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Editorial

tellungnahmen von Expertenkommissionen
S zur Lehrerbildung sind zu einem Thema ge-
worden, an dem sich die Hoffnung entziindet,
langandauernde Probleme der Lehrerbildung
landes- bzw. universitdtsspezifisch analysieren
zu lassen und Hinweise flr deren Losung zu
erhalten. Dabei geht es u. a. einmal mehr um
die Fragen der schulstufen- oder schulformbe-
zogenen Ausbildung, um die Theorie-Praxis-
Beziehungen, die Verbindung von Erster und
Zweiter Phase, die Funktion und Organisation
der BA/MA-Studiengange und nicht zuletzt um
die hochschulexternen und internen Zustan-
digkeiten in der Lehrerbildung.

Wie mit einigen dieser Fragen aktuell an der
Universitdt Potsdam umgegangen wird, zeigt
der Artikel Studium Bologna“ese der AG Studi-
enqualitdt des Zentrums fiir Lehrerbildung.

Die Arbeitsgruppe beginnt nach ihren Stu-
dien zur Studierbarkeit des Lehramtsstudiums,
das beschriebene ,Zeitfenster-Konzept“ aus
Paderborn als ein Instrument zur Sicherung der
Studierbarkeit in der Universitdt Potsdam be-
kannt zu machen und Ideen der Umsetzung zu
sammeln.

So banal es auch klingt, erste Voraussetzung
fur ein professionelles, zielgerichtetes Studium
ist, dass die Studierenden die Moglichkeit ha-
ben, die Lehrveranstaltungen zu besuchen, die
laut Studienordnung verpflichtend sind. Jedoch
ist das nicht in jedem Fall gesichert.

Klar ist auch, dass die Qualitat des Lehr-
amtsstudium davon abhdngig ist, wie for-
schungsfdhig die an der Lehrerbildung beteilig-
ten Bereiche sind, denn in einem universitaren
Studium bilden Lehre und Forschung eine Ein-

Von Roswitha LohwaBer

heit. Es ware deshalb fatal, diese Einheit in ir-
gendeiner Weise auseinander zu dividieren.
Das wiirde den Stellenwert der Lehrerbildung
gegeniiber anderen Universitdtsstudiengangen
diskreditieren.

Auch unsere Universitdtsleitung hatim Som-
mersemester 2007 eine Expertenkommission
gebeten, die Lehrerbildung einer Begutachtung
zu unterziehen. Der Bericht liegt seit einigen Ta-
gen zuganglich fiir alle im Internet auf der Ho-
mepage der Universitdt vor. Obwohl der Auftrag
die Analyse der Starken und Schwachen insbe-
sondere der Humanwissenschaftlichen Fakultat
und des Zentrums fir Lehrerbildung beinhaltet,
wird der Bericht nicht nur in dieser Fakultit und
im Zentrum zum Nachdenken dber Strukturen
und zu Auseinandersetzungen fiihren.

Vorgesehen ist, eine Agenda bis Sommer-
semester 2008 abzuleiten und die Ergebnisse
in die Hochschulentwicklungsplanung einflie-
Ren zu lassen.

Eine offentliche Diskussion des Berichtes
wahrend der Tage der Lehrerbildung im Zu-
sammenhang mit dem Thema der Qualitatssi-
cherung wiirde sich anbieten.

An den Tagen der Lehrerbildung, die am 9.,
10. und 11.6. 2008 stattfinden, erhalten Studie-
rende, Referendare, Lehrer und Lehrerbildende
nicht nur Einblicke in die Lehre und Forschung
der Lehrerbildung. Alle Teilnehmer sind aufge-
fordert Workshops, Diskussionsrunden und For-
schungskolloquien mitzugestalten. Angemeldet
haben sich bereits 70 Referendare und 40 Lehr-
amtsanwarter, die aus der Perspektive der Zwei-
ten Phase gerne ihre Erfahrungen in die Diskussi-
on zur Lehrerbildung einbringen werden.

Dr. Roswitha LohwaRer

Geschaftsfuhrerin des
Zentrums fur Lehrerbildung

Universitat Potsdam
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Erste Phase der Lehrerbildung
in Nordrhein-Westfalen

Von Prof. Dr. Glunter C. Behrmann

Auftrag:

ie Kommission sollte Empfehlungen zur
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern

in der ersten Studienphase (Universitatsstudium)
erarbeiten. Sie ist dabei einerseits von den Rah-
menvorgaben der KMK und einem daran orien-
tierten ,Leitbild einer berufswissenschaftlichen
Lehrerbildung", andererseits von der Situation der
Lehrerbildung an den insgesamt 11 Lehrerinnen
und Lehrer ausbildenden Hochschulen des Landes
ausgegangen. Weil der Bologna-Prozess in NRW
Uber Modellversuche in zundchst zwei, mittler—
weile funf Universititen eingeleitet wurde, galt es,
unter Berticksichtigung der dabei gewonnenen Er-
fahrungen Leitlinien fiir eine landesweite Reform
der Lehrerbildung in Bologna- Strukturen zu ent-
wickeln. In Frage standen also vor allem

» das Verhdltnis von Erster und Zweiter Phase,

» die Differenzierung zwischen den Lehramtern
und deren ,Kompetenzprofilen®,

» die Ziele und Inhalte des Bachelor- und des
Master-Studiums, insbesondere die Studien-
dauer und die Forderungen nach Polyvalenz
und Professionsorientierung,

» derStellenwertund dieRelationenvonFachwis-
senschaften,Fachdidaktiken,Bildungswissen-
schaften und Schulpraxis, respektive von
fachwissenschaftlichen,  fachdidaktischen,
bildungswissenschaftlichen und schulprakti-
schen Studien,

» die hochschulexternen und -internen Zu-
standigkeiten in der Lehrerbildung.

Gesamteinschitzung der Empfehlungen

ordrhein-Westfalen hat rund 18 Millionen,

Brandenburg 2,5 Millionen Einwohner. In
Brandenburg besuchen ca. 350.000 Schiilerin-
nen und Schiiler allgemein- und berufsbildende
Schulen. Sie werden von etwa 14.000 Lehrerin-
nen und Lehrern unterrichtet. Die gerundeten
Vergleichszahlen fir NRW lauten: 3 Millionen
Schilerinnen und Schiiler, 110.000 Lehrerinnen
und Lehrer (nach Grund- und Strukturdaten
2005; Bezugsjahr 2003). In den Lehramtsstu-
diengangen der elf Lehrer ausbildenden Uni-
versitaten (mit TH Aachen und DHS Koln) waren
2005 unter Einschluss der lehramtsorientierten
Bachelor- Studiengange nahezu 66.000 Studie-
rende eingeschrieben. Zur gleichen Zeit waren
an der Universitdt Potsdam, der einzigen Lehrer
ausbildenden Universitit des Landes Branden-
burg, 3000 Studierende immatrikuliert. Man
kann sich deshalb fragen, ob die Empfehlungen
der Baumert-Kommission auch fur die Reform
des Lehramtsstudiums in Brandenburg relevant
sein konnten.

Dieses Frage liegt auch noch aus anderen
Grinden nahe: Wahrend sich in Brandenburg
der erste Jahrgang von Bachelor- Studenten ei-
nem Studienabschluss ndhert, sind in NRW im
vergangenen Wintersemester noch die meisten
Studienanfdanger in Studiengdnge immatriku-
liert worden, die mit dem ersten Staatsexamen
abgeschlossen werden. Sieht man von den un-
terschiedlich angelegten Modellversuchen an




Stellungnahme zu den Empfehlungen der von der

Landesregierung des Landes Nordrhein-Westfalen

eingesetzten Expertenkommission

(Baumert-Kommission des L.andes Nordrhein-Westfalen)

mittlerweile 5 Universitaten ab, so befindet sich
Brandenburg auf dem Feld der Lehrerbildung
etwa in der Mitte, NRW hingegen noch in der
Vorbereitungsphase des Bologna- Prozesses.
Wie die wiederholte Revision von KMK-
Vorgaben und die neuerliche Diskussion uber
die Regelstudienzeit des Bachelor- Studiums
zeigen, ist in diesem Prozess allerdings noch
manches offen oder zumindest revidierbar. Als
Bundesland mit der weitaus groRten Einwohner-,
Schiller- und Studentenzahl wird NRW wahr-
scheinlich auch den Fortgang des Bologna- Pro-
zesses in Landern beeinflussen, die darin weiter
fortgeschritten sind. Zudem gilt es zu beachten,
dass zwischen den Versuchen, durch Anglei-
chung der Studienorganisation in den europa-
ischen Landern einen weltweit attraktiven ,Eu-
ropdischen Hochschulraum“ zu schaffen, und
den durch die Evaluation von Lehramtsstudi-
engdngen sowie die Schulleistungsstudien an-
gestolRenen Reformen der Lehrerbildung in der
Bundesrepublik kein innerer Zusammenhang
bestanden hat und besteht. Soweit sie die Stu-
dien- und Priifungsorganisation tangieren, las—
sen sich die Probleme der Lehrerbildung zwar
nur noch im Rahmen der hochschulpolitischen
Vorgaben der Bologna- Erklarung angehen. Die
Probleme der Lehrerbildung lassen sich aber
weder auf die Studien- und Prifungsorganisa-
tion reduzieren, noch - soweit es sich um damit
zusammenhdngende Probleme handelt - allein

durch gestufte Studiengdnge, Modularisierung,
Leistungspunktsysteme etc. l6sen.

Geht man hiervon aus, so sind im Hinblick
auf das Lehramtsstudium an der Universitat
Potsdam und die bevorstehende externe Be-
gutachtung von Teilen dieses Studienbereichs
vor allem die Empfehlungen

» zum Zuschnitt der Lehramter,

» zur Starkung der Fachdidaktiken und der Bil-
dungswissenschaften,

» zu den schulpraktischen Studien

» und zur Einrichtung von Zentren fir die Pro-
fessionalisierung der Lehrerbildung beach-
tenswert.

Land Nordrhein-Westfalen

| Stemivade Z

Landeshauptstadt

Dusseldorf

Flache

34.085,27 km?

Einwohnerzahl

18.005.235 (Stand August 2007)

Griindung

23. August 1946
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Zuschnitt der Lehramter

EMPFEHLUNG:

,Die  Kommission empfiehlt die Abkehr
vom derzeitigen stufeniibergreifenden Lehramt
(Grund-, Haupt- und Realschule) aufgrund der
jeweils besonderen Tatigkeitsanforderungen und
den sich daraus ergebenden Kompetenzprofilen
im Grundschullehramt einerseits und in den Lehr-
amtern firr die Schulformen der Sekundarstufe |
andererseits.” (S. 7)

ZUR BINSCHATZUNG:

Sieht man davon ab, dass die Baumert-
Kommission die aktuellen Forderungen nach
Ausweitung und Aufwertung der vorschuli-
schen Bildung und deren Konsequenzen fir
die Grundschulpddagogik sowie fir die Aus-
bildung des im Vorschul- und Grundschulbe-
reich tatigen Personals vollkommen auRer Acht
lasst, so ist die Empfehlung, (wieder!!) ein Lehr-
amt Grundschule zu schaffen, ausfiihrlich und
schlussig begriindet (S. 33f,; S. 45).

Dagegen ist die Kommission mit dem Vor-
schlag, im Bereich der weiterfliihrenden Schu-

len die schon bestehende Differenzierung in
die zwei Lehramter Haupt- und Realschule,
Gymnasium und Gesamtschule beizubehal-
ten, eher schul- und haushaltspolitischen
Vorgaben als ihren eigenen schulpadagogi-
schen und -politischen Leitvorstellungen ge-
folgt, die sich auf eine durchgdngige Diffe-
renzierung nach Schulstufen zubewegen (S.
34f.)

FOLGERUNGEN:

Der Zuschnitt der Lehramter ist bei der lau-
fenden Novellierung des Schul- und Lehrerbil-
dungsgesetzes in Brandenburg nicht nachhaltig
problematisiert worden. Dennoch stellt sich die
Frage, ob das Institut fir Grundschulpadagogik,
die Humanwissenschaftliche Fakultdat und die
Universitat das primar mit Einsatzmoglichkei-
ten, also personal- und organisationspolitisch
gerechtfertigte stufenlibergreifende Lehramt
P/SI fir sinnvoll halten und daran festhalten
mochten oder ob sie einem Lehramt Grund-
schule aus den von der Baumert-Kommission

angefihrten Griinden den Vorzug gdben, wenn
sich Moglichkeiten eines neuen Zuschnitts der
Lehramter er6ffnen wiirden.

