werden, aber auch neue Begriffe (z.B. 

pumpkin, scrambled eggs, pineapple) sollen im Gespräch angewendet werden (z.B. Do you like..), und das 
Schriftbild und die Aussprache soll gesichert werden (Memory/AB Food and Drinks)

• Sicherheit in der Anwendung der Present/ Past Tense , Verben der 3.Sg. sowie von Fragen und Antworten mit "Do
you.../Does he...“

• Anwendung von sprachlichen Strukturen wie “making suggestions (‘Can you..’), making offers (‘Would you 
like…’), expressing likes and dislikes (‘I like/I don’t like...’)”

• vorhandene Kenntnisse über "gesunde Ernährung" (vom Biologieunterricht/ Allgemeinwissen/ Medien) sollen 
durch die Ernährungspyramide erweitert und vertieft werden

• S sollen Kriterien für ein gesundes Leben reflektieren, d.h. erkennen, dass Ernährung plus Sport/Bewegung (z.B. 
AB The Health Pyramid) plus Spaß/Entspannung (z.B. Party) Voraussetzungen für ein gesundes Leben sind

Sozial- und personale Kompetenz 
• durch die Auseinandersetzung mit der amerikanischen Esskultur bzw. Schulalltag gewinnen S Einsichten über 

die Zielkultur (INTERKULTURELLES LERNEN), aber sie werden auch befähigt, ihre eigene Kultur 
(Essgewohnheiten, Schulalltag) zu reflektieren.( Vgl. Hörtext /AB What Julie ate and drank yesterday)

• gemeinsame und individuelle Erarbeitung neuen Wissens in Gruppen-, Partner- und Einzelarbeit (Austausch von 
Ideen, Kompromisse finden und mit anderen S kooperieren, respektvoller Umgang)

• Förderung der Kreativität (z.B. AB My Pyramid, Partyplanung, Spiele)

Methodenkompetenz 
• aus mehreren Medien (visuell, auditiv, audiovisuell etc.) werden Informationen gewonnen (Comic, Hörtext, Text, 

DVD, Spiel etc.)
• Üben von Kommunikation und Organisation 
• Vermittlung sprachlicher Fertigkeiten und Teilfertigkeiten (z.B. Hör-/Lesefähigkeit: siehe Hörtext „Hi, I‘m Julie 

Brown“)
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Sinnen, die Förderung der Selbstständigkeit und dem praktischen Bezug zur Lebenswirklichkeit.
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(Essgewohnheiten, Schulalltag) zu reflektieren.( Vgl. Hörtext /AB What Julie ate and drank yesterday)
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Projektgruppe: Ingeborg Meier, Susanne Mauersberger, Anja Hirsch und Sabine Grone



How to live healthy

Projektgruppe: Ingeborg Meier, Susanne Mauersberger, Anja Hirsch und Sabine Grone

5. Unterrichtsstunde:

Unterrichtsthema: How to live healthy I
Unterrichtsziel: • Erarbeitung der Gesundheitspyramide

•Hinführung  zum Unterrichtsthema 
Inhaltliche Wiederholung der vergangenen Stunden  und  
Überleitung zum neuen Thema

• Vermittlung des neuen Stoffes
Folie The Health Pyramid
1. Bestandteile der Ernährungspyramide vorstellen
2. Fächerübergreifender Diskurs
z.B. Was wissen S aus dem Biologie-/Sportunterricht (u.a. Bestandteile der 
Nahrungsmittel; Gesundheit durch Sporttreiben, Sportarten)?
3. Diskussion: Can you imagine why one should live healthy? Find arguments!
4. Differenzierung der  Kategorien „gesund/ungesunde Ernährung“

• Festigung
Plakat  The Health Pyramid
S entwerfen Plakate, ordnen Begriffe  (Bilder) aus vorherigen Stunden in Pyramide 
ein und sollen Sportarten und gesunde Ernährung berücksichtigen

•Aussicht:  Erarbeitung von  Julie‘s Pyramid ( Reflexion Essgewohnheiten: USA-D, 
Julie – persönl. Essverhalten)

5. Unterrichtsstunde:

Unterrichtsthema: How to live healthy I
Unterrichtsziel: • Erarbeitung der Gesundheitspyramide

•Hinführung  zum Unterrichtsthema 
Inhaltliche Wiederholung der vergangenen Stunden  und  
Überleitung zum neuen Thema

• Vermittlung des neuen Stoffes
Folie The Health Pyramid
1. Bestandteile der Ernährungspyramide vorstellen
2. Fächerübergreifender Diskurs
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• Festigung
Plakat  The Health Pyramid
S entwerfen Plakate, ordnen Begriffe  (Bilder) aus vorherigen Stunden in Pyramide 
ein und sollen Sportarten und gesunde Ernährung berücksichtigen

•Aussicht:  Erarbeitung von  Julie‘s Pyramid ( Reflexion Essgewohnheiten: USA-D, 
Julie – persönl. Essverhalten)

3. Unterrichtsstunde

Unterrichtsthema: What I ate and drank yesterday II
Unterrichtsziel:  • Essgewohnheiten und Schulalltag eines amerikanischen S

• S gewinnen interkulturelle Einsichten (Vergleich D –USA)

• Einführung
L bringt amerikanische Nahrungsmittel mit (z.B.cranberries, muffins,cookies) 
z.B Q (L): Would you like….?  A(S): Yes , I would you like….

Q (L): Where do you think are these products are from?....

• Arbeit am neuen Stoff
(Hör-)Text „Hi, I‘m Julie Brown“
1. Hören (1): Who is talking? Describe what the text is about!
2. Hören (2): S erhalten den Lückentext und lesen still mit.
3. Hören (3): Fill in the missing words!
4. Kontrolle: S trägt Wörter auf Folie ein, alle S vergleichen 
5. Klärung unbekannter Vokabeln

• Hausaufgabe
AB Food diary: „What Julie ate and drank yesterday“

3. Unterrichtsstunde

Unterrichtsthema: What I ate and drank yesterday II
Unterrichtsziel:  • Essgewohnheiten und Schulalltag eines amerikanischen S

• S gewinnen interkulturelle Einsichten (Vergleich D –USA)

• Einführung
L bringt amerikanische Nahrungsmittel mit (z.B.cranberries, muffins,cookies) 
z.B Q (L): Would you like….?  A(S): Yes , I would you like….

Q (L): Where do you think are these products are from?....

• Arbeit am neuen Stoff
(Hör-)Text „Hi, I‘m Julie Brown“
1. Hören (1): Who is talking? Describe what the text is about!
2. Hören (2): S erhalten den Lückentext und lesen still mit.
3. Hören (3): Fill in the missing words!
4. Kontrolle: S trägt Wörter auf Folie ein, alle S vergleichen 
5. Klärung unbekannter Vokabeln

• Hausaufgabe
AB Food diary: „What Julie ate and drank yesterday“

AB:   Hi, I’m Julie Brown.
I’m fourteen years old and live in Washington, D.C. I’m a student at Walt Whitman 
High School. 
And would you like to know  what I ate and drank yesterday?
That’s cool!
Here you are:

I got up at 7.20 a.m. and was in a hurry because the school bus left at 7.45. So I 
only ate some toast with honey and drank a glass of milk. But when I get up 
earlier I enjoy scrambled eggs, bacon and cheese for breakfast with Mom and Dad. 
At school I had a peanut butter and jelly sandwich. For lunch I went to our school 
cafeteria. Yesterday I chose a slice of pepperoni pizza and from the salad bar I 
took some tomatoes and tuna with pumpkin seeds. I usually drink lemonade but 
Mom says orange juice would be better for me. School ends at 4 p.m. but as a 
member of the school basketball team I have to practise twice a week. Yesterday I 
ate some marshmallows before the training. When my coach noticed it, he said: 
”You’d better eat a banana. It gives you more energy than candy.” When I arrived 
home – take a guess – I was hungry again. Very often we have “fast food” for 
dinner because my parents arrive late from work. Yesterday, however, my 
grandmother visited us. She cooked chicken, baked potatoes with sour cream and 
coleslaw for us. It was really delicious. I drank cranberry juice and water. And 
granny didn’t forget my favorite: her homemade chocolate chip cookies. I only ate 
one to save the others for the next days. 

AB Food diary“What Julie ate and drank yesterday”Time
What Julie ate and drank yesterday

Exemplarische Stundenausschnitte: 
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Neben den wissenschaftlichen Vorträgen 
und Diskussionsrunden gab es auch ein 

umfangreiches Rahmenprogramm: 
- Posterausstellung, 
- Gesundheits-Check, 
- Tag der offenen Tür am Zf,
- Sprecherkreis-Premiere.

Herzlichen Dank an alle!

Tag der offenen Tür 

In Zusammenarbeit mit der Betriebsärztin 
und der Sicherheitsbeauftragten der Univer-
sität stellten Kolleginnen des TÜV Rheinland 
AMD TÜV Arbeitsmedizinische Dienste GmbH 
den Universitätsangehörigen und Studieren-
den diese Möglichkeiten zur Verfügung.
- kostenloser Sehtest
- kostenlose Blutdruck-/Blutzuckermessung
- Informationsstand zur Plasma-Spende

- Bücherbasar: Hier konnte eine Spende in Höhe 
von 65,00 € der Grundschule „Ludwig Renn“ 
in Potsdam-Eiche zur Unterstützung eines 
Gesundheitsprojekts übergeben werden.

- Kuchenbasar: Selbst gebackener Kuchen 
von Mitarbeitern des ZfL und einer Kollegin 
aus dem Institut für Grundschulpädago-
gik gehört als Geburtstagsgeschenk an die 
Studierenden immer dazu.

am Zentrum für Lehrerbildung

Das Zentrum für Lehrerbildung unter-
stützt seit mehreren Jahren Bemühun-

gen, fachübergreifende Querschnittsthemen 
in die Lehrerbildung einzubeziehen. In die-
sem Zusammenhang entstanden mehrere 
Online-Publikationen, die über den Publika-
tionsserver der Universität Potsdam jederzeit 
kostenlos abrufbar sind und Lehrkräfte in 
den Schulen sowie Studierende in den Prak-
tika Anregungen zur Unterrichtsgestaltung 
geben sollen.

Neu vom ZfL:

Handreichungen für den Schuleinsatz von Martin Neumann

Bemühungen zur Integration sorbischer/wen-
discher Themen in die Lehrerbildung - seit 
2007 Gesetzesauftrag nach Brandenburgi-
schem Lehrerbildungsgesetz - werden vom 
ZfL seit 2006 unterstützt (vgl. kentron 19 und 
kentron extra 2007). Unter Mitwirkung von 
Studierenden wurden mehrere Publikationen 
in der Reihe „Sorben (Wenden) - Eine Branden-
burger Minderheit und ihre Thematisierung im 
Unterricht“ erarbeitet. Erschienen sind bisher:
Teil I: Sorben (Wenden) in Brandenburger Rah-

menlehrplänen (02/2008)
Teil II: Ausgewählte Überblicksinformationen 

mit Vorschlägen für den Unterrichtseinsatz 
(05/2008)

Teil III: Krabat - Aspekte einer sorbischen Sage 
(November 2008, in Zusammenarbeit mit 
den Instituten für Germanistik der Universi-
täten Potsdam und Kassel)

Ein vierter Teil mit konkreten Unterrichtsvor-
schlägen für verschiedene Unterrichtsfächer 
und Schulstufen ist in Planung. 

Die Publikationen beziehen sich auf die 
zwei Themenfelder „Sorben (Wenden) in Bran-
denburg“ und „Lesben, Schwule, Bi-, Inter-, 
Transsexuelle und Transgender sowie ihre 
Lebensweisen“. Alle genannten Publikationen 
sind über die ZfL-Homepage (Menüpunkt Pu-
blikationen) unter 
•www.uni-potsdam.de/zfl/archiv/archiv.html 
sowie den Publikationsserver der Universität unter 
•http://opus.kobv.de/ubp/ 
abrufbar.

Das Thema lesbischer, schwuler, bi-, inter-, 
transsexueller und transgender Lebenswei-
sen hat im Land Brandenburg Verfassungs-
rang und ist somit auch in den Schulen zu 
berücksichtigen. Im Rahmen der Tage der 
Lehrerbildung hat das ZfL wiederholt schuli-
sche Aufklärungsprogramme vorgestellt (vgl. 
kentron extra 2006 sowie diese Ausgabe). 
In Zusammenarbeit mit der Landeskoordi-
nierungsstelle für LesBiSchwule Belange im 
Land Brandenburg und dem Verein Anders-
Artig e.V. entstand eine Fächer verbindende 
Handreichung mit dem Titel „Schule unterm 
Regenbogen - HeteroHomoBiTrans-Lebens-
weisen im Unterricht an den Schulen im Land 
Brandenburg“, die im Oktober 2008 veröf-
fentlicht wird.

Martin Neumann

Wissenschaftliche 

Hilfskraft am ZfL
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Geht man von einem 5%-igen Anteil von 
Lesben und Schwulen1 an der Gesamt-

bevölkerung aus, bedeutet dies, dass sich 
in jeder Klasse, in jeder Freizeitgruppe oder 
jedem Hochschulseminar mindestens eine 
Person befindet, die sich als lesbisch oder 
schwul definiert.2 Die Berliner Studie „Sie liebt 
sie. Er liebt ihn.“3 stellt fest, dass sich lesbi-
sche und schwule Jugendliche zum Zeitpunkt 
der Untersuchung mit einem Durchschnitts-
alter von etwa 16 Jahren deutlich früher als 
noch zehn Jahre zuvor über ihr gleichge-
schlechtliches Begehren klar sind. Bis zum 
19. Lebensjahr erleben fast alle lesbischen 
und schwulen Jugendlichen auch ihr äußeres 
Coming-out, demnach begegnen LehrerIn-
nen täglich in ihren Klassen lesbischen und 
schwule Jugendlichen, die gerade ihr „in-
neres“ Coming-out bewältigen oder bereits 
ihr „äußeres“ Coming-out vollzogen haben.4 
Lsbt5 Jugendliche sind aber in den meisten 
Klassenzimmern und Jugendeinrichtungen 
weitgehend unsichtbar. Wie ist dieses Phäno-
men zu erklären?

Die Berliner Studie illustriert eindrucks-
voll das Lebensgefühl lesbischer, schwuler 
und bisexueller Teenager in Berlin und liefert 
damit eine plausible Antwort. In Schulen und 
Jugendeinrichtungen fehlen Informationen 
über Homosexualität und Transgeschlecht-
lichkeit; häufig erfahren lsbt Jugendliche an 
diesen Orten nicht nur persönliche, sondern 
auch strukturelle Diskriminierung. Die Studie 
zeigt deutlich, dass insbesondere die Schule 
für lsbt SchülerInnen noch immer ein unsi-
cherer Ort ist.

Zur Lebenssituation von lsbt Jugendlichen
Ob in den Vorabendserien oder als Feature, 
lsbt Lebensweisen werden zunehmend und in 
unterschiedlicher Weise in den Medien the-
matisiert und finden auch auf diesem Wege 
Eingang in die Lebenswelten von Kindern und 
Jugendlichen. Aktuelle politische und gesell-
schaftliche Auseinandersetzungen wie etwa 
die Debatte über die eingetragene Lebens-

Homo, Bi, Trans*

ABqueer e.V. ... überall, nur nicht in der Schule?

partnerschaft für Homosexuelle werden von 
Jugendlichen sehr wohl wahrgenommen.