Weil sich die fachliche, die fachdidaktische,
die bildungswissenschaftliche und die schul-
praktische Ausbildung in einem Studiengang
Grundschule leichter zusammenfiihren lieRen
als im breiten Facherspektrum der Sekundar-
stufe | und Il, waren die Chancen einer Profi-
lierung der Lehrerbildung im Primarbereich je-
denfalls groRer - und die Kosten einer solchen
Profilierung geringer - als im Sekundarbereich.
Dies galte auch dann, wenn die Universitat die
Ausbildung von Sonderpadagoginnen und -pa-
dagogen wieder aufndhme, ist doch nicht nur
nach Auffassung der Kommission mit ,einem
weiteren Ausbau integrativer Angebote” in den
Schulen zu rechnen (S. 46). Allerdings wiirde
selbst eine auf die Primarstufe begrenzte Er-
weiterung des Studienangebots bei der Beach-
tung von Eckpunkten, wie sie die Kommission
bezeichnet hat (S. 46ff.), betrachtliche zusatz-
liche Ressourcen erfordern.

wDer Zuschnitt der Lehramter ist bei der lanfenden Novellierung des Schul- und 1ehrerbildungsgesetzes in Brandenburg nicht nachhaltig problematisiert worden.

Starkung der Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften

EMPFEHLUNG:

,Die Fachdidaktiken sind an vielen Standorten
nur unzureichend ausgebaut ... Die Kommission
empfiehlt, Entwicklungsplanungen fir die Fach-
didaktiken vorzunehmen und Méglichkeiten einer
gezielten Nachwuchsforderung zu Uberprifen”
(S. 8). ,Die Qualitatsentwicklung und Qualitats—
sicherung im erziehungswissenschaftlichen Teil
der Ausbildung hangt nicht zuletzt - dhnlich wie
in der Fachdidaktik - von der Fundierung durch
einschlagige Forschung ab ... Langfristig wird die
Qualitat der Lehramtsausbildung im bildungs-
wissenschaftlichen Teil auch von der Stiarkung
der Erziehungswissenschaft als empirisch for-
schender Disziplin abhangen.” (S. 42)
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ZUR EINSCHATZUNG:

Die Kommission orientiert sich an einem
,Modell“ der Lehrerbildung, das vieles mit dem
Potsdamer Modell gemeinsam hat, denn in den
Grundziigen stiitzen sich beide Modelle auf
ein bereits in den 1960er Jahren vom Deut-
schen Bildungsrat erarbeitetes Reformkonzept:
,Dieses Modell ldsst sich”, so die Kommission
,knapp als verantwortungsvoll organisierte und
institutionell abgesicherte Orchestrierung von
fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen, bil-
dungswissenschaftlichen - insbesondere erzie-
hungswissenschaftlichen und psychologischen
- sowie berufspraktischen Studien beschreiben,
wobei auf keines dieser Elemente verzichtet

werden kann.“ Auf die fachwissenschaftlichen
Studien ist die Kommission nur am Rande einge-
gangen. Die ,fachdidaktischen Ausbildungskom-
ponenten®, die ,Bildungswissenschaften“, und
die ,praktischen Studienanteile” sind hingegen in
den Begleituntersuchungen evaluiert worden (S.
40-44). Dazu stellt die Kommission fest:

LJAls bereichsspezifische Vermittlungswissen-
schaft spielt die Fachdidaktik eine systematische
Rolle in der modernen Lehramtsausbildung. Den-
noch ist die Position der Fachdidaktiken keines-
wegs durchgehend konsolidiert. Dies ist teilweise
Ergebnis eines unzureichenden Ausbaustandes,
teilweise aber auch Ausdruck des internen Ent-
wicklungsstandes der Fachdidaktiken.” (S. 40)




,Die bildungswissenschaftlichen Ausbil-
dungsanteile in der Lehramtsausbildung haben
neben den schulpraktischen Studien die starks-
te Kritik auf sich gezogen. Die Kritik bezieht
sich in dhnlicher Weise auf die Beliebigkeit der
Themen, das Anspruchsniveau der Angebote
und die mangelnde Kumulativitat der Ausbil-
dung insgesamt.“ (S. 42)

Wahrend die oben zitierten Empfehlungen
zur Entwicklung der Fachdidaktiken ausfiihrlich
erlautert und konkretisiert werden, halt sich die
Kommission im Hinblick auf die Bildungswissen-
schaften sichtlich zuriick. Sie verweist auf die von
der KMK beschlossenen Standards, die fiir eine
zentrale berufsbezogene Komponente der Lehr-
amtsausbildung einen Orientierungsrahmen vor-
geben, der zur Zielklarheit, Verbindlichkeit des
Programms und Uberpriifbarkeit der Zielerrei-
chung betragen soll“, sieht darin aber nur einen
sersten Schritt zur Konsolidierung dieses univer—
sitdren Ausbildungsbereichs” (S. 42). Zu weite-
ren Schritten duRert sie sich nicht. Deutlich wird
nur, dass sie sich von einer erziehungswissen-
schaftlichen Lehrerausbildung distanziert, de-
ren Schwerpunkte ,traditionell in der Explikation
normativer Bezugssysteme und der kategorialen
Klarung von Handlungskontexten, nicht aber im
Bereich systematischer qualitativer oder quanti-
tativer empirischer Forschung* liegen (S. 42).

FOLGERUNGEN:

Obwohl im Potsdamer Modell Leitvorstel-
lungen entwickelt wurden, die sich in den spa-
teren KMK- und HRK- Empfehlungen sowie in
den zahlreichen Gutachten zur Situation der
Lehrerbildung in einzelnen Bundesldandern und
Universitaten wiederfinden, kennzeichnen die
von der Kommission beschriebenen ,Allgemei-
nen Probleme der Lehrerausbildung* (S. 15f.)
auch die Situation der Lehramtsausbildung an
der Universitdt Potsdam. Das gilt insbesonde-
re fiir die Fachdidaktiken, die zeitweise ganz
zur Disposition gestellt wurden und von einer
Konsolidierung noch weit entfernt sind. Das gilt
trotz ihrer Schlisselstellung im Potsdamer Mo-
dell in mancher Hinsicht, vor allem im Hinblick
auf die Kapazitatssteuerung, auch fir die Bil-
dungswissenschaften, d. h. fiir die Erziehungs-
wissenschaft, die Padagogische Psychologie
und die von der Kommission (ibergangenen
Sozialwissenschaften.

Vergleiche mit dahnlich strukturierten - und
dhnlich groRen - Universitdten, die bislang
noch nicht angestellt wurden, kénnten zeigen,
in welchen Bereichen die Universitdt Potsdam
konkurrenzfdhig ist und in welchen Bereichen
Studienbedingungen, Lehre und/oder For-
schung dem Leitbild einer berufswissenschaft-
lich orientierten, von Fachwissenschaften,

Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
getragenen Lehrerbildung nicht entsprechen.
Gegenwartig lasst sich dazu wohl nur soviel
sagen:

Fir die Verhandlungen zum Personal- und
Sachmittelbedarf, der durch das Praxissemes-
ter entsteht, haben das Zentrum und das Pla-
nungsdezernat erstmals im einzelnen ermittelt,
welche Lehrkapazitdat in den Fachdidaktiken
vorhanden ist. Auf dieser Grundlage konnte
eine Entwicklungsplanung in Angriff genommen
werden. Die Bemihungen um eine Starkung der
fachdidaktischen Forschung - auch der Nach-
wuchsférderung - sind mit Unterstiitzung der
Universitdtsleitung intensiviert worden.

In den Bildungswissenschaften, die von
vornherein auf ein modularisiertes Kerncurricu-
lum orientiert waren, hat die Universitat Pots—
dam trotz der auch in allen beteiligten Diszipli-
nen bestehenden Kapazititsproblemen vielen
anderen Universititen noch einiges voraus.
Das dirfte auch fiir die empirische Forschung
und deren beachtliches Methodenspektrum,
bislang aber nicht fiir die Forderung des Nach-
wuchses und die gemeinsame Diskussion von
Forschungsvorhaben und -ergebnissen gelten.
Auch hier sind verschiedene Initiativen (Gra-
duiertenprogramm, Forschungskolloquium) zu
verzeichnen.

In den Bildungswissenschaften, die von vornberein auf ein modularisiertes Kerncurriculum orientiert waren, hat die Universitit Potsdam trotz, der auch in allen
beteiligten Disziplinen bestehenden Kapazgititsproblemen vielen anderen Universititen noch einiges voraus. *

Umfang und Funktion von Praktika

EMPFEHLUNGEN:

,Die Kommission pladiert ausdrticklich nicht
fur mehr, sondern fiir bessere Praxisphasen in der
universitaren Lehramtsausbildung.” (S. 8) ,Zusam-
menfassend ist die Kommission davon iiberzeugt,
dass nicht in der wechselseitigen Ubernahme von
Ausbildungsverantwortung, sondern nur im ge-
ordneten Nacheinander der beiden Phasen bei
gleichzeitiger Optimierung ihrer jeweiligen Starken

und systematischer Abstimmung an den Schnitt-
stellen die bestmdgliche Ausbildung zu erreichen
ist.” (S. 32) ,Bevor ... Uiber eine weitere Ausweitung
praktischer Studienanteile gesprochen wird, halt
es die Kommission fiir vordringlich, die Vorberei-
tung und Durchfiihrung der bislang vorgesehenen
Praktika vor allem durch infrastrukturelle und cur-
riculare MaRnahmen zu optimieren.” (S. 44)

ZUR BEINSCHATZUNG:

Die Baumert-Kommission hat sich weder
der verbreiteten Kritik an der ’Praxisferne’ des
universitaren Lehramtsstudiums noch der da-
mit zumeist verbundenen Forderung nach einer
Vermehrung der Praxisanteile angeschlossen.
lhre Empfehlung, die beiden Ausbildungsphasen
beizubehalten und deren Funktionen zu starken,
also auch die schulpraktischen Studien innerhalb
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des Universitatsstudiums nicht auszuweiten,
sondern zu verbessern, wird doppelt begriindet:

Zum einen hdlt die Kommission eine Op-
timierung der in der Prifungsordnung vorge-
sehenen Praktika fur vordringlich, weil gegen-
wartig weder an den Universitdten noch an den
Schulen die notwendigen curricularen und in-
frastrukturellen Voraussetzungen fir
» eine Einbindung der Praktika in ein curricula-

res Gesamtkonzept der Lehramtsausbildung,
» die systematische Vor- und Nachbereitung
» sowie eine Betreuung der Praktika durch Hoch-
schule und Schulen vorhanden sind (S. 44).