Viele Jugendliche erhoffen sich in den Medi-
en Antworten auf wichtige Lebensfragen. Auch 
zu den Themen Lebensentwürfe und Sexualität 
suchen sie dort nach Vorbildern und Modellen, 
an denen sie sich orientieren können. Traditi-
onell kam diese Rolle der Familie zu, doch  in 
der modernen pluralen Gesellschaft wird diese 
Aufgabe verstärkt auch den betreuenden Pä-
dagogInnen zugewiesen. PädagogInnen sind 
gehalten, Jugendliche darin zu unterstützen, 
jenseits von Stereotypen individuelle Leben-
sentwürfe zu entwickeln und müssen dafür 
wichtige Informationen bereithalten. 

Neben den Medien ist die Peergroup eine 
maßgebliche Vermittlerin von Wissen über lsbt 
Lebensweisen. Das weitergegebene „Wissen“ 
ist nicht selten falsch, sondern ebenso kli-
scheebeladen oder diskriminierend. „Schwule 
Sau!“ ist nach wie vor das Schimpfwort Num-
mer Eins unter Kindern und Jugendlichen. Es 
ist an der Tagesordnung, dass Kinder und 
Jugendliche derart beschimpft werden; es ist 
das Paradeschimpfwort, wenn es darum geht, 
jemanden als andersartig aus der eigenen 
Gruppe auszuschließen.6 Diese Beschimp-
fungen sind für lsbt Jugendliche bereits per-
sönliche Angriffe, sie nehmen solche Diskri-
minierungen sehr sensibel wahr.

Auch die Informationen, die Jugendliche 
über gleichgeschlechtliche Lebensweisen 
und Transgeschlechtlichkeit in der Schu-
le oder in ihrem sozialen Nahfeld erhalten, 
sind häufig geprägt von Abwertung, Stereo-
typen oder gar Pathologisierung. Die Berliner 
Studie stellt fest, dass mehr als die Hälfte 
der befragten Jugendlichen an ihrer Schule 
über Homosexualität gar nicht und weitere 
18% diskriminierend und falsch informiert 
wurden.7 Gleichzeitig erfahren mehr als ein 
Drittel der offen lesbischen Mädchen und 
schwulen Jungen Diskriminierung an ihrer 
Schule, wobei 13% ablehnenden bis ag-
gressiven Reaktionen ihrer MitschülerInnen 
ausgesetzt waren. Ähnlich erschreckend ist 

das Verhalten der LehrerInnen.8 Nach dem 
Coming-out in ihrem sozialen Umfeld ris-
kieren Jugendliche daher, mit Beschimp-
fungen, Mobbing und körperlicher Gewalt 
konfrontiert zu werden. Die Ergebnisse der 
gesamtdeutschen Studie „Deutsche Zustän-
de“, welcher zufolge jedeR Dritte eine an-
tihomosexuelle Einstellung artikuliert,9 lässt 
vermuten, dass es auch unter Erwachsenen 
schwieriger ist, verständnisvolle Ansprech-
partnerInnen zu finden. So stellt auch die 
Berliner Studie fest, dass häufig mindestens 
ein Elternteil negativ auf die Homosexua-
lität des eigenen Kindes reagiert.10 Nur die 
wenigsten lsbt Jugendlichen erhalten Unter-
stützung, wenn sie sich Hilfe suchend an ihr 
soziales Umfeld wenden. 

Die psychische Belastung, die von solcher 
Diskriminierung ausgeht, kann nicht hoch 
genug eingeschätzt werden. Jugendliche im 
Coming-out verfügen noch nicht über eine 
stabile lesbische, schwule, bisexuelle oder 
transgeschlechtliche Identität. Ihr Selbst-
konzept ist noch brüchig und kann in dieser 
Situation schwer erschüttert werden. Nega-
tive Erfahrungen auf das Coming-out – vom 
Beziehungsabbruch über Beschimpfungen 
bis hin zu Gewalthandlungen – stürzen die-
se Jugendlichen in eine tiefe Krise. Sie be-
stätigen geradezu alle ihre Befürchtungen, 
die dem Coming-out voraus gehen. Schul-
probleme und -abbruch, Essstörungen und 
Selbstverletzungen, Alkohol- und Drogen-
probleme,11 aber auch Suizidversuche sind 
in dieser Situation nicht selten. Es ist ein 
alarmierendes Zeichen, wenn von den in der 
Berliner Studie befragten lesbischen und 
schwulen Jugendlichen 18% angeben, dass 
sie bereits einen oder mehrere Suizidversu-
che unternommen haben. In einer nieder-
sächsischen Studie geben immerhin 8,7% 
der Befragten an, schon einen Suizidver-
such unternommen zu haben und auch eine 
US-amerikanische Studie bestätigt, dass 
schwule und lesbische Jugendliche zu den 
besonderen Risikogruppen im Zusammen-
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hang mit Suizidalität gelten.12 Als Gründe 
für die Suizidversuche werden Einsamkeit, 
Isolation und Probleme mit den Eltern bzw. 
Hauptbezugspersonen genannt. Es ist also 
nicht ihre Homosexualität, an der lesbische 
und schwule Jugendliche verzweifeln, es 
sind die Reaktionen ihrer Mitmenschen!

Anregungen zum sensiblen Umgang
Wie bereits erwähnt, sind PädagogInnen ge-
fordert Jugendliche wirkungsvoll vor Dis-
kriminierung zu schützen, sie in ihrer Ent-
wicklung zu begleiten und sie darin zu 
unterstützen individuelle Lebensentwürfe zu 
entwickeln. Dies ist nicht selten eine große 
Herausforderung. Um PädagogInnen in ihrem 
Handeln zu unterstützen geben wir hier ei-
nige sehr praxisnahe Anregungen für einen 
respektvollen und unterstützenden Umgang 
mit lsbt Jugendlichen. 
1. Denken Sie die Möglichkeit der Homo-

sexualität (oder sogar Transsexualität) 
anwesender Jugendlicher immer mit und 
vermeiden Sie Formulierungen, die Hete-
rosexualität als das Selbstverständliche, 
Homosexualität aber als die randständige 
Ausnahme erscheinen lassen!

2. Verwenden Sie durchgängig Formulierungen, 
die beide Geschlechter benennen, wenn Sie 
in Diskussionen auf Beziehungen oder Part-
nerschaftsprobleme zu sprechen kommen!

3. Thematisieren Sie gleichgeschlechtliche 
Lebensweisen in Teamsitzungen, Vernet-
zungstreffen und ähnlichem. Regen Sie 
entsprechende Fortbildungen an!

4. Unterstützen Sie lesbische Kolleginnen und 
schwule Kollegen, die ihre Lebensweise 
selbst offen thematisieren (wollen)!

5. Mischen Sie sich ein, wenn Jugendliche oder 
PädagogInnen diskriminierende Äußerun-
gen über Homosexuelle oder Transsexuel-
le machen! Nehmen Sie keine abwertenden 
Bemerkungen oder Verhaltensweisen hin, 
die gegen eine Person gerichtet sind, von 
der andere meinen, sie unterscheide sich 
hinsichtlich der sexuellen Orientierung 
oder Identität!

6. Legen Sie an gut sichtbaren Stellen Broschü-
ren zum Thema lsbt Lebensweisen aus! Hän-
gen Sie an gut sichtbaren Stellen Plakate auf, 
die auf Lesben-, Schwulen- und Transpro-
jekte oder -beratungsstellen hinweisen!

7. Informieren Sie sich über die örtlichen Ein-
richtungen für Schwule, Lesben, Bi- und 
Transsexuelle (gesellschaftlich/ politische 
Organisationen, Beratungsstellen, AIDS-

Hilfe, ggf. Bars und Clubs, Jugendgruppen, 
Lese- und Filmmaterial)!