Zum anderen argumentiert die Kommission mit
einer strukturell-funktionalen Unterscheidung
zwischen dem  Erwerb konzeptionell-analyti-
scher Kompetenz in der universitaren Ausbildung*
und dem ,Erwerb von reflexiv gesteuerter Hand-
lungskompetenz in der Zweiten Phase“ (S. 32). Die
Starke aller akademischen Ausbildungen* ist da-
nach ,konzeptionell-analytischer Natur“. Dies ,gilt
im Prinzip auch fur Praxisstudien, die in die aka-
demische Ausbildung integriert sind und selbst
fur das Probehandeln in unterrichtsbezogenen
Praktika. Auch dieses wird denselben analytischen
Regeln unterworfen. Praxisbezug heifst hier the-
oretisch-konzeptionelle Durchdringung und Ana-
lyse beobachteter und selbst erfahrener Praxis.
Eine Ausbildung in dieser Form erzeugt - wenn sie
gelingt - begriffliches Verstandnis, interpretatives
Fallverstehen und eine Haltung analytischer Dis-
tanz auch gegeniiber dem eigenen Handeln - alles
Elemente von Professionalitdt. Die Erzeugung von
Handlungssicherheit wahrend der universitaren
Ausbildungsphasen zu erwarten, ware dagegen
verfehlt.” (S. 30) Nach Auffassung der Kommission
ist deshalb ,die Einfiihrung und Erweiterung von
Praxiselementen® im universitiren Studiengang
,als solche noch keine hinreichende Antwort auf
die Diagnose mangelnder Praxisrelevanz“. Denn
s<auf curriculare Problemlagen wird mit einer
Strukturmalfnahme geantwortet, deren Wirkung
selbst davon abhangig ist, dass die curricularen
Probleme bereits gelost sind.“ (S. 31)

Diese Warnung vor kurzschliissigen Rufen
nach ,mehr Praxis“ ist zweifellos berechtigt. Sie
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wiirde aber missverstanden, wenn das Pladoyer
fur ein geordnetes Nebeneinander der beiden
Phasen bei gleichzeitiger Optimierung ihre jewei-
ligen Starken als generelle Absage an Forderun-
gen nach Ausweitung der Praxisstudien inner-
halb des Universitatsstudiums gedeutet wirde.
Die Kommission musste regionale Gegebenhei-
ten beriicksichtigen. Eine allgemeine Ausweitung
der Praxisstudien kommt in NRW schon deshalb
nicht in Betracht, weil an finf der neun Univer-
sitdten, die Lehrerinnen fiir verschiedene Schul-
stufen ausbilden, mehr als 5000 Studierende in
Lehramtstudiengdangen und lehramtsrelevanten
Bachelor- Studiengdngen eingeschrieben sind.
Man sollte auch nicht tibersehen, dass die
Differenzierung zwischen den Funktionen der
Ersten und Zweiten Phase idealtypisch stilisiert
ist. So macht die Kommission selbst darauf
aufmerksam, dass die ,strukturelle Analyse der
zweiten Ausbildungsphase ... etwas Uber ihr
Potential, aber noch nichts liber die tatsachlich
erreichte Qualitat" aussagt (S. 31). Das gilt in
gleicher Weise fiir das Universitdtsstudium. Wie
beim Umgang mit anderen idealtypischen Kon-
strukten besteht auch beim Umgang mit diesen
Konstrukt eine Tendenz zur Reifizierung und
zum nachfolgenden praskriptiven Gebrauch.
Das zeigt sich zumal dort, wo die Kommission
das ,Differenzbewusstsein® zur ,Voraussetzung
von Abstimmung und Kooperation® erklart (S.
29), aber die Frage offen ldsst, wie sich die nicht
vorhandene, aber wiederholt geférderte Abstim-
mung und Kooperation bewerkstelligen lieRe.

FOLGERUNGEN:

Man kann die im Land Brandenburg be-
schlossene Einflihrung eines Praxissemesters
unter Berufung auf das Gutachten der Baumert-
Kommission kritisieren, weil es an notwendigen
infrastrukturellen und curricularen Vorausset-
zungen fir eine solche Ausweitung der Praxis-
anteile mangelt. Man kann bei der Einschadtzung
der hochschul- und schulpolitischen Gegeben-
heiten aber auch zu dem Schluss kommen, dass
sich die Funktionalitat - und somit die Qualitat
- der schulpraktischen Studien sowie die bil-

dungswissenschaftliche und fachdidaktische

Infrastruktur nur in Verbindung mit dem Pra-

xissemester nachhaltig verbessern lassen. Dies

ist die Position des Zentrums fiir Lehrerbildung,
das in allen Planungen und allen Verhandlun-
gen Uber die Ausgestaltung des Praxissemester
von den gleichen Anforderungen ausgegangen
ist wie die Baumert-Kommission in den zuvor
zitierten Passagen ihrer Empfehlungen. Das

Zentrum sieht sich daher durch die zentralen

Aussagen der Kommission bestatigt, wonach

» schulpraktische Studien zu den vier Elemen-
ten des Universitatsstudiums zahlen,

» diese Studien innerhalb des Hochschulstu-
diums primar  konzeptionell-analytische*
Kompetenzen férdern sollten,

» die vielfach geringe Qualitat der schulprakti-
schen Studien dringlich nachhaltige Verbes-
serungen erfordert,

» die hierfiir notwendigen curricularen und infra-
strukturellen Voraussetzungen nicht vorhan-
den sind, also auf Seiten der Hochschulen und
der Schulen erst geschaffen werden missen.

Da in der dort erst unlangst (2003) revidier-

ten Prifungsordnung fir das 1. Staatsexamen

schulpraktische Studien im Umfang von 14 Wo-
chen gefordert werden, ist die Differenz zwi-
schen den in NRW vorgesehenen Fachpraktika

(10 Wochen) und dem Brandenburger Praxis—

semester (16 Wochen) nicht so groR, dass von

einer starken Ausweitung der Praxisstudien ge-
sprochen werden kann. Wenn die Infrastruktur
wie geplant verbessert wird, kann durch die mit
einer moderaten Ausweitung verbundene neue

Verortung der Praktika zumindest in Universita-

ten wie der in Potsdam die strukturelle Basis fir

die notwendigen  curricularen Abstimmungen
von Hochschule und Schule geschaffen werden.

Zudem lassen sich durch das Praxissemester

Probleme minimieren, die aus der Aufteilung des

Studiums in eine dreijdhrige Bachelor- und eine

zum Teil nur einjahrige Masterphase resultieren.

Wie die Probleme der Praxisstudien werden die-

se Probleme im Gutachten der Kommission zwar

diagnostiziert. Die praktischen Fragen, die sich
daraus ergeben, bleiben aber unbeantwortet.




Zentren fur die Professionalisierung der Lehrerbildung

EMPFEHLUNG:

,Die universitare Lehrerbildung benétigt
angesichts der Zersplitterung in Facher einen
institutionellen Ort, der mit klar umrissenen
Aufgabenstellungen, Beschlusskompetenzen,
Infrastruktur und eigenen Ressourcen die for-
schungsbasierte und gleichzeitig berufsfeldbe-
zogene Ausbildung zentral sichert.” (S.55) ,Zur
Erreichung dieser Ziele schlagt die Kommission
die Schaffung einer zentralen Einrichtung im
Range einer Quasi-Fakultat vor.“ (S. 56)

ZUR BEINSCHATZUNG:

Die Kommission hat sich in keinem der Pro-
blemfelder, mit denen sie sich zu beschdftigen
hatte, so weit vorgewagt wie auf dem Feld der
hochschulinternen Organisation der Lehre und
Forschung im Bereich der Lehramtsausbildung.
lhre Empfehlung, nicht nur Zentren fiir Lehrer-
bildung einzurichten, sondern die schon beste-
henden Zentren zu Einrichtungen mit Funktio-
nen von Fakultiten auszubauen, geht weit tGber
die bekannten Varianten von zentralen Instituti—
onen mit spezifischen Funktionen etwa zentra-
len Institutionen fir Didaktik und Gremien mit
fachbereichsibergreifenden Aufgaben (Kom-
missionen fiir Lehrerbildung u.d.) hinaus. Kei-
ne andere Empfehlung ist auf der Ziel- und der
Mittelebene so stark ausdifferenziert wie diese.
Das ,Zentrum fiir Professionalisierung der Leh-
rerbildung” sollte demnach ,mindestens die fol-
genden Aufgaben verantwortlich Glbernehmen:

1.Koordinierende Unterstiitzung beim Aufbau,
der Qualitatssicherung und Weiterentwick-
lung konsekutiver Studiengdnge im Bereich
der Lehramtsausbildung,

2.Verfugung lber Ressourcen und deren Steu-
erung zur fachbereichsiibergreifenden Ver-
mittlung und ggf. externem Einkauf von
qualifizierten Lehrangeboten, wenn die Fach-
bereiche diese nicht vorhalten kénnen oder
wollen,

3.Mitsprache beiBerufungsverfahren fiir Profes-
suren im Bereich der Lehramtsausbildung,

4.Ausgestaltung der berufsfeldbezogenen Cur-
ricula und Beschreibung der Kompetenzen,
die in einem universitdren Lehramtsstudi-
engang erreicht werden sollen, Organisation
und Steuerung der Praktika,

5.Entwicklung und Institutionalisierung von Ko-
operationsstrukturen mit der Zweiten Ausbil-
dungsphase,

6.Entwicklung von Strukturen und Angeboten
zur Weiterbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern und von Vertreterinnen und Vertretern
der Zweiten Phase sowie

7.Beratung der Studierenden und der Lehren-
den in Angelegenheiten der Lehrerbildung.

Die Universitdten sollten diese Zentren - sofern

dies an einem Standort sinnvoll ist - auch mit

forschungsbezogenen Aufgaben betrauen und

entsprechend ausstatten konnen. Zu diesen

Aufgaben gehoren:

1.die Initiierung, Koordination und Forderung
von interdisziplindrer schul- und unterrichts—
bezogener Forschung, insbesondere in den
fur das Grundschullehramt relevanten Do-
manen sowie

2.die Forderung des wissenschaftlichen Nach-

lehrerbildungsrelevanten

Disziplinen und Forschungsfeldern, insbe-

wuchses in den

sondere in den Bildungswissenschaften, ein-

schlieRlich der Grundschulpdadagogik und der
Fachdidaktiken.” (S. 56)

Dem Zentrum wird so die ,zentrale Verantwor-
tung"” fiir den gesamten Bereich der Lehrerbil-
dung zugeschrieben. Hierzu soll es die notwen-
digen finanziellen Mittel, Entscheidungs- und
Steuerungskompetenzen erhalten. Die Proble-
me, die sich aus der Funktionsbiindelung und
-gewichtung auf der Fach-, Instituts- und Fach-
bereichsebene ergeben, waren durch eine sol-
che funktionale Ausdifferenzierung spezieller
Aufgaben und Entscheidungskompetenzen auf
einer Ubergeordneten Ebene allerdings noch
keineswegs gelost. Denn zwischen die Ebenen
der Fakultdten und die Leitungsebene der Uni-
versitat wirde ausschlieRlich fiir die Lehrerbil-
dung eine neue Zustandigkeits- und Entschei-
dungsebene eingezogen, deren Funktionen
in die beiden anderen Ebenen hineinreichen.
Schon so vage Funktionsbestimmungen wie
skoordinierende Unterstiitzung"“, ,Mitsprache",
JAusgestaltung®, Entwicklung von Struktu-
ren und Angeboten” lassen erkennen, dass die
meisten Aufgaben der ,Quasi-Fakultat” nicht
klar umrissen, also auch nicht hinreichend von
den Aufgaben der Fachbereiche (Fakultiten)
und Universitatsleitung (einschlieBlich Senat
und Senatskommissionen) abgegrenzt und ab-
grenzbar sind. Die Verantwortlichkeiten wiirden
so nicht konzentriert. Vielmehr droht die Gefahr
einer konfliktanfalligen Diffundierung in einem
dann drei Ebenen umfassenden Mehrebenen-
system mit organisatorischen Asymmetrien.
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FOLGERUNGEN:

Im kommenden Jahr sollen die in Bachelor-
Master-Strukturen Uberfiihrten Lehramtsstu-
diengdnge akkreditiert werden. Eine Experten—
kommission wird die Humanwissenschaftliche
Fakultat unter Berlicksichtigung des Zentrums
fur Lehrerbildung und der Fachdidaktiken im
Hinblick auf ihre Schlisselstellung in der Leh-
rerbildung evaluieren. Fiir das Praxissemester
innerhalb des Masterstudiums miissen unter
Beteiligung der Studienseminare und der Praxis-
schulen die vorgesehenen Arbeitsgruppen gebil-
det und in den Stand versetzt werden, ihre Arbeit
aufzunehmen. In jedem dieser Aufgabenbereiche
missen personalpolitische Fragen, insbesondere
Fragen zur Personalentwicklung in der Grund-
schulpadagogik, den Fachdidaktiken und den
Bildungswissenschaften beriicksichtigt werden.

Trotz seiner dirftigen Ausstattung ist das
Zentrum an jedem dieser Vorhaben beteiligt. Ein
Grolteil der Vorarbeit fiir das Praxissemester
- das im Hinblick auf die ,Professionalisierung
der Lehrerbildung“ wohl wichtigste Projekt der
Universitdt Potsdam - wurde und wird im Zen-
trum geleistet. Vom Zentrum sind auch schon
verschiedenen Initiativen zur Initiierung, Forde-
rung und Koordination schul- und unterrichts-
bezogener Forschung sowie zur Férderung des
wissenschaftlichen Nachwuchses ausgegangen.
Das Zentrum erbringt somit schon jetzt in finf
der neun von der Baumert-Kommission be-
zeichneten Aufgabenfeldern wichtige Beitrage.

Angesichts der Aufgaben, die im nachsten
Jahr bewadltigt werden missen, und der vie-
len offenen Fragen, die von einer Bildung von

Quasi-Fakultdten auf allgemeiner organisati-
onssoziologischer und -rechtlicher Ebene so-
wie innerhalb der einzelnen Universititen ge-
klart werden mussten, ist im Hinblick auf die
Empfehlung, die Zentren mit Fakultdtsrechten
auszustatten, wohl Zuriickhaltung angebracht.
Wo es um die Akkreditierung, die Qualitatsent-
wicklung, das Praxissemester, die Personal-
entwicklung in der Grundschulpadagogik, den
Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaf-
ten geht, sind in jedem Fall die Fakultaten, die
Universitdtsleitung und das Zentrum gefordert.
Eine Grundsatzdiskussion Uber die Funktionen,
die Organisation und den Status des Zentrums
wirde die notwendige Zusammenarbeit zum
gegenwartigen Zeitpunkt nicht erleichtern,
sondern erschweren.

wDas Zentrum erbringt schon jetzt in fiinf der neun von der Baunmert-Kommission bezeichneten Aufgabenfeldern wichtige Beitrage.

Evaluationsdienst eva-basic.de

Online-Umfragen schnell, preiswert, flexibel
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Grundschullehrerausbildung in Deutschland:
Vielfalt und Einheit

Einleitung

ie  Grundschullehrerausbildung in

Deutschland gibt es nicht.” (Faust,
2003, S.79) Wer in Deutschland Grundschul-
lehrerin oder Grundschullehrer werden mochte,
wird sehr unterschiedlich ausgebildet, je nach-
dem in welchem Bundesland er oder sie die
Ausbildung durchlduft. Verbunden damit sind
auch die verschiedenen Lehrberechtigungen,
die in Abhdngigkeit des Bundeslandes entwe-
der fir die Klassen 1 bis 4, fur die Grund- und
Hauptschule oder fir die Primar- und die ge-
samte Sekundarstufe | erworben werden.

Die Vielfalt der Grundschullehrerausbil-
dung ist stdrker ein Ergebnis regionaler und
traditionaler Entwicklungen und Entscheidun-
gen als dass man davon ausgehen konnte,
dass die Ausbildung von Grundschullehre-
rinnen und -lehrern zentral und ,aus einem
Guss“ heraus organisiert und strukturiert ware.
So weist z.B. Terhart (2002, S.46) auf Defizite
in den Steuerungssystemen auf Bundes- und
Landesebene hin: ,Die Kompetenzen auf Bun-
desebene (KMK-Vereinbarungen etc.) sind
begrenzt; in den Bundeslandern erfolgt eine
Organisation und Kontrolle durch die zustan-
digen Landesministerien. Auf Bundes- wie auf
Landesebene ist die Verantwortung sehr ver-
teilt, ja beinahe zersplittert, so dass sich auch
am Ende niemand wirklich verantwortlich fuhlt
noch verantwortlich gemacht werden kann.”

In Deutschland fallen bildungspolitische
Angelegenheiten in der Regel in die Zustan-
digkeit der einzelnen Bundesldnder. Schularten
und Schulstufen weisen einerseits Unterschie-
de zwischen den Bundesldandern auf, anderer-
seits wird die Ausbildung von Lehrkraften auf

FussNOTEN:

1. Die von der KMK (2003) publizierte Ubersicht besitzt auch im Jahr 2007 weitgehend Giiltigkeit, da nur wenige Bundesldnder

Von Johannes Konig & René Krempkow

strukturelle Merkmale des jeweils vorhande-
nen Schulsystems abgestimmt. Daraus resul-
tieren ldnderspezifische Unterschiede in der
Lehrerausbildung, die ihre Entsprechung nicht
zuletzt in einer Vielfalt an Bezeichnungen fir
die verschiedenen Lehramter besitzen. Aus
Griinden der Ubersichtlichkeit und Vergleich-
barkeit hat die Kultusministerkonferenz (KMK)
samtliche in Deutschland angebotenen Lehr-
amter zu sechs Lehramtstypen zusammenge-
fasst (KMK, 1995; 2003). Im Folgenden sollen
die beiden ersten Typen genauer betrachtet
werden, da sie zwei recht unterschiedliche
Wege darstellen, wie man in Deutschland
Grundschullehrkraft werden kann, sowie un-
terschiedliche Qualifikationsgrade erkennen
lassen, die mit diesen Typen verbunden sind.

Der erste Typ ,Lehramter der Grund-
schule bzw. des Primarbereichs" bezieht sich
ausschlieRlich auf eine Ausbildung, die fir
das Unterrichten der Jahrgangsstufen 1 bis
4 berechtigt. Im Jahr 2002, auf das wir uns
im Folgenden beziehen werden, boten sechs
Bundeslander diese Ausbildung an. Der zwei-
te Typ ,Ubergreifende Lehrimter des Primar-
bereichs und aller oder einzelner Schularten
des Sekundarbereichs I* berechtigt nicht nur
das Unterrichten in der Primarstufe, sondern
auch in der Sekundarstufe I. Zehn Bundes-
lander haben im Jahr 2002 diese Ausbildung
angeboten (vgl. Tabelle 1). Allerdings hat da-
bei das Saarland nur die zweite, nicht aber die
erste Ausbildungsphase angeboten, so dass
im Folgenden nur auf 15 Bundeslander Bezug
genommen wird (vgl. Tabelle 1 auf der Fol-
geseite).!

ihr Angebot hinsichtlich der Ausbildung der beiden Lehramtstypen in den letzten Jahren verdandert haben.

Johannes Konig

Humboldt-Universitat zu Berlin

Institut fiir Erziehungswissenschaft

| Abteilung Systematische Didaktik

und Unterrichtsforschung

René Krempkow

Humboldt-Universitat zu Berlin
Institut fiir Erziehungswissenschaft
Abteilung Systematische Didaktik

und Unterrichtsforschung
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Typ | Lehramt

Lehramisbezeichnungen

Vorhanden in den
Lindern

Hauptschullehrer

1 Lehramter der Lehramt an Grundschulen BY, HE, SN, 5T, TH
Grundschule bzw. Lehramt fir die Primarstufe NW
des Primarbereichs

2 Ubergreifende Lehramt der Primarstufe und far SL
Lehramter des die Sekundarstufe 1 {Klassenstufen
Primarbereichs und 5 bis 9)
aller oder einzelner Lehramt an Grund- und BW, MV, RP
Schularten des Hauptschulen
Sekundarbereichs 1 Lehramt an Grund-, Haupt- und NI

Realschulen (Schwer—punkt
Grundschule)

Amt des Lehrers BE
Lehramt fur Bildungsgange der BB
Sekundarstufe 1 und der

Primarstufe an allgemein

bikdenden Schulen

Lehramt an offentlichen Schulen HB
{mit stufenbezogenen

Schwesrpunkten)

Lehramt an der Grund- und HH
Mittelschule

Laufbahn der Grund- und SH

Legende: BW - Baden-Wiirttemberg, BY - Freistaat Bayern, BE - Berlin, BB - Brandenburg, HB - Freie Hansestadt Bremen, HH - Freie
und Hansestadt Hamburg, HE - Hessen, MV - Mecklenburg-Vorpommern, NI - Niedersachsen, NW - Nordrhein-Westfalen, RP

- Rheinland-Pfalz, SL - Saarland, SN - Freistaat Sachsen, ST - Sachsen-Anhalt, SH - Schleswig-Holstein, TH - Freistaat Thuringen.

Tabelle 1: Grundschullehrdmter in der Bundesrepublik Deutschland im Jahr 2002 (Quelle: KMK, 2003, S. 77)
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Abbildung 1: Intendierte Semesteranzahl (Regelstudienzeit fiir erste und zweite Phase)

1
Lehramtstyp

2

nach Bundesland und Mittelwerte (M) fiir die beiden Lehramtstypen
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Fragestellung

itder Ausbildung zur Grundschullehrkraft

M auf - der KMK-Typologie zufolge - zwei

unterschiedliche Weisen, sind unterschiedliche

Ausbildungscharakteristika verbunden. Dem

stehen jedoch spezifische Regelungen der ein-

zelnen Bundeslander gegeniiber. In diesem Zu-
sammenhang mochten wir im Folgenden drei

Fragen nachgehen:

1. Wie unterschiedlich regeln die Bundeslander
die beiden Ausbildungstypen? Gestaltet sich
die Ausbildung des jeweiligen Typs hinsicht-
lich zentraler Ausbildungsmerkmale des in-
tendierten Curriculums wie Regelstudienzeit,
Ldnge des Referendariats oder Mindestanzahl
der Semesterwochenstunden national ein-
heitlich oder eher landerspezifisch vielfaltig?

2. Wie stark unterscheidet sich der konkrete
Ablauf der Ausbildung zwischen den beiden
Typen und zwischen den Bundesldndern hin-
sichtlich tatsachlicher Studienzeit und weite-
rer Merkmale (implementiertes Curriculum)?
Inwiefern entspricht dies dem intendierten
Curriculum?

3. Unterscheidet sich die Einschdtzung zentra-
ler Aspekte der Ausbildungsqualitit durch
Studierende zwischen den beiden Typen und
den Bundesldandern?

In einem ersten Schritt werden wir anhand von
gesetzlichen Richtlinien wie Priifungs- und Stu-
dienordnungen die intendierte Ausbildung der
beiden KMK-Lehramtstypen fiir jene Bundes-
lander beschreiben, in denen diese im Jahr 2002
angeboten wurde. Ziel dabei ist es, Angaben zur
intendierten Ausbildungsstruktur unter der zu-
erst genannten Fragestellung machen zu kon-
nen. In einem zweiten Schritt werden anhand
derHochschulstatistik und einer Sekundardaten-
analyse fiir eine Absolventenkohorte des Jahres
1997 einige zentrale Aspekte der implemen-
tierten Ausbildung untersucht. Im dritten Schritt
werden anhand zweier zentraler Aspekte (Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis, Eintibung in
beruflich-professionelles Handeln) Einschat-
zungen der Ausbildungsqualitidt dargestellt.




Intendierte Ausbildung

ie Ausbildungsdauer ist die vom Studien-
D programm vorgesehene Zeit. Wir betrach-
ten einerseits die Gesamtlange der Ausbildung
von der Immatrikulation als Student/in bis zum
erfolgreichen Abschluss der zweiten Ausbil-
dungsphase und andererseits die zu studieren-
de Anzahl der Semesterwochenstunden in der
ersten Ausbildungsphase.?

In der ersten Ausbildungsphase besteht fiir
Lehramtstyp 1 durchgehend eine Regelstudi-
enzeit von 7 Semestern, wahrend die Regelstu-
dienzeit fur Lehramtstyp 2 zwischen 6 und 9
Semestern variiert. Ahnlich verhilt es sich mit
der zweiten Ausbildungsphase, die fur Lehr-
amtstyp 1 einheitlich in vier Semestern besteht,
fur Lehramtstyp 2 hingegen je nach Bundes-
land entweder drei oder vier Semester betragt.
Betrachtet man die durchschnittliche, tber die
Bundeslander gemittelte Ausbildungsdauer fir
beide Typen, d.h. die arithmetischen Mittel-
werte (M), so ergibt sich das folgende Bild (vgl.
Abbildung 1): Die erste, akademische Phase an
Universitdten bzw. padagogischen Hochschulen
fallt fur Lehramtstyp 1 (MPhase 1 = 7,00) et-
was kirzer aus als fiir Typ 2 (MPhase 1 = 7,78).
Dagegen ist die zweite, praxisbezogene Phase
des Referendariats im Durchschnitt fur Typ 1
(MPhase 2 = 4,00) etwas langer als fir Typ 2
(MPhase 2 = 3,56). Letztlich unterscheiden sich
die beiden Lehramtstypen jedoch nur wenig in
ihrer durchschnittlichen Gesamtlange (Typ 1:
MGesamt = 11,00; Typ 2: MGesamt = 11,34)
- vgl. bitte hierfur die Abb. 1 auf der gegenii-
berliegenden Seite.