8. Laden Sie VertreterInnen von Lesben-, 
Schwulen-, Bi- und Trans*-Projekten in 
ihre Einrichtung z. B. zu Projekttagen ein!

9. Greifen Sie lsbt Themen im täglichen Ge-
spräch auf, indem Sie über diese Themen 
diskutieren, wenn sie sich aus (speziellen) 
Anlässen ergeben!

10. Nehmen Sie Fragen der sexuellen Orien-
tierung und verschiedener Lebensweisen 
als Themen in der pädagogischen Arbeit 
auf (je nachdem, wie diese organisiert ist), 
z. B bei Themenabenden oder ähnlichem. 
Anknüpfungspunkte ergeben sich in ver-
schiedenen Bereichen: Freizeit, Beziehung, 
Sex, Zukunftsperspektiven!

11. Sorgen Sie dafür, dass in der Einrichtung 
Sachbücher und Romane über Homosexua-
lität, Transgeschlechtlichkeit, Coming-out, 
(berühmte) Lesben, Schwule, bisexuelle und 
Transsexuelle vorhanden sind und dass sie 
allen Jugendlichen zugänglich sind!

12. Informieren Sie sich über Lesben, Schwu-
le, Bisexuelle und Transsexuelle, die Be-
deutendes geleistet haben und leisten!

14. Signalisieren Sie Ihre offene und ak-
zeptierende Haltung gegenüber Lesben, 
Schwulen, Bi- und Transsexuellen, damit 
Sie ggf. auch für Jugendliche im Coming-
out eine Vertrauensperson sein können!

15. Stellen Sie Sie Lesbisch-, Schwul-, Bi-, 
oder Transsein nicht nur als Problem, son-
dern als eine Lebensweise neben vielen an-
deren gleichbedeutend dar! 

16. Überprüfen Sie die Hausordnung und das 
pädagogische Konzept ihrer Einrichtung 
darauf, ob sie lsbt Jugendliche im Sinne 
dieser Anregungen und weiterführend be-
rücksichtigen! Führen Sie die nötigen Ge-
spräche mit KollegInnen!

Vielfältige Lebensweisen - ein Thema für alle!
Die Auseinandersetzung mit lsbt Lebenswei-
sen ist nicht eine Beschäftigung mit einem 
„Minderheitenproblem“, sondern steht exem-
plarisch für grundsätzliche gesellschaftliche 
Fragestellungen wie kulturelle Vielfalt/ Di-
versity oder Antidiskriminierungspolitik, die 
in der Pädagogik eine immer zentralere Rolle 
spielen bzw. spielen sollten. 

Wir unterstützen Schulen und andere Ein-
richtungen gern darin ihre Strukturen lsbt-
freundlich zu gestalten. Weiter Informationen 
zu unserem Verein und seinen Angeboten 
finden Sie unter www.abqueer.de. 

Fußnoten:
1 Bezogen auf bisexuelle und transgender Jugendliche liegen 

derzeit keine statistischen Zahlen vor, die eine verlässliche 

Hochrechnung erlauben. Daher beziehen sich die folgenden 

Ausführungen im Wesentlichen auf lesbische und schwule 

Jugendliche, eine Adaption für bisexuelle und transgender 

Jugendliche ist jedoch möglich.

2 Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft Berlin, KomBi- 

Kommunikation und Bildung vom anderen Ufer, Senatsver-

waltung für Schule, Jugend und Sport (Hrsg.) (1996) In jeder 

Klasse. Lesbische und schwule Jugendliche in der Schule- 

eine Studie aus den Niederlanden. Berlin

3 Senatsverwaltung für Schule, Jugend und Sport, Gewerk-

schaft Erziehung und Wissenschaft Berlin (Hg.) (1999): Sie liebt 

sie. Er liebt ihn. Eine Studie zur psychosozialen Situation junger 

Lesben, Schwuler und bisexueller in Berlin. Berlin. Diese Studie 

(im folgenden Berliner Studie genannt) ist noch immer die ak-

tuellste Studie dieser Art im deutschsprachigen Raum, daher ist 

sie die wichtigste Quelle für unsere Ausführungen.

4 vgl. Berliner Studie S. 26ff. 

5 „lsbt“ verwenden wir im weiteren als Abkürzung für „les-

bisch, schwul, bisexuell und transsexuell“.

6 „Lesbe“ oder „lesbisch“ wird selten als Schimpfwort verwen-

det. Wenn ein Mädchen als lesbisch beschimpft wird, ist damit 

meist ihr enges Verhältnis zu anderen Mädchen gemeint.

7 vgl. Berliner Studie S. 57 ff.

8 ebd., S. 44 f.

9 vgl. Heitmeyer, Wilhelm (Hrsg.) (2003-2006): Deutsche 

Zustände, Folge 1-4, Frankfurt a.M.

10 vgl. Berliner Studie, S. 34.

11 vgl. Berliner Studie, S. 67. Eine Studie zu Homophobie 

an britischen Schulen hat ergeben, dass 70% der homose-

xuellen Jugendlichen ihre schulischen Leistungen in Folge 

homophober Handlungen beeinträchtigt sahen. 50% der 

betroffenen Jugendlichen wechselten die Schule, 20% davon 

sogar mehr als sechs Mal, vgl. Hunt, Ruth/ Jensen, Johan 

(2007): The School Report. The Experiences of Young Gay 

People in Britain’s Schools. Survey hosted and results col-

lated by Schools Health Education Unit, S. 3. <http://www.

stonewall.org.uk/documents/school_report.pdf>.

12 vgl. Niedersächsisches Ministerium für Frauen, Arbeit 

und Soziales (Hg.) (2001): Schwule Jugendliche. Ergebnisse 

zur Lebenssituation, sozialen und sexuellen Identität, Han-

nover, S. 21 sowie Gibson, Paul (1989): Gay Male and Lesbian 

Youth Suicide, in: Report of the Secretary’s Task Force on 

Youth Sucide, S. 15.
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Zu den Tagen der Lehrerbildung 2008 hatte 
auch die Haemoplasma Blutspende GmbH 

am 10. Juni einen Informationsstand. Für alle 
Diejenigen, die nicht die Möglichkeit hatten 
vorbeizuschauen, hier eine kurze Zusammen-
fassung zum Thema Plasmaspenden.

Die Haemoplasma Blutspende GmbH 
gibt es seit Juni 2002 im Stern–Center. Diese 
Spendeeinrichtung in Potsdam leistet einen 
wichtigen Beitrag für die Herstellung lebens-
wichtiger Medikamente aus menschlichem 
Plasma, das aus dem Blut der Spender ge-
wonnen wird, z.B. für Haemophiliepatien-
ten (Bluter), die diese Medikamente ständig 
brauchen. In Deutschland fehlen aber derzeit 
200.000 Liter Plasma pro Jahr!

Hier nun kurz etwas zum Ablauf einer 
Plasmaspende: Vor der ersten Spende ist das 
Ausfüllen von Fragebögen durch den Spen-
der, eine umfassende medizinische Untersu-
chung und Aufklärung durch den Arzt, sowie 
eine Untersuchung des Blutes notwendig. 
Dieser Gesundheits-Check wird in regelmä-
ßigen Abständen bei einer Spende wieder-
holt. Fragebögen und die Labordiagnostik 
gehören jedes Mal dazu, um die Sicherheit 
der Blutprodukte für den Empfänger zu ge-
währleisten. Für die Plasmaspende wird Blut 
über spezielle Plasmapheresegeräte, die mit 
Einwegmaterial bestückt werden, entnommen 
und durch Filtration/ Zentrifugation in Plas-

ma und zelluläre Bestandteile getrennt. Das 
Plasma wird in einem Sammelbeutel aufge-
fangen und die Blutzellen werden dem Spen-
der zurückgegeben. Das dauert ca. 30-45 
min. Für die Sicherheit werden Spender und 
Geräte ständig durch examinierte Schwestern 
und approbierte Ärzte überwacht.