Die beiden Lehramtstypen unterscheiden
sich in der Anzahl der Semesterwochenstun-
den (SWS), die in der ersten Phase studiert
werden miussen. Dies verdeutlicht Abbildung
2: Wahrend fir Studierende des Lehramtstyps
1 durchschnittlich 116 SWS vorgesehen sind
(mindestens 102 SWS, maximal 123 SWS), se-
hen die Rahmenrichtlinien fiir Studierende des
Lehramtstyps 2 im Durchschnitt 140 SWS vor
(mindestens 120 SWS, maximal 160 SWS). Dies

FUSSNOTEN:

entspricht auch der um etwa ein Semester lan-
geren Regelstudienzeit der ersten Phase von
Typ 2. Das heilt: Die beiden Typen unterschei-
den sich in den quantitativen Anforderungen,
die sie mit der Regelstudienzeit und der Min-
destsemesterwochenstundenanzahl an Studie-
rende wahrend der ersten Phase stellen. Sowohl
die Regelstudienzeit als auch die Semester-
wochenstundenanzahl variieren aber nicht nur
nach Lehramtstyp, sondern - insbesondere bei
Lehramtstyp 2 - auch nach Bundesland, da die
einzelnen Bundesldnder unterschiedliche An-
forderungen hinsichtlich der Regelstudienzeit
und der SWS-Anzahl stellen. Man kann also
zusammenfassend sagen: In den hier betrach-
teten Merkmalen des intendierten Curriculums
unterscheiden sich die beiden Lehramtstypen,
sie sind aber auch von Bundesland zu Bundes-
land unterschiedlich (vgl. Abb. 2)
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Abbildung 2: Anzahl der Semesterwochenstunden nach Bundesland und Mittelwerte (M)

fiir die beiden Lehramtstypen

2. Unsere Angaben zur Regelstudienzeit in der ersten und zweiten Phase sowie zu den Semesterwochenstunden in der ersten Phase

beziehen sich auf die Jahre 2000 bis 2002. Fiir den Zeitraum vor 2000 konnten leider nicht fur alle Bundeslander Informationen

bezogen werden. Wo es priifbar war, existierten die Regelungen auch 1999.
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Implementierte Ausbildung

STUDIENDAUER UND AUSBILDUNGSDAUER
INSGESAMT

ie Studiendauer (d.h. die tatsachlich aufge-

wendete Zeit) gilt als ein wichtiges Merkmal
des Studierverhaltens (vgl. Luders, Eisenacher &
PleBmann, 2006). In diesem Abschnitt sollen
die verfiigharen Informationen zur tatsachlichen
Studiendauer, gemessen an der durchschnittli-
chen Fachstudiendauer, dargestellt werden (vgl.
Abb. 3 gegeniiberliegende Seite).

Wie in der Graphik dargestellt, unterschei-
den sich die tatsdachlichen durchschnittlichen
Fachstudiendauern der beiden Lehramtstypen.?
Die Richtung der Unterschiede entspricht erwar-
tungsgemadR der vorgesehenen Ausbildungs-
dauer (vgl. die genannten Mittelwerte fiir die
Regelstudienzeit in der ersten Ausbildungsphase
in Abschnitt 3). Allerdings liegt die durchschnitt-
liche Fachstudiendauer jeweils wesentlich Gber
der vorgesehenen Zeit von 7 Semestern (Typ 1)
bzw. 6 bis 9 Semestern (Typ 2). Die Frage, in-
wiefern die durchschnittliche Fachstudiendauer
in den einzelnen Bundeslandern variiert, konnte
anhand der Bundesstatistik leider nicht geklart
werden, da die Lehramter nicht nach Bundeslan-
dern differenziert veroffentlicht wurden. Fir die
Bundeslander, die den GroRteil der Grundschul-
lehrer ausbilden, kann dies jedoch anhand einer
Absolventenbefragung geschatzt werden.*

Demnach ist davon auszugehen, dass die
Fachstudiendauer auch unabhangig vom KMK-
Lehramtstyp zwischen den einzelnen Bundes-
landern erheblich variiert. Dies entspricht den
Ergebnissen zur intendierten Semesterzahl.

Fur die zweite Phase liegen keine Angaben
zur tatsdchlichen durchschnittlichen Dauer vor.®
Es dlrfte jedoch meist davon auszugehen sein,
dass auler in Fdllen wie Mutterschaft, langerer
Krankheit, Prifungswiederholung o.4. die tat-

s kentron 21 — Seite 14

sachliche durchschnittliche Dauer der zweiten
Phase nicht von der vorgesehenen Zeit abweicht,
da die zweite Ausbildungsphase zeitlich klar vor-
strukturiert ist und in einem Vollzeit-Beschafti-
gungsverhadltnis stattfindet.®

Neben der Studiendauer sind auch die War-
tezeiten von Bedeutung, die angehende Lehrer/
innen zwischen erster und zweiter Phase in Kauf
nehmen missen. Legt man die bundesweite
Absolventenbefragung zugrunde, so hatte etwa
die Halfte der Grundschullehramtsabsolventen
weniger als einen Monat Wartezeit. Immerhin
ein Drittel hatte ein halbes Jahr bis ein Jahr an-
gegeben. Im Bundesdurchschnitt betragt die
Wartezeit zwischen erster und zweiter Phase ca.
drei Monate. Allerdings sind hier die finf Pro-
zent der angehenden Grundschullehrer nicht
enthalten, die zum Befragungszeitpunkt etwa
ein Jahr nach Studienabschluss noch keine Stel-
le fur die zweite Ausbildungsphase gefunden
hatten. Zwischen Lehramtstyp 1 und 2 waren
keine signifikanten Unterschiede in der War-
tezeit feststellbar (p = .16, n? = .01). Fir die
einzelnen Bundeslander, die in Varianzanalysen
einbezogen werden konnten, variiert die Warte-
zeit erheblich (n? = .23).

Die tatsdchliche Gesamtausbildungsdau-
er dirfte einschlieRlich Wartezeiten nach den
vorliegenden Daten bei durchschnittlich etwa
sechs Jahren fir Lehramtstyp 1 und etwa sieben
Jahren fiir Lehramtstyp 2 liegen. Da nach Er-
gebnissen der bundesweiten Absolventenstudie
die tatsachliche Dauer der einzelnen Ausbil-
dungsabschnitte auch zwischen Bundeslandern
desselben Lehramtstyps stark variiert, konnten
diese Werte je nach Bundesland erheblich un-
ter- oder Uberschritten werden.

FUssNOTEN:

BEWERTUNG DER AUSBILDUNGSDAUER AUS
SICHT ANGEHENDER (GRUNDSCHULLEHRER

Ur eine Suche nach den Griinden einer

kirzeren oder langeren Fachstudiendau-
er kénnte die Einschatzung der Absolventen
Anhaltspunkte bieten. So wurden die Absol-
venten gefragt, ob ihr Studium durch persén-
liche Umstande oder durch Bedingungen an
der Hochschule langer gedauert hat als sie
eigentlich vorhatten. Etwa ein Drittel gab an,
es hatte durch personliche Umstande langer
gedauert. Ein weiteres Drittel schatzte ein, es
hat durch Bedingungen an der Hochschule
linger gedauert. Das letzte Drittel vernein-
te die Frage, studierte also etwa solange wie
vorgehabt. Es lassen sich keine signifikanten
Unterschiede nach Lehramtstypen finden. Es
existieren jedoch groRere Unterschiede zwi-
schen einzelnen Bundeslandern.

In der erwdhnten Absolventenstudie wur-
de darliber hinaus auch eine Beurteilung der
Dauer der zweiten Ausbildungsphase erbe-
ten. Demnach bewerteten gut zwei Drittel die
Lange der 2. Phase als genau richtig. Jeweils
knapp ein Sechstel schatzte sie als zu kurz
bzw. als zu lang ein. Die Urteile variierten
erwartungsgemal wesentlich starker nach
Bundesldndern als nach Lehramtstypen.

Insgesamt kann aus den vorliegenden
Bewertungen der Ausbildungsdauer aus Sicht
angehender Grundschullehrer geschlossen
werden, dass es keine groRe Mehrheit gibt,
die unzufrieden mit der Dauer der ersten und
der zweiten Phase wadre. Allerdings wurde
keine Bewertung der Wartezeiten zwischen
erster und zweiter Phase erfragt.

3. Nach é&lteren Daten der KMK (2003: 20) war die Differenz 1999 noch groRer (8,8 vs. 10,6 Fachsemester).

4. Anhand einer Sekundardatenanalyse der als bundesweit reprasentativ geltenden HIS-Absolventenbefragung

(vgl. Fabian/ Minks 2006) zum Abschlussjahrgang 1997 (n= 6216 Befragte, HIS 2000) wurde versucht, die

Fachstudiendauer der KMK-Lehramtstypen 1 und 2 und der Bundeslander jeweils zu schatzen. Da die Fallzahl

nicht firr alle Bundesldnder groR genug war (vgl. Bortz/ Doring 2002: 613), wurden lediglich die acht gr6Rten

Bundesldnder in die Analysen einbezogen (210 von 268 Absolventen des Grundschullehramtstudiums, drei

Bundeslédnder entfielen dabei auf Typ 1, finf auf Typ 2: dies entspricht deren bundesweiten Anteilen). Zwar gab

es in fritheren Publikationen der KMK (z.B. 1995) fiir einige wenige Bundeslander eine abweichende Zuordnung,

dies betrifft aber nicht die ausgewéhlten Bundesldnder. Resultat der Analyse war, dass diese Bundeslander mit

30 Prozent einen groRen Anteil der Varianz erklaren. Da die befragten Berliner Grundschullehramtsabsolventen

ebenso wie Berliner Hochschulabsolventen insgesamt eine deutlich tiberdurchschnittliche Fachstudiendauer



Einschitzung ausgewihlter Aspekte der Aus-
bildungsqualitit

VERKNUPFUNG VON THEORIE UND PRAXIS

n der Diskussion um die Qualitat der Leh-
Irerausbildung sind unter anderem zwei
Themen von besonderer Bedeutung: Die
Verkniipfung von Theorie und Praxis in der
ersten Phase (vgl. Blomeke, 2002; Kolbe,
2004) und der Erwerb der professionellen
Handlungskompetenz (vgl. Bromme, 1997;
Dann, 2000). Im Folgenden werden daher
Einschdatzungen zu diesen beiden Themen
flr die Einschatzung der Ausbildungsquali-
tat durch angehende Grundschullehrer/innen
ausgewahlt.”

Die Einschatzung der Verkniipfung von
Theorie und Praxis durch die angehenden
Grundschullehrer/innen erfolgte auf einer
flnfstufigen Skala in einem Frageblock, in
dem die Beurteilung von insgesamt 24 As-
pekten des abgeschlossenen Studiums er-
beten wurde.® Im Bundesdurchschnitt erhielt
die Ausbildung der Grundschullehrer/innen
in Deutschland beziiglich der Verknipfung
von Theorie und Praxis von insgesamt etwa
einem Funftel die Werte Eins und Zwei (sehr
gut/ gut). Etwas Uber die Halfte vergaben die
Bewertungen Vier und Fiunf (schlecht/ sehr
schlecht).

Bei der Analyse der beiden KMK-Lehramt-
stypen stellte sich lberraschenderweise her-
aus, dass die Einschatzung der Verkniipfung
von Theorie und Praxis fur den KMK-Typ 2
im Durchschnitt signifikant besser ausfallt.?
Nachfolgend werden die Mittelwerte der Ein-
schadtzungen der angehenden Grundschulleh-
rer dargestellt (vgl. nebenstehende Abb. 4).

FussNOTEN:
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Abbildung 4: Einschédtzung der Verkniipfung von Theorie und Praxis,

Daten: HIS (2006)

aufwiesen, wurde zudem eine Analyse ohne diesen ,Ausreifer durchgefiihrt. (Es kann davon ausgegangen werden, dass fur die langere

Studiendauer auch andere Ursachen als die Ausbildungsstruktur eine Rolle spielen, wie z.B. die Attraktivitat der Stadt, das kulturelle An-

gebot usw.) Durch den Ausschluss Berlins sank die erklarte Varianz. Aber auch hier war der Anteil der erkldrten Varianz groR im Vergleich

zu den beiden KMK-Typen. Weitere Datensatze hierzu sind It. Zentralarchiv fur Empirische Sozialforschung Kéln nicht verfiigbar.

5. Anhand bereits durchgefihrter Wiederholungsbefragungen fiinf Jahre nach Studienabschluss, in denen auch die Dauer einzelner

Tatigkeiten seit Studienabschluss fiir den 1997er Abschlussjahrgang erfragt wurde, konnte auch die durchschnittliche Dauer der 2.

Phase geschatzt werden. Die Daten der Wiederholungsbefragungen sind jedoch noch nicht 6ffentlich zuganglich.

6. Dies zeigt auch eine Befragung Brandenburger Lehramtskandidat(inn)en von der Universitat Potsdam, nach der nur ,ein sehr klei-

ner Teil der Befragten den Vorbereitungsdienst unterbrochen hatte” (Schubarth u.a. 2005: 53).

7. Hier wird nicht der Anspruch erhoben, eine umfassende Einschédtzung der Ausbildungsqualitat darzustellen. Dies wiirde zahlreiche

weitere Auswertungen erfordern (vgl. ausfiihrlicher hierzu z.B. Lenz u.a. 2006: 102f.).
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EINUBUNG IN BERUFLICH-PROFESSIONELLES
HANDELN

m Bundesdurchschnitt erhielt die Ausbildung

der Grundschullehrer/innen in Deutschland
bezliglich der Einlibung beruflich-professionel-
len Handelns von insgesamt etwa einem Zehntel
den Wert Zwei (gut). Etwa 60 Prozent vergaben
die Bewertungen Vier und Finf (schlecht/ sehr
schlecht).'®

Auch fir diesen Aspekt fallt die Einschatzung
fur den KMK-Typ 2 im Durchschnitt signifikant
besser aus (vgl. Abb. 5 unten)."

Es zeigt sich also, dass die Bewertung in bei-
den ausgewdhlten Aspekten fiir den KMK-Typ 2
signifikant besser ausfallt. Dies heilt, dass sich
KMK-Typ 1, also die reinen Primarstufenlehrer/
innen, demnach schlechter durch das Studium
auf ihre berufliche Tatigkeit vorbereitet fiihlen.
Leider kann mit den verfligbaren Daten nicht
gepruft werden, ob dies auf Ausbildungscharak-
teristika, Rahmenbedingungen der Ausbildung'?
oder andere Faktoren wie z.B. auf unterschied-
Erwartungshaltungen der angehenden
Grundschullehrer/innen zuriickgefiihrt werden
kann. Die Grinde hierfiir bediirfen sicherlich
noch weiterer Erforschung.

liche

Zusammenfassung und Diskussion

n Deutschland gibt es keine einheitli-
Ichen Regelungen fiir die Ausbildung zur
Grundschullehrkraft. Jedoch unterscheidet
die KMK auf nationaler Ebene in ihrer Ty-
pologie zwei Lehramtstypen fiir die lander-
spezifische Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern, die - mit erfolgreichem Abschluss
der Ausbildung - eine Lehrberechtigung fir
die Primarstufe erwerben. In diesem Bei-
trag haben wir zuerst gefragt, inwieweit
die einzelnen Lander die jeweilige Ausbil-
dung (entweder Typ 1 oder Typ 2) in Form
der zentralen Merkmale Ausbildungsdauer
(erste und zweite Phase) und in Form der
Anzahl der Semesterwochenstunden fir die
beiden Lehramtstypen anbieten. In einem
zweiten Schritt haben wir mit der Studien-
dauer und der Ausbildungsdauer insgesamt
sowie deren Einschdtzung einige zentrale
Aspekte der implementierten Ausbildung
untersucht. Im dritten Schritt wurden Ein-
schdatzungen der Studierenden hinsichtlich
zentraler
dargestellt.

Ausbildungsqualititsmerkmale

@ Eniibung in beruflich-
professicnelles Handeln
(Mittehw ert der

16 Enschétzungen mittels

Motenskala)

4,0

Lehramtstyp

Abbildung 5: Einschétzung der Eintibung beruflich-professionelles Handelns,

Quelle: HIS (2006)
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FussNOTEN:

Wir erwarteten, dass sich deutliche Un-
terschiede in den untersuchten Ausbildungs-
merkmalen zwischen den beiden von der KMK
definierten Lehramtstypen zeigen, haben sie
doch ein relativ unterschiedliches Qualifikati-
onsprofil. Bestdtigt werden konnte dies fir die
intendierte Ausbildungsdauer der ersten Phase,
welche fur Typ 1 tendenziell kirzer als die fur
Typ 2 ist und tendenziell fiir Studierende des
Typ 2 den Besuch einer hoheren Anzahl von Se-
mesterwochenstunden vorsieht als fiir Studie-
rende des Typ 1 (Abschnitt 3). Dies spiegelte
sich auch in der tatsachlichen Studiendauer wi-
der (Abschnitt 4.1). Betrachtet man jedoch die
durchschnittliche Gesamtlange der intendierten
Ausbildungsdauer, d.h. erste und zweite Pha-
se zusammen, dann liegt ein weitaus kleinerer
Unterschied hinsichtlich der Ausbildungsdau-
er vor. Man konnte sagen: Typ 2 kompensiert
tendenziell die langere erste Ausbildungsphase
durch eine kiirzere zweite Phase.

Dass eine langere akademische Ausbildung
(in Form der ersten Phase) fir Typ 2 als fur
Typ 1 vorgesehen ist, erscheint nachvollzieh-
bar, miissen doch angehende Lehrer/innen des
Typ 2 Kompetenzen sowohl fiir die Primar- als
auch die Sekundarstufe erwerben. Dies spiegelt
sich auch im hoheren durchschnittlichen Lern-
pensum wider: Insgesamt sind mehr Lehrver-
anstaltungen zu belegen als fiir Typ 1. Stellt
man jedoch die typenspezifische Ausbildung
hinsichtlich Regelstudienzeit und SWS den lan-
derspezifischen Realisierungen gegeniber, so
bestehen sowohl Einheit als auch Vielfalt in der
Ausbildung: Die Uberschneidung der beiden
Typen hinsichtlich dieser Merkmale ist so groR,
dass einzelne Bundeslander, die unterschiedli-
che Typen anbieten, sich in der geforderten Re-
gelstudienzeit und insbesondere in den gefor-
derten SWS praktisch nicht unterscheiden (vgl.
die Abbildungen 1 und 2).

8. Die Fragestellung lautete wortlich: ,Wie beurteilen Sie die folgenden Aspekte lhres abgeschlossenen

Studiums?“ (Skala: 1 = sehr gut bis 5 = sehr schlecht).

9. Untersucht man auch hier wieder fiir die Bundeslénder, in denen dies aufgrund der Fallzahl der angehen-

den Grundschullehrer moglich ist (und in denen der GroRteil davon tatig ist) die Varianzaufklarung durch die

Bundeslander, so entfallen 9 Prozent auf die KMK-Typen und 7 Prozent auf die einzelnen Bundeslédnder.

10. Einschrankend ist zur Aussagekraft dieser Einschdtzung darauf hinzuweisen, dass sie bislang lediglich als

Selbsteinschatzung verfiigbar ist. Schubarth u.a. (2005: 82) weisen darauf hin, dass dartiber hinaus Testver—

fahren 0.A. wiinschenswert wéren. Eine Testung der professionellen Handlungskompetenz angehender Lehrer



Diese landerspezifische Vielfalt bestatigt
sich durch ein Ergebnis der Absolventenbe-
fragung, welche wir hinzugezogen haben, um
unserer zweiten Frage nach der tatsachlichen
Ausbildung nachzugehen' (vgl. Abschnitt 4):
Zwar gibt es einen tendenziellen Unterschied
der durchschnittlichen Studiendauer zwischen
den beiden KMK-Typen. Bei einer Analyse der
Bundeslander, die den GroRteil der Grund-
schullehrer ausbilden, wird ein gréRerer Teil der
Varianz jedoch durch die einzelnen Bundeslan-
der erklart. Offenbar ist die Uberschneidung
zwischen den beiden KMK-Typen beziiglich der
von den Absolventen berichteten tatsachlichen
Studiendauer entsprechend den intendierten
Semestern sehr groR.

Dagegen fanden wir erwartungswidrige si-
gnifikante Unterschiede zwischen den beiden
Typen in der Einschiatzung von Absolventen
hinsichtlich der Verknipfung von Theorie und
Praxis sowie der Einiibung in beruflich-profes-
sionelles Handeln (vgl. Abschnitt 5): Absolven-
ten des Typ 1 schatzten beide Merkmale fir die
eigene Ausbildung signifikant schlechter ein als
Absolventen des Typ 2. Warum kommt es zu
einer systematisch anderen Sichtweise? Die-
se Frage konnen wir mit unseren Daten nicht
beantworten, sie sollte daher von zukiinftigen
Studien bearbeitet werden. Von der internatio—
nal vergleichenden Studie zur Lehrerausbildung
TEDS-M (vgl. Blomeke, Konig & Krempkow,
2007) konnen beispielsweise dazu weitere In-
formationen erwartet werden. So soll u.a. der
Frage nachgegangen werden, ob dies eine Ne-
benwirkung der Selektivitdt beim Zugang zur
Lehrerausbildung sein konnte.

Wir folgern aus den hier berichteten Ergeb-
nissen, dass - in Bezug auf die untersuchten
Merkmale - die Grundschullehrerausbildung in
Deutschland durch landerspezifische Variation
gekennzeichnet ist, und zwar auch bei Kontrol-

FUSSNOTEN:

le der von der KMK definierten Lehramtstypen.
Welche Schlussfolgerungen kénnen daraus
gezogen werden? Wir wollen auf zwei Aspek-
te eingehen: Erstens in Bezug auf angehende
Grundschullehrer/innen, zweitens in Bezug auf
die aktuelle Professionalisierungsdiskussion.

Vor dem Hintergrund unserer Ergebnisse
stellt sich in individueller und berufspraktischer
Hinsicht der Lehramtstyp 2 dem Lehramtstyp 1
Uberlegen dar: Der auf nationaler Ebene durch-
schnittliche, von den gesamtzeitlichen Ausbil-
dungsbedingungen intendierte und von den
Absolventen berichtete subjektive Aufwand, die
Ausbildung zu durchlaufen, ist fiir beide Typen
praktisch gleich - der berufspraktische Nutzen,
Uber ein Zertifikat zu verfiigen, das zur Lehre in
sowohl der Primar- als auch der Sekundarstufe
| berechtigt, jedoch ungemein hoher. Dies zu-
mindest vor dem Hintergrund der zukinftigen
Arbeitsmarktsituation in Deutschland, auf dem
innerhalb der kommenden Jahre der Bedarf an
Lehrer/innen mit Lehrberechtigung fiir die Se-
kundarstufe | weitaus groRer sein wird als flr
die Primarstufe (vgl. KMK, 2003). Ferner lassen
unsere Ergebnisse zu den subjektiven Einschat-
zungen Studierender hinsichtlich zentraler Be-
wertungskriterien ihrer Lehramtsausbildung
(Verkniipfung von Theorie und Praxis, Eini-
bung beruflich-professionellen Handelns) den
Lehramtstyp 2 ebenfalls in einem glinstigeren
Licht erscheinen als den Lehramtstyp 1.

Vor dem Hintergrund der Debatte um die
Professionalisierung des Grundschullehrerbe-
rufs in Deutschland wdre im Zusammenhang
mit unseren Ergebnissen zu diskutieren, ob die
derzeitige Ausbildungsstruktur nicht weitaus
starker an die zu erwerbenden Zertifikate ge-
bunden ist als an die Kompetenzen, die in der
Ausbildung tatsachlich erworben werden kon-
nen und fir den spater auszuibenden Beruf
relevant sind. Das Pradikat ,Typ 2“ sagt zwar

wird derzeit z.B. in der internationalen Studie TEDS-M erarbeitet (vgl. Blomeke/ Kénig/ Krempkow 2007).

11. Die Varianzaufklarung fur die beiden KMK-Typen ist etwa gleich groR wie fiir die Bundeslander.

etwas Uber die Lehrberechtigung eines Absol-
venten aus, doch ob spezifische Kompetenzen
vorliegen, die bei der Arbeit in der Grundschule
von essenzieller Bedeutung sind, ist zunachst
unklar. So konnte man etwa fragen, ob spezi-
fische Aufgaben von Grundschullehrer/innen,
etwa Anfdnge des schulischen Lernens zu be-
gleiten oder die Grundlegung von Bildung zu
ermoglichen (Faust, 2003, S. 83), in einer Stu-
fen Ubergreifenden Ausbildung jene vertiefen-
de Beriicksichtigung finden, die sie tatsachlich
erfordern wiirden. Wahrend unsere Ergebnis-
se vorwiegend formale Aspekte auf nationaler
Ebene und Bundeslandebene hinsichtlich der
beiden Lehramtstypen in den Blick genommen
haben, sollten weitere Studien hier ansetzen
und inhaltliche Qualititsmerkmale beider Aus-
bildungsgange evaluieren.

12. So untersuchten Schubarth u.a. (2005: 64) - dort bezogen auf den Vorbereitungsdienst - auch Rahmenbedingungen der Ausbil-
dung und stellten in den einzelnen Lehramtern sehr unterschiedliche Einschatzungen fest, wobei die Primarstufe/ Sekundarstufe 1 am
unzufriedensten war (n= 79 fur LA Primarstufe, n=31 fiir stufentbergreifendes LA Primarstufe und Sekundarstufe 1 - vgl. Schubarth
u.a. 2005: 53). Allerdings bezieht sich dies nur auf den Vorbereitungsdienst. Ein Brief des Fachschaftsrates Lehramt Primarstufe, der
in kentron - Journal zur Lehrerbildung (Nr. 20/2007: 18) der Universitit Potsdam veroffentlicht wurde, beschreibt eine groRe Unzu-

friedenheit angehender Grundschullehrer mit Rahmenbedingungen der Ausbildung auch fiir die 1. Phase. kentron 21 — Seite 17
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Tempus-Projekt

,,Foreign Languages at Primary Level*

ie Notwendigkeit, den Beginn der schu-

lischen Beschaftigung mit einer Fremd-
sprache in die Grundschulzeit zu verlegen, wird
in den Landern Europas kaum noch in Frage ge-
stellt. Zusatzlich zu den eigenen Erfahrungen,
die jedes einzelne Land bei der friih beginnen-
den Vermittlung von Fremdsprachen hat, bietet
die EU bestimmte Moglichkeiten, sich in inter-
nationalem Rahmen zu Erfahrungen, gangba-
ren Wegen, Innovationen auf diesem Gebiet
auszutauschen.

Unter diesem Blickwinkel hat Kroatien als
Beitrittsland der EU das Tempus-Projekt ,Foreign
Languages at Primary Level“ beantragt, darauf
zielend, die eigenen Erfahrungen auf diesem
Gebiet mit denen anderer EU-Lander zu verglei-
chen und gegebenenfalls von ihnen zu partizi-
pieren. Das Hauptaugenmerk der kroatischen
Kollegen galt dabei Fragen der Effektivierung
der Ausbildung zukinftiger Fremdsprachenleh-
rer und Fragen des lebenslangen Lernens von
Lehrern. Von kroatischer Seite arbeiteten fol-
gende Institutionen an diesem Projekt mit:

e die Philosophische Fakultdt der Universitat
Zagreb

o die Fakultat fur Lehrerbildung der Universitat
»JJ. Strossmaier” Osijek

o die Lehrerbildungseinrichtung aus Cakovec

o die Agentur fir Bildung und Lehrerbildung

Das Projekt hatte eine Laufzeit von drei Jahren;

es endete im Oktober 2007. Es stand unter der

Leitung des Centre International d”Etude Péd-

agogiques (CIEP), einer vom Franzdsischen Bil-

dungsministerium eingesetzten Agentur, die fir

internationale Entwicklung zeichnet. Als Partner

aus EU-Landern fungierten die folgenden Leh-

rerbildungseinrichtungen aus GroRbritannien,

Frankreich und Deutschland:

e die Liverpool Hope University

e das IUFM Orléans-Tour

e die Professur fiir Ubergreifende Fremdspra-
chendidaktik der Universitat Potsdam, vertre-
ten durch Frau Prof Heidemarie Sarter, Frau
Dr. Astrid Seidel und Frau Claudia Lenz.

Um die gesteckten Ziele realisieren zu kén-
nen, gab es neun Arbeitstagungen, die unter
verschiedenen Schwerpunkten durchgefihrt
wurden. Im Mittelpunkt unserer Diskussionen
standen u.a. solche Fragen wie: Optimierung
der Lehrerausbildung an Universitaten/ lehrer-
bildenden Einrichtungen (Stichwort ,Bildungs-
standards®); Fragen nach den Anteilen Praxis
bezogener Ausbildungsbestandteile; Probleme
in der Berufseingangsphase von Lehrern; M6g-
lichkeiten von Lehrerfortbildungen.

Flankiert wurde unser eher theoretischer
Gedankenaustausch vom gegenseitigen Aus-
tausch von Dozenten und Studenten. So konn-
ten sich einerseits die EU-Partner vor Ort in
Kroatien ein lebendiges Bild von der Fremd-
sprachenarbeit an Grundschulen verschaffen,
andererseits hatten unsere kroatischen Partner
Gelegenheit, sich in Liverpool, Orléans-Tour
und Potsdam praktische Anregungen fiir ihre
weitere Arbeit zu holen. Ohne Zweifel hat aber
der Austausch von Studenten die prdgendsten
Eindriicke hinterlassen.

In unseren Diskussionsrunden kristallisier-
te sich sukzessive die Kernfrage unserer ge-
meinsamen Bemiihungen heraus: Welches sind
die unterschiedlichen Kernkompetenzen, die
den Studenten in ihrer Ausbildung vermittelt
werden sollen, die sie befdhigen, den Anfor-
derungen eines modernen, frith beginnenden

Von Dr. Astrid Seidel

Dr. Astrid Seidel

| Institut fur Anglistik und Ameri-

kanistik der Universitat Potsdam
Professur fur

Fremdprachendidaktik
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Fremdsprachenunterrichts jetzt und in Zukunft
gewachsen zu sein?
Unsere dreijdhrige Arbeit im Rahmen dieses
Tempus-Projektes fiihrte zu folgenden Ergebnissen:
e es liegt ein Vergleich der Ausbildung von
Fremdsprachenlehrern in Kroatien, GroRbri-
tannien, Frankreich und dem Land Branden-
burg vor

e es wurde eine Broschiire zu den Kernkompe-
tenzen der Ausbildung von Fremdsprachen-
lehrern erarbeitet, die dem kroatischen Bil-
dungsministerium vorgelegt werden soll; an

Abenteuer Potsdam

m Januar wurde an unserer Philosophischen

Universitat in Osijek, an der Kathedre fir
Germanistik die Bewerbung des Tempus Mobi-
lity Program in Potsdam verkiindet.

Nachdem ich die Bewerbung durchgele-
sen habe und mich mit dem Programm und
dem Ziel des Projektes bekannt gemacht
habe, entschloR ich mich zu bewerben. Dazu
entschloR ich mich, weil ich die Idee der Ver-
besserung der Qualitat des Unterrichts durch
dieses Projekt sehr interessant und lehrreich
fand. Das Projekt ermoglichte die Einsicht in
ein fremdes Schulsystem, in die Besonderhei-
ten dieses Schulsystems und damit auch in
die Arbeit der Lehrer die dort mit den Schii-
lern arbeiten.

Nach einer kurzen Besprechung mit der
Kommission und nach ein paar Tagen wurde
ich benachrichtigt, dass ich das Stipendium be-
kommen habe® und so haben damit auch die
Vorbereitungen fiir die Reise und den Aufent-
halt in Deutschland angefangen.
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diesen Kompetenzen soll sich zukiinftig die
Ausbildung von Fremdsprachenlehrern in Kro—-
atien verstarkt orientieren

e es wurden unter aktiver Teilnahme der EU-
Partner zwei Workshops fiir ,Multiplikatoren*
der Lehrerbildung (Dozenten an Universita-
ten; Fachberater; Lehrer) durchgefiihrt

e Ende November 2007 wird an der Universitat
Potsdam eine weitere Publikation entstehen,
die die Beitrdge der Workshops in einer wis-
senschaftlich bearbeiteten Form zusammen-
fasst; so wird u.a. sicher gestellt, dass allen

Im Mai war es dann so weit. Die Reise ins
Unbekannte und somit auch das Abenteuer
haben begonnen. Die Anreise verlief sehr an-
genehm und ohne irgendwelche Komplikatio-
nen. Im Potsdam wurden wir freundlich emp-
fangen und in unsere Wohnunngen begleitet.
Am ndchsten Tag wurden wir an der Universitat
Potsdam empfangen und mit unseren Aufga-
ben und Zielen bekannt gemacht. Wir durften
Vorlesungen besuchen und jeden Freitag soll-
ten wir in einer Grundschule hospitieren. Das
taten wir auch. Mit der Aklimatisation an unsere
neue Umgebung war es dann nicht so schwie-
rig, weil es so groRe Unterschiede in den Kul-
turen nicht gibt (aber es gibt sehr grolRe in der
Infrastruktur, dem Vekehr...) .

In den folgenden Wochen besuchten wir die
Vorlesungen, gingen in die Grundschule und in
der Freizeit besuchten wir Berlin und schauten
uns Potsdam und die Umgebung an. Berlin ist
eine richtige Metropole und Weltstadt. Ein Ge-
misch aus Kulturen und Menschen. Potsdam ist

Interessenten das umfangreiche Material die-
ser Workshops zuganglich ist
e Vertiefung der Zusammenarbeit und des wis-
senschaftlichen Austausches zwischen Ein-
richtungen aller beteiligter Lander
Um den Eindruck tber unsere Arbeit im Rah-
men dieses Projekts abzurunden, mochten wir
an dieser Stelle zwei kroatische Studenten zu
Wort kommen lassen, die im Mai 2006 und Mai
2007 jeweils vier Wochen in Potsdam verbrach-
ten. Hier sind ihre Erlebnisberichte (die beiden
Folgeartikel).

Von Nenad Karlovcec, Student der Universitit Osijek (rechts)

dagegen ruhiger, baut mehr auf seiner Traditi-
on auf (was mir auch besser gefillt...) .

Durch das Besuchen der Vorlesungen,
und besonders durch die Hospitationen in der
Grundschule lernten wir besser das deutsche
Schulsystem kennen, die Besonderheiten dieses
Systems und die Unterschiede zum kroatischen
Schulsystem. Unterschiede gibt es schon in der
Struktur des Systems. Hier in Kroatien dauert
die Grundschule 8 Jahre und dann entscheidet
man sich, wohin man weiter zur Schule ge-
hen will. Das Gymnasium dauert 4 Jahre, eine
Technische Fachschule auch 4 Jahre und eine
Gewerbeschule 3 Jahre. In Deutschland ist das
anders. Unterschiede gibt es auch in der Infra-
struktur, in der Schulausstattung, den Medien
die den Unterricht interessanter machen (ein
Notebook in der 2. Klasse der Grundschule!!)
Sehr angenehm war es in der Grundschule. Wir
alle waren sehr positiv Uberrascht davon was
die Kinder und ihre Lehrerinnen dort leisten. Wir
waren begeistert von dem Kooperationswillen
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der Schiiler, ihrem Arbeitswillen, der Disziplin
in der Klasse, aber auch von der Qualitdt der
Arbeit, die dort die Lehrerinnen leisten. Es gibt
viel weniger Frontaluntericht als bei uns, die
Kinder arbeiten durch verschiedene kreative
Spiele, individuell, in Paaren oder Gruppen....
Sehr gut fand ich auch, dass die Lehrerinen im-
mer dazu bereit waren, einem Schiiler individu-
ell zu helfen und ihn gut motivierten. Die Ar-
beitsrdume fiir die Schiiler sind meistens groR,
gut eingerichtet und motivieren zur Arbeit. Hier
in Kroatien ist das meistens nicht der Fall. Wir
haben Mangel an Raumen (besonders die Uni-
versitdten), und technisch sind die Klassenzim-
mer auch nicht auf dem neuesten Stand. Es fehlt
an Informatikraumen...

Die Universitdten sind sehr gut eingerich-
tet, haben gute Mensen und die Umgebung
rund um die Unis ist auch sehr schén, um zu
entspannen oder im Freien zu lernen. Sehr
positiv fand ich, dass die Studenten selber fast
alle Facher wahlen, denn sie gehen zu Vorle-

sungen die sie interessieren. Das steigert das
Interesse und die Arbeitsatmosphare. Bei uns
ist das ein wenig anders. Nach meiner Mei-
nung liegt der Hauptgrund dafir im Mangel
an Professoren ... Sehr gut haben mir auch die
gute Arbeitsatmosphdre und das gute Ver-
haltnis zwischen Professoren und Studenten
gefallen. Leider (oder zum Gliick!) muss ich
sagen, dass die Kommunikation zwischen den
Studenten bei uns viel besser ist. Bei dem Auf-
enthalt in Potsdam und auf den Unis hatte ich
mir mehr Kommunikation mit den deutschen
Studenten gewiinscht. Ich glaube, wenn wir in
einem Studentenheim (wie es bei uns Ublich
ist, wenn Austauschstudenten kommen) un-
tergebracht waren, hatte es auch besser mit
der Komunikation funktioniert. Oder, man
kénnte vielleicht ein gemeinsames Projekt
mit den deutschen Studenten organisieren.
Ich wiinschte mir auch mehr Hospitationen in
verschieden Schulen. Denn eine Schule kann
nicht als reprdsentativ gelten und verschie-

dene Schulen und Lehrer haben verschiedene
Methoden, das Wissen den Schiilern riber zu
bringen. Aber ich bin mir auch bewusst, wie
schwer das zu organisieren ist ...