Da nur der flüssige Blutbestandteil ent-
nommen wird, ist es möglich 1 bis 2 mal in 
der Woche zu spenden. Jeder Gesunde ab 18 
Jahren kann zum Lebensretter werden. Wir 
brauchen Sie als Spender, um den Bedarf 
an Blutplasma in Deutschland abzudecken. 
Voraussetzung ist ein guter Gesundheitszu-
stand, Laborwerte im Normbereich, eine aus-
gewogene flüssigkeitsreiche Ernährung und 
etwas Zeit. Für diesen Aufwand wird eine Ent-
schädigung von bis zu 20,00 € pro Spende 
gewährt, die auf Ihr Konto überwiesen wird. 
Bringen Sie bitte dafür Ihre Bankverbindung 
mit. Diese Vorteile bietet Ihnen die Haemo-
plasmaspende:
• kostenfreier regelmäßiger ärztlicher Ge-

sundheits–Check,
• für jede Spende erhalten Sie ein Dankeschön,
• ein gutes Gefühl, Lebensretter zu sein!
Falls Sie sich entscheiden, zu Haemoplasma zu 
kommen: Im Stern–Center stehen 2.100 kos-
tenfreie Parklätze zur Verfügung. Die Buslinien 
690, 694, 696 und 118 bringen Sie zu uns. Wir 
freuen uns auf Sie.

Kontakt:

Haemoplasma Blutspende GmbH
Stern-Center Potsdam
Nuthestraße 1
14480 Potsdam
Tel: 0331 / 505 666 5
www.haemoplasma.de

Mach mal was Spannendes: SPENDE PLASMA!

A ls kultureller Höhepunkt während un-
serer Tage der Lehrerbildung fand am 

10. Juni die Premiere des Sprecherkreises der 
Universität statt. Sechs Studierende ganz un-
terschiedlicher Fachrichtungen erarbeiteten 
unter Leitung von Katharina Paulke ein lite-
rarisch-musikalisches Programm mit Texten 
des Dichters, Moralisten und brillanten Sa-
tirikers Erich Kästner. Er selbst sagte einmal 
über sich:“ Satiriker können nicht schweigen, 
weil sie Schulmeister sind. Und Schulmeister 
müssen schulmeistern. Ja, und im versteck-
testen Winkel ihres Herzens bleibt schüchtern 
und trotz allem Unfug der Welt die törichte, 

Erich Kästner Abend
unsinnige Hoffnung, dass die Menschen viel-
leicht doch ein wenig, ein ganz klein wenig 
besser werden könnten.“

Unter dem Titel „Wer nie sein Herz im 
Spiegel sah …“ erlebten die Zuhörer, denen 
Erich Kästner bisher eher als Kinderbuchau-
tor bekannt war, Texte des Dichters, die sich 
durch Wortwitz, Wortbilder und zum Teil auch 
erschreckende Aktualität auszeichneten.

Das engagierte Auftreten der Spreche-
rinnen und Sprecher und der gelungene 
Mix des Programms wurde vom Publikum 
mit viel Beifall honoriert und machte allen 
Lust auf mehr! 

Von Katharina Paulke
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Seit vielen Jahren gibt es bundesweit an 
zahlreichen Universitäten und Hochschu-

len unseren besonderen Debeka Hochschul-
service. Im Sommer 2003 wurde zwischen der 
Universität Potsdam und der Debeka ein Ko-
operationsvertrag geschlossen, sodass auch 
in Potsdam der Hochschulservice der Debeka 
mittlerweile seit 5 Jahren aktiv tätig ist. Die 
Debeka-Gruppe aus Koblenz ist seit über 100 
Jahren kompetenter Partner für Versorgungs-
fragen. Sie bietet ihren Kunden ein Höchstmaß 
an Leistungen bei sehr günstigen Beiträgen. 
Auf dem Gebiet der Krankenversicherung ist 
die Debeka die größte Selbsthilfeeinrichtung 
der Angehörigen des öffentlichen Dienstes.

Der Debeka Hochschulservice bietet, ne-
ben speziellen Versicherungsprodukten für 
Studenten und Absolventen, auch Beratung 
und Unterstützung zu allen Fragen rund um 
das Thema Risikomanagement für Studenten 
und Absolventen, einen speziellen Kranken-
versicherungsschutz für Auslandssemeseter, 
Unterstützung bei der Vermittlung eines KfW 
Studienkredits sowie spezielle „Fit ins Referen-
dariat“ und „Fit For Job“-Veranstaltungen und 
Assesment Center Trainings an. Absolventen 
bieten wir die Chance beruflich in eine Zukunft 
mit Perspektive als Trainee im Vertrieb durch-
zustarten. Aber auch Studienabbrecher haben 
die Möglichkeit bei der Debeka eine Karriere 
als Mitarbeiter im Vertrieb zu beginnen.

Der Hochschulservice ist aber nicht nur für 
die Studenten und Absolventen kompetenter 
Ansprechpartner, sondern auch für die Pro-
fessoren, die wissenschaftlichen Mitarbeiter, 
Angestellten und Auszubildenden der Univer-
sität Potsdam. Durch unsere Zusammenarbeit 

Der Debeka Hochschulservice 
und die Tage der Lehrerbildung
von Mandy Pecht

mit dem Zentrum für Lehrerbildung hatten wir 
die Möglichkeit, unseren Hochschulservice an 
den ersten zwei Tagen vor Ort zu präsentie-
ren und mit Lehramtsstudenten ins Gespräch 
zu kommen. Sehr viele Studenten haben die 
Gelegenheit genutzt und sich ausführlich über 
unsere speziellen Angebote informiert.

Bei den Tagen der Lehrerbildung hatten alle 
Interessierten die Möglichkeit, sich in unserem 
Vortrag „Fit ins Referendariat“ über die wich-
tigsten sozial- und privatversicherungsrechtli-
chen Grundsätze, die im Zusammenhang mit 
dem Referendariat zu beachten sind, zu infor-
mieren. Während dieser Zeit gab es die Mög-
lichkeit konkrete Fragen, zum Beispiel rund um 
die Beihilfe, Haftungsgrundsätze oder Dienst-
unfähigkeit, zu stellen und zu diskutieren.

Ich hatte bereits im vergangenen Jahr die 
Gelegenheit die „Tage der Lehrerbildung“ zu 
besuchen und mir vor Ort selbst einige Vor-
träge und Diskussionsrunden angehört. Die 
Vielzahl der angebotenen Themen in diesem 
und im vergangenen Jahr hat mich sehr be-
eindruckt. Dem Engagement des ZfL war es 
zu verdanken, dass neben einem fachlich 
breit gefächerten Vortragsangebot, sich auch 
Schulbuchverlage vor Ort präsentiert haben, 
eine Ärztin kostenlos Blutzucker und Blutdruck 
gemessen hat und auch für das Leibliche Wohl 
mit Kaffee und Kuchen gesorgt war. 

In unserer täglichen Arbeit können wir 
immer wieder feststellen, dass gerade mit 
Beginn des Referendariats große Unsicher-
heiten und Unklarheiten in Bezug auf die neue 
Versorgungssituation bestehen. Um hier viele 
Unklarheiten bereits im Vorfeld zu beseiti-
gen, wollen wir weiterhin unsere Veranstal-
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A ls ich zum Wintersemester 2002/ 2003 
mein Lehramtstudium für Gymnasien an 

der Universität Potsdam aufgenommen habe, 
gestaltete sich dieses noch berufsfeldorien-
tiert und enthielt drei wichtige Komponenten: 
die fachwissenschaftliche und fachdidaktische 
Komponente, die erziehungswissenschaftli-
che Komponente sowie die schulpraktischen 
Studien. Dabei mussten wir im Rahmen unse-
rer erziehungswissenschaftlichen Ausbildung 
folgende Praxisstudien verpflichtend belegen: 
das Einführungspraktikum oder integriertes 
Eingangspraktikum, die Praxisstudien in pä-
dagogisch-psychologischen Handlungsfel-
dern und das psychodiagnostische Praktikum 
im Modul 3.

In dem vorliegenden Artikel geht es um 
die Darstellung des Praktikums in (außerun-
terrichtlichen) pädagogisch-psychologischen 
Handlungsfeldern, welches Bestandteil des 
2 Moduls war und somit der erziehungswis-
senschaftlichen Fundierung diente. Weiterhin 
stellte dieses Praktikum auch eine Möglichkeit 
der Selbstprüfung auch außerhalb des Berufs-
feldes Schule dar. Nicht zuletzt dadurch, dass 
die Studentinnen und Studenten einen wei-
teren Einblick bzw. Zugang in pädagogisch-
psychologische Handlungsfelder erlangen, 
wird ihnen Gelegenheit geboten, auch über 
ihre Eignung für den zukünftigen Lehrerberuf 
nachzudenken. Zudem leisteten die Praxis-
studien einen Beitrag zur Ausbildung spezi-
fischer Kompetenzen, über die auch zukünf-
tige Lehrerinnen und Lehrer verfügen sollten. 
So ergaben sich Einblicke in das außerschu-
lische Lern-, Sozial- und Freizeitverhalten 
der Schülerinnen und Schüler. Ich absolvier-
te mein außerunterrichtliches Praktikum als 
Übungsleiter einer Sport-AG an einem Gym-
nasium im Landkreis Oberspreewald - Lau-

Konflikte gehören zum schulischen Alltag

sitz, welches heut aufgrund der sinkenden 
Schülerzahlen und Einsparungsmaßnahmen 
leider geschlossen werden musste. Zu Beginn 
dessen nahm ich an der Universität an einer 
Lehrveranstaltung zum Thema „Konflikte er-
kennen und lösen“ teil, welche mich sehr gut 
auf das Praktikum in pädagogisch-psycholo-
gischen Handlungsfeldern vorbereitete. Mit 
Hilfe des Konfliktmanagements, welches sich 
auf konstruktive Bewältigung von Konflikten 
(Erkennen, Verstehen, Lösen) in Institutionen 
und sozialen Gruppen bezog, lernten wir u. 
a. Konflikte zu erkennen, Situationen zu klä-
ren, die Initiative zu ergreifen und Probleme 
zielorientiert zu lösen. Dabei geht man von 
fünf grundlegenden Überlegungen zur kon-
struktiven Konfliktbearbeitung (vgl. Harvard 
Konzept) aus. 1. Zwischen Mensch und Pro-
blem unterscheiden. 2. zwischen Position 
und Bedürfnis unterscheiden, d. h. wenn wir 
unseren Blick auf die Bedürfnisse, die hinter 
den Positionen liegen, lenken, werden wir 
viel leichter eine Lösung finden. 3. Die ver-
schiedenen Ebenen eines Konflikts beachten, 
denn oftmals geht es in Konflikten gar nicht 
um den vordergründigen Streitgegenstand, 
sondern vielmehr um lange zurückliegende 
unbearbeitete Konflikte, Diskrepanzen oder 
auch Machtkämpfe. Beim Konfliktmanage-
ment geht es also demnach auch darum, he-
rauszufinden, worum es wirklich geht. 4. Die 
Kommunikation  aufrechterhalten und wieder 
herstellen; das gelingt oftmals nur dadurch, 
anderen Menschen gegenüber Wertschätzung 
bzw. den nötigen Respekt entgegenzubringen 
und mit Hilfe geeigneter Übungen, die gezielt 
kommunikative Grundfertigkeiten schulen, 
wie z. B. das aktive Zuhören (Der Gesprächs-
leiter wird insofern aktiv, als er versucht, mit 
eigenen Worten die empfangene Botschaft zu 

von Jörn Simon 



kentron Extra 2008 – Seite 41

entschlüsseln, z. B. „Du bist jetzt verärgert, 
weil…“) oder die nicht verletzende Ärgermit-
teilung. Die letzte grundlegende Überlegung 
zur konstruktiven Konfliktbearbeitung stellt 
das Suchen nach neuen Lösungen dar. Denn 
für viele Konflikte gibt es nicht nur eine Lö-
sung. So gibt es schließlich  Auswege, die die 
Interessen beider Streitparteien berücksichti-
gen können. Eine tatsächliche Konfliktlösung 
wird man jedoch nur dann erreichen, wenn 
die beteiligten Personen möglichst ohne 
Kommunikationshemmnisse ihre Standpunk-
te darlegen und Vorschläge machen. In Form 
des so genannten Brainstorming bietet sich 
hier eine Methode, die zunächst alle mögli-
chen Lösungen sammelt, die den Beteiligten 
einfallen, ohne sie erst einmal zu bewerten. 

Ein äußerst hilfreicher pädagogischer 
Ansatz, der sich mir im Praktikum eröffne-
te, war es, Konflikte als etwas ganz Normales 
im Zusammenleben zu betrachten, Konflikte 
als Signal dafür zu nutzen, dass etwas nicht 
stimmt, eine Beziehung gestört ist. Die fünf 
häufigsten Konflikte, die ich als Übungsleiter 
in der Sport - AG beobachten konnte, waren: 
Formen von Gewalt, Verweigerung, Überge-
wicht, Koedukation und Disziplinstörungen, 
die auch aus dem Sportunterricht bekannt sein 
dürften. Auf den letzten Konflikt, der Diszi-
plinstörung, möchte ich hier näher eingehen. 
So kam es bei meiner sechswöchigen Arbeit 
in der Sport – AG mit Schülerinnen und Schü-
lern der 8. und 9. Klassen natürlich auch zu 
Konflikten: So war ich gerade damit beschäf-
tigt 28 Schülerinnen und Schülern die grund-
legenden Regeln im Handball zu erläutern, als 
mir auffiel, dass drei der Schüler damit be-
schäftigt waren sich lautstark zu unterhalten. 
Ich erklärte weiter und versuchte mich auf 
meine Ausführungen, die ich an diesem Tag 

beenden wollte, um endlich auf die Spielpra-
xis einzugehen, zu konzentrieren. Im Stillen 
dachte ich mir jedoch: „Gut, wenn ihr es nicht 
für nötig erachtet zuzuhören, dann werdet 
ihr später auch alle Regeln im Spiel anwenden 
können“. Trotz dessen ging mir durch den 
Kopf: „Wenn sie nicht bald aufhören, dann 
muss ich wohl eingreifen, damit die anderen 
nicht gestört werden, die die Hilfestellungen 
brauchten“. Meine Intention war es , mit dem 
theoretischen Teil an diesem Tag abzuschlie-
ßen, während die drei Schüler sich zur selben 
Zeit über private Dinge unterhielten. Hier la-
gen demnach zwei „Konfliktparteien“, in mei-
nem Fall eine Gruppe von Schülern vor. Ich 
zeichnete an der Tafel gerade die Aufstellung 
beim Handball an, als ich mich durch immer 
lauter werdende Gespräche dieser Gruppe 
immer mehr gestört fühlte. Als es mir zuviel 
wurde sagte ich im scharfen Ton: „Seid bitte 
leise, eure lauten Gespräche stören! Wenn es 
euch nicht interessiert, dann geht bitte und 
führt eure Gespräche außerhalb der Halle 
weiter!“ Daraufhin unterbrachen die drei er-
schrocken ihre Gespräche und versuchten, da 
es ihnen anscheinend peinlich war, meinen 
Erläuterungen zu folgen. Dieser Vorsatz hielt 
leider nur für kurze Zeit, denn schon 5 Minu-
ten später musste ich wieder unterbrechen. 
Langsam fühlte ich Ärger in mir aufsteigen. 
Ich unternahm einen letzten Versuch an die 
Vernunft der drei Störenfriede zu appellie-
ren: „Leute, diese AG ist freiwillig, wer denkt, 
dass er etwas besseres vorhat oder lieber 
einen small talk halten möchte, hat nun die 
Gelegenheit zu gehen“. Daraufhin hörten die 
drei Schüler sofort auf zu reden. An diesem 
Beispiel wird ersichtlich, dass sich die Ver-
haltensabsichten der drei Schüler mit meinen 
nur schlecht miteinander vereinbaren ließen. 