In der Zeit, wo wir in Potsdam waren, ha-
ben die deutschen Medien viel von der Auslan-
derfeindlichkeit gesprochen. Davon merkten
wir nichts. Vielleicht deswegen, weil uns kaum
jemand von den deutschen Studenten unter-
scheiden wiirde ...

Am Ende muss ich sagen, dass ich viele
schone Erinnerungen aus Potsdam und Berlin
nach Hause gebracht habe. Potsdam und Berlin
sind wunderschone Stadte und man muss sie
gesehen haben. Ich habe mich mit dem deut-
schen Schulsystem bekannt gemacht, habe sehr
viele neue Ideen bekommen betreffend der kre-
ativen Gestaltung des Unterrichts. Die Vepfle-
gung und die Organisation waren auch sehr gut.
Nur die Kommunikation mit den anderen Stu-
denten hat ein wenig gefehlt, aber alles in allem
war das eine schone und nitzliche Erfahrung!
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Ich komme wiedet!

m Anfang muss ich sagen, dass ich sehr froh und stolz bin, dass ich

dieses Stipendium bekommen habe und somit nach Deutschland rei-
sen konnte. Der einmonatige Aufenthalt in Deutschland hat mir sehr gehol-
fen, meine Sprachkenntnisse zu verbessern. Durch das Studium in Kroatien
habe ich schon viel Gber Deutschland erfahren. Es ist jedoch anders, wenn
man dieses Land besucht und jeden Tag mit den einheimischen Leuten
spricht und auf diese Weise etwas Neues lernt und seine Sprache verbes-
sert. Wir hatten auch die Moglichkeit, das deutsche Schulsystem naher ken-
nen zu lernen.

Die ersten zwei Wochen besuchte ich die Uni mit einem Begleiter und
nahm mit ihm an Vorlesungen teil. Ich kann sagen, dass ich die Uni sehr
interessant fand, da ich viele Leute kennen lernte und sah wie Studenten
Seminare prasentieren und mit ihren Professoren zusammenarbeiten. Es
gibt einen groRen Unterschied zwischen dem deutschen und dem kroa-
tischen Bildungssystem. Die Studenten in Deutschland kénnen Seminare
selbst auswahlen. Das Programm des Studiums ist nicht so schwer wie in
Kroatien und die Studierenden sind nicht so belastet durch viele Verpflich-
tungen. Was mich sehr tberrascht hat, ist die Arbeitsatmosphdre wahrend
der Vorlesungen. Die Studierenden sind sehr motiviert, aufmerksam und
am Ende einer guten Vorlesung belohnen die Studenten ihre Professoren
durch Klopfen.

Die letzten zwei Wochen hatte ich die Gelegenheit, den Unterricht in
einer Grundschule zu beobachten. Diese Grundschule ist nicht besonders
grol, was die Anzahl der Schiler betrifft, aber sie ist schon ausgestattet.

Praxis - Beobachtung habe ich in der 2.c Klasse gehabt. Die Lehrerin, die
in dieser Klasse unterrichtete, war sehr nett und besonders kommunikativ,
so dass ich Antworten auf alle meine Fragen und Erkldarungen bekommen
habe. Durch ihre Arbeit konnte ich sehen, wie man die deutsche Sprache
mit allen Sinnen vermitteln kann (durch Horen, Sprechen, Lesen, Schrei-
ben, Spielen und Singen). Sie hat mit den Schilern am Anfang der Woche
im Kreis zusammen gesessen und dariiber gesprochen, was sie wahrend
des Wochenendes erlebt haben. Das finde ich sehr interessant, da auf die-
se Weise die Lehrerin eine positive Atmosphare fiir den Unterricht schafft.
Die Schiiler kdnnen ohne Angst sprechen, was ihre sprachliche Kompetenz
verbessert. Das Zusammensitzen im Kreis hilft besonders den Kindern, die
nicht so selbstbewusst sind, so dass sie tiber ihre Meinungen und Wiinsche
frei sprechen konnen. Auf diese Weise kdnnen sie ihre sozialen Kompeten-
zen verbessern.

Ich kann sagen, dass die Lehrerin sehr kompetent fiir die Primarschule
ist, weil sie die Entwicklungspsychologie des Kindes gut kennt. Aus diesem
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Von Tomislav Hajdarovi¢, PH Cakovec,

Grund weil sie genau, wie Kinder motiviert werden kénnen und wel-
che Methode sie gebrauchen muss. Ich habe bemerkt, dass wahrend
des Unterrichts die Einzelarbeit, die Paararbeit sowie die Gruppenarbeit
genutzt wurden und nicht nur Frontalunterricht stattfand. Das finde ich
sehr gut fir die Schiiler und den Unterricht. In der Klasse gab es auch
Schiler, die nicht so gut waren. Mit diesen Schiilern hat die Lehrerin
individuell gearbeitet. GroRer Unterschied zum kroatischen Schulsys-
tem ist, dass die Schiiler wahrend des Unterrichts sehr ruhig und auf-
merksam sind. Wahrend dieser zwei Wochen haben sie keinen Krach
gemacht und die Lehrerin musste mit niemandem schimpfen.

Nach der ersten Stunde haben die Schiiler eine kleine Pause, die 15
Minuten dauert. Wahrend der Pause essen sie, was sie von zu Hause mitge-
bracht haben, z.B. Gurken, Tomaten, Sandwich. Deswegen kann ich sagen,
dass sie sehr gesund essen. Das war fiir mich eine neue Erfahrung. In Kroa-
tien bringen die Schiiler kein Essen mit in die Schule, da wir die Kiiche in der
Grundschule haben. Fiir mich war auch interessant, dass es in dieser Schule
keine Glocke gibt. Auf diese Weise hat die Lehrerin die Moglichkeit, den Un-
terricht selbst zu organisieren. Nach der zweiten Stunde haben die Schiiler
noch eine Pause, die etwas langer dauert. Wahrend dieser Pause spielen sie
auf dem griinen Schulhof, auf dem Sportplatz oder vor der Schule. Mich
hat auch begeistert, wie schon der Schulhof aussieht. Die Wande sind mit
verschiedenen Motiven bemalt, was auf Kinder positiv wirkt.
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Grundschullehrer, Deutschlehrer im Primarstufenunterticht

Die Schiiler haben auch zu mir ein gutes Ver- Anzeige Anzeige
haltnis gehabt. Am letzten Tag zeichneten sie et- i
was und schenkten es mir am Ende der Stunde. : | e

Wahrend meines Aufenthaltes in Deutsch-
land habe ich bei einer Zimmervermieterin ge- e / aSIC
wohnt, die sehr gastfreundlich und nett war. Mit 1r s
ihr habe ich jeden Tag Uber Deutschland und 2 2 2 @ 3 —

e . "l PR i i Das Redaktionssystem fiir weitgehend
die Sitten gesprochen, so dass ich auch etwas 2 > barrierefreie Internetaufiritte

Neues gelernt und erfahren habe. Dadurch be-
reicherte ich mein Wissen uber deutsche Lan-

deskunde. Bei ihr habe ich zusammen mit zwei SPEZHII-MOdul E_Leamtng

Studenten gewohnt, so dass ich die ganze Zeit - Erstellung von komplexen Aufgabensammlungen mit 14 versch.
Deutsch gesprochen habe, was fur mich sehr Fragetypen (u. a. multiple choice, Textreihungen, Markieren von
nitzlich war. Mit diesen Studenten habe ich Textteilen etc.) - auch fiir Klausuren geeignet
auch Ausflige nach Werder, Potsdam und Ber- Passwortgeschiitzte Bereitstellung der Aufgabensammlungen zur
lin gemacht. Ich weill nicht, warum bei uns das Abbildung von Zugangsberechtigungen und/oder Lernstufen moglich
Vorurteil gilt, dass, die Deutschen kalt und nicht Automatischer Levelaufstieg fiir das erfolgsorientierte Bearbeiten
kommunikativ sind\ Diese Erfahrungen habe von aufeinander aufbauenden Lerninhalten, ohne dass der Eingriff
ich nicht gemacht. Waheend dieser kurzen Zeit, eines Dozenten/Seminarleiters/ Redakteurs nétig ist
die ich in Deutschland vegbracht habe, lernte Anmelderoutine fiir Probanden mit Profilverwaltung und
ich viele interessante und auch kommunikati- Erfolgskontrolle der Lernergebnisse
ve Leute kennen. M_it iP.m-en habe id_] sehr Viél - Erstellung der Lernobjekte und Bedienung des
gesprochen und mit elmgen_habe ich E-Mail Moduls ohne Programmier- oder Codierkenntnisse
Adressen getauscht, so dass wir unsere Freund- . Kelne Begrenzung von Urnfing und Anzahl der
schaft weiter entwickeln kénnen. Wir kommu- Rifgaba ARG
nizieren per E-Mail und per Post, wodurch ein . Kiotifo 16 SaGbARHtHHG farkone
Austausch von Kultur stattfindet. Meine Kolle-
gen und Professoren an der Uni sind sehr neu-
gierig und sie stellen mir jeden Tag viele Fragen
ber den Aufenthalt in Deutschland. . - B

Ich habe wédhrend dieses Monats so viel DﬂS REdakttonssyStem fu?‘ WEItgehe"d
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Schones erlebt, dass es nicht einfach ist, alles
zu beschreiben. Jeden Tag sehe ich mir Fotos
an, die ich in Deutschland gemacht habe und
erinnere mich an schéne Augenblicke. Ich habe
schon in Deutschland gesagt, dass ich in 2 bis 3
Jahren zuriickkommen werde, weil es mir dort
sehr gut gefallen hat. Ich bedanke mich noch
einmal, dass ich derjenige bin, der das Stipen-
dium bekommen hat.
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V.l.n.r.: Fotowettbewerb Informatik vs. Biologie, Schiiler/innen im Chemielabor, Eréffnungsveranstaltung, Tutorlnnenworkshop Swing the String, Sieger des Fotowettbewerbs Informatik vs. Biologie

Das grol3e Fragezeichen nach dem Abi

BrISaN'T bietet Schnupperwochen fuir Schiilerinnen und Schiiler

Von Franka Bierwagen und

Marie PreiBiler (stud. Mitarbeiterin)

Franca Bierwagen

Projektleiterin BriSaNT

Jrgendwas studieren vielleicht. Oder erstmal ins
Ausland.” Wenn man Schiilerinnen und Schiiler
der Oberstufen fragt, was sie nach dem Abitur
machen wollen, ist haufig hilfloses Achselzucken
die Antwort. Das Projekt BrISaNT will den Schii-
lern helfen, ihre eigenen Antworten zu finden. In
diesem Jahr gibt es zwei Hochschulprojekte, das
SommerMINT-College'08 und das Girls Pro-
ject‘08, in denen die Schiilerinnen und Schiiler
eine Woche lang Campusluft an brandenbur-
gischen Hochschulen schnuppern kénnen. Das
SommerMINTCollege richtet sich an Madchen
und Jungen der 10. bis 13. Klassen, die sich flr
ein Studium im MINT-Bereich (Mathematik, In-
formatik, Naturwissenschaften, Technik) inter—
essieren. Die Schiilerinnen und Schiiler werden
sich einen Stundenplan basteln, um dann wie
Studierende an Vorlesungen, Seminaren und
Workshops der beteiligten Hochschulen teilzu-
nehmen. Was kommt nach dem Abi? Auslands-
jahr, Universitdts—- oder Fachhochschulstudium,

Familienplanung oder etwas ganz anderes? Mit
diesen Fragen wird sich der Workshop ,Lebens-
management” befassen, der Anregungen geben
will, den eigenen Traumen zu folgen und eigene
Starken und Schwachen zu erkennen.

An der Universitait Potsdam konnen die
Schiiller einen Vortrag zur Cassini-Huygens
Mission am Saturn horen. Es wird Laborfiihrun-
gen zum Thema ,Sensoren und Plastikfolien”
geben und anhand von Demonstrationsexpe-
rimenten werden Prdparation, Untersuchung
und Anwendung von Polymerfilmen gezeigt.
Die Schiulerinnen und Schiiler erfahren ,hand-
greiflich“ im Labor mehr lber die Besonderheit
der Laserstrahlung und den Aufbau eines La-
sers. Am SommerMINTCollege sind die Univer-
sitat Potsdam, die Fachhochschulen