Diese Diskrepanzen erklärten sich für mich 
im Nachhinein aus der Wirksamkeit subjek-
tiver Interessen und grundlegender Überzeu-
gungen sowie aus den damit einhergehenden 
besonderen Erwartungen und Einstellungen. 
Mir war es in erster Linie wichtig, mein Ziel 
an diesem Tag zu erreichen, während die drei 
Schüler meine Ausführungen ignorierten und 
wahrscheinlich auch noch als Hindernis für 
ihre persönlichen Ziele erachteten. So gab 
es bei den Schülern wie auch bei mir inhalt-
lich unterschiedliche Meinungen zum ge-
schilderten Sachverhalt, die sich gegenseitig 
mehr oder weniger ausschließen. Nun sind 
Meinungsverschiedenheiten an der Tages-
ordnung und alleine noch keine Konflikte. So 
liegt ein Konflikt vor, wenn das beabsichtigte 
Verhalten einer Partei (in dem Fall die Gruppe 
der Schüler) das Verhalten der anderen Partei 
(in dem Fall „ich“) behindert, blockiert, die-
ses stört und es weniger aussichtsreich und 
wirksam macht (vgl. Deutsch 1979). Da ich 
in diesem Fall der Übungsleiter war und den 
Schülerinnen und Schülern etwas beibringen 
wollte, sah ich meinen Standpunkt als rich-
tig, den der drei Schüler als irrelevant bzw. 
als falsch an. Dennoch wird wohl jeder aus 
der eigenen Erfahrung bestätigen, der schon 
einmal mit Jugendlichen gearbeitet hat, dass 
Konflikte sehr oft als Störungen erlebt wer-
den, die den gewohnten Ablauf der Dinge be-
einträchtigen. Sie sind häufig mit viel Ärger 
verbunden und beanspruchen zudem die ei-
gene Arbeitskraft. Gerade im schulischen wie 
auch außerschulischen Bereich sind deshalb 
positive zwischenmenschliche Beziehungen 
besonders wünschenswert, wenngleich auch 
Konflikte zwischen Schülerinnen und Schü-
lern oder Lehrern und Schülern zum schuli-
schen Alltag einfach dazugehören.
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E in Lehrer will eine Klassenarbeit schrei-
ben, aber seine Schüler entscheiden sich 

geschlossen, diese zu verweigern. Eine Situ-
ation, die im Schulalltag gar nicht so selten 
auftritt. Aber wie ist damit umzugehen? Dies 
war eine Problemsituation des Schulalltags 
unter vielen, die während des Seminars „Kon-
flikte in der Schule“ beschrieben und analy-
siert wurden. 

Anfang Mai versammelten sich rund 10 
Studenten innerhalb eines Blockseminars um 
sich mit den Schwierigkeiten und Möglich-
keiten der Konfliktlösung in der Schule aber 
auch in gewöhnlichen Alltagssituationen  zu 
beschäftigen. Unter Leitung von Dr. Ros-
witha Lohwaßer wurden dabei unter ande-
rem verschiedene Rollenspiele durchgeführt, 
in denen lebensnahe Problemsituationen 
nachgestellt wurden. So wurde die Seminar-
gruppe beispielsweise in Lehrer, Schüler und 
Beobachter unterteilt, um einen spezifischen 
Konflikt aus unterschiedlichen Blickwinkeln 
zu betrachten. Das dargestellte Problem war 
dabei immer das gleiche: Ein Schüler, der 
behauptet eine Hausaufgabe abgegeben zu 
haben, ein Lehrer, der die Arbeit nicht fin-
den kann und Unverständnis auf beiden Sei-
ten. Die Studenten spielten innerhalb der 
Blockveranstaltung mehrere Lösungsvarian-
ten durch. Sie ließen den Schüler gewinnen 
und ohne Konsequenzen davonkommen, sie 
ließen den Lehrer gewinnen und somit den 
Schüler die Hausaufgabe noch einmal schrei-
ben. Am Ende stand die Erkenntnis, dass eine 
befriedigende Konfliktlösung am effektivsten 
über die Win-Win-Methode zu erreichen ist. 
Was heißt das? 

Die Methode bezeichnet einen Kompro-
miss, der nur geschlossen werden kann, wenn 
beide Akteure die Fähigkeit zum aktiven Zu-

Konflikte in der Schule

Lehramtsstudenten beschäftigen sich mit  
der Lösung schwieriger Schulsituationenvon Cathleen Beutler

hören und angemessenen Konfrontieren des 
Gegenübers entwickeln. Das Üben und wie-
derholte Praktizieren der Kunst des aktiven 
Zuhörens war dementsprechend einer der 
Schwerpunkte des Seminars. Für die zehn 
Lehramtsstudenten galt es also zu ergrün-
den, inwiefern man als aktiver Zuhörer die 
Möglichkeit besitzt den problemgeplagten 
Gesprächspartner bei der eigenen Lösungs-
findung zu unterstützen. Die wichtigsten 
Regeln des aktiven Zuhörens, so lernten die 
Studierenden, bestünden im Auslassen jegli-
cher Wertungen durch den Zuhörer, der Auf-
forderung zum Weiterreden, aber auch dem 
Signalisieren, dass das Gesagte aufgenom-
men wurde. Die Botschaft des Sprechenden 
werde – dies war nur eine der gewonnenen 
Erkenntnisse - hierbei in den Worten des Zu-
hörers zurückgesendet, um die Gefühle und 
Gedanken des Sprechers zu reflektieren. 

Aktives Zuhören ist demnach immer dann 
angemessen, wenn es sich um emotional ge-
ladene Situationen handelt und der Zuhörer 
am Fortbestand der Beziehung interessiert 
ist. Die Studierenden erprobten mehrfach ein 
und dieselbe Variante des Zuhörens, um da-
bei zu analysieren, auf welcher Seite eigent-
lich das Problem liegt. Dabei wurde schnell 
klar: Derjenige, der das Problem besitzt, muss 
konfrontieren, seinem Gegenpart kommt die 
Rolle des aktiven Zuhörers zu. 

Um dies zu veranschaulichen, kehren wir 
noch einmal zu unserer Klasse zurück, die den 
vom Lehrer geforderten Test verweigert. Die 
Seminarteilnehmer analysierten den konkre-
ten Problembesitz und entwarfen eine Kon-
fliktlösung im Sinne der beiden streitenden 
Parteien. Der Problembesitz wurde dem ent-
täuschten Lehrer, der das Verweigerungsver-
halten der Schüler nicht erwartet hat und sich 

dementsprechend im Zwiespalt zwischen sei-
nem Anspruch an die Schüler und der Realität 
befindet, zugewiesen. Der Lehrer hat also das 
Problem, das in dem Zwischenraum aus Wirk-
lichkeit und Erwartung besteht. Ihm fällt die 
Aufgabe zu die Schüler mit seinem Problem 
zu konfrontieren, um dessen Lösung herbei-
zuführen. Die am Blockseminar beteiligten 
Studenten waren nahezu geschlossen der 
Meinung, der Lehrer müsse nicht die gesamte 
Klasse innerhalb des Unterrichts konfrontie-
ren, sondern vielmehr einzelne Schüler nach 
dem Unterricht zur Konsultation bitten. Die im 
Idealfall aktiv zuhörenden Schüler sollten dann 
im Verlauf des Gesprächs ihre Gründe für die 
Verweigerung der Klassenarbeit erläutern, die 
zum Beispiel auf ein zu hohes Klausurenpen-
sum in der entsprechenden Unterrichtswoche 
zurückzuführen sein könnten. Erst so entste-
he schließlich im Gespräch ein Wechsel des 
Problembesitzes. Jetzt sind es die Schüler, die 
den Lehrer mit den, ihrem Empfinden nach, 
zu hohen Lehreranforderungen konfrontieren. 
Der Lehrer werde zum aktiven Zuhörer, der am 
Ende des Gesprächs einen Kompromiss, zum 
Beispiel die zeitliche Verschiebung des Tests, 
vorschlagen könnte.

 Das Seminar „Konflikte in der Schule“ bot 
den Studenten viele Möglichkeiten zur Bespre-
chung derart praktischer Beispiele, konzent-
rierte sich aber außerdem auf die Vermittlung 
eines ausreichend theoretischen Wissens zu 
verschiedenen Kommunikationsmodellen, 
die der Bewältigung und adäquaten Lösung 
der fiktiv entworfenen Problemsituationen 
dienen. Die ausgedehnte Beschreibung ver-
schiedener problematischer Situationen des 
Schulalltags machte das Blockseminar für die 
Lehramtsstudenten denn auch zu einem au-
ßergewöhnlichen Studienerlebnis mit einem 
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für die zukünftigen Lehrer besonders hohen 
Erkenntnisgewinn. Für viele Lehramtsstuden-
ten wäre ein größeres Angebot an Seminaren 
mit einem vergleichbar hohen Praxisbezug 
sicherlich wünschenswert.

Im Folgenden werden einige Beispiele aus 
dem Seminar vorgestellt:

3 Situationen zur Beschreibung des Problembesitzes

Situation 1:
- Außentemperatur 24°C
- 2 Personen
- Person 1 empfindet Temperatur als warm und 

schwitzt, ist dementsprechend leicht gekleidet
- Person 2 friert, zieht sich Jacke über
- Person 1 regt sich auf: „Was ziehst du dir 

bei so warmen Wetter eine Jacke an? Das ist 
doch bescheuert!“

Wer hat das Problem?
- Antwort: Person 1 hat das Problem, weil das 

Verhalten von Person 2 unter seiner/ ihrer 
persönlichen Annahmelinie liegt und somit 
nicht seiner/ ihrer Erwartung entspricht.

Situation 2:
- Schulsituation
- Gruppenarbeit der Schüler, die der Lehrer 

bewerten will
- Aufgabe der Schülergruppen ist es ein Pla-

kat zur Veranschaulichung der Struktur von 
Textanalysen zu entwerfen

- 4 Personen in einer Gruppe
- nur 2 von den 4 Personen arbeiten an dem 

Plakat, der Rest quatscht
Wer hat das Problem?
- Antwort: Der Lehrer hat das Problem, weil 

das Verhalten der Schüler unter seiner An-
nahmelinie liegt und eine gerechte Bewer-
tung unmöglich macht.

Situation 3:
- Partner 1 und Partner 2 haben sich beim 

Sport kennengelernt, waren stets gemein-
sam sportlich aktiv, Heirat von Partner 1 
und Partner 2

- Nach Hochzeit treibt Partner 1 keinen Sport
- Partner 2 langweilt sich und treibt nun al-

leine Sport
Wer hat das Problem?
- Antwort: Partner 2 hat das Problem, weil 

seine Langeweile aus dem nicht erwarteten 
Verhalten von Partner 1 resultiert.

Protokolle 3er Situationen aktiven Zuhörens 

Gedächtnisprotokoll 1:
A) Jetzt haben wir schon so viele Babysachen 

geschenkt bekommen, da brauchen wir gar 
keine mehr selber kaufen.

B) Ich würde aber gerne noch was eigenes 
kaufen, damit unser Kind noch was ganz 
individuelles von seinen Eltern bekommt.

A) Wir werden noch so viel Geld für den Klei-
nen ausgeben, dass das nun wirklich nicht 
nötig ist. Wir müssen nun wirklich nichts 
kaufen, was wir nicht brauchen und um-
sonst Geld ausgeben.

B) (bewusstes Einsetzen aktiven Zuhörens) Du 
meinst also, wir werden in Zukunft noch 
ausreichend Dinge selber kaufen, die uns 
die Möglichkeit geben unser Kind individu-
ell zu unterstützen?

A) Genau!
B) Da hast du eigentlich recht.

Gedächtnisprotokoll 2:
A) Mein Schatz, dein Wasserverbrauch ist 

einfach zu hoch. Wir müssen massig Ne-
benkosten bezahlen und ich glaube du 
könntest beim Wasser eine ganze Menge 
einsparen.

B) Du meinst also es liegt vor allem an mir, 
dass der Wasserverbrauch so hoch ist?

A) Naja, es ist schon so, dass du dir häufiger 
ein Bad einlässt und beim Zähneputzen das 
Wasser laufen lässt. Außerdem muss nicht 
für alles im Haushalt warmes Wasser ver-
wendet werden. 

B) Du meinst also, wenn man häufiger dar-
auf achtet, dass nicht immer nur warmes 
Wasser verwendet wird, könnt man schon 

effektiv an Kosten sparen?
A) Genau, zum einen der Unterschied von 

warmen und kalten Wasser machts, aber 
auch einfach das sparsamere Verwenden.

B) Dann würde ich sagen, wir achten in Zukunft 
beide verstärkt auf den Wasserverbrauch.

A) Okay.

Gedächtnisprotokoll 3:
A) Seitdem mein Freund nach Leipzig gezo-

gen ist und wir jetzt eine Fernbeziehung 
führen, ist unsere Beziehung heftig in 
der Krise.

B) Du meinst also die räumliche Entfernung 
ist die Ursache für eure neu aufgetretenen 
Beziehungsprobleme?

A) Genau. Plötzlich werden Dinge zum Pro-
blem, die mir vorher gar nicht aufgefal-
len sind.

B) Dadurch, dass ihr weniger Zeit habt für-
einander, entsehen also Probleme, die bei 
mehr Zeit füreinander kein Problem wären?

A) Ja, richtig. Mein Freund ist eher der Typ, 
der gerne mal zuhause bleibt und mit 
mir gemeinsam vor dem Fernseher sitzt. 
Ich möchte am Wochenende aber gerne 
Party machen und da wir uns jetzt nur 
am Wochenende sehen, haben wir ein 
Problem.

B) Du meinst also, als ihr noch jeden Tag mit-
einander verbracht habt, war es kein Pro-
blem, dass ihr unterschiedliche Vorstellun-
gen von der Wochenendplanung hattet?

A) Dadurch, dass man sich ja jeden Tag ge-
sehen hat, war man nicht so empfindlich, 
wenn der andere auch mal Zeit ohne einen 
verbringen wollte und jetzt ist es immer 
schwierig für die kurze Zeit einen Kom-
promiss zu finden, mit dem beide Seiten 
einverstanden sind, ohne das einer auf der 
Strecke bleibt.

B) Ihr müsst also in Zukunft verstärkt da-
ran arbeiten einen Kompromiss für eu-
ren Konflikt bezüglich Freizeitgestal-
tung zu finden.

A) Genau das müssen wir tun.
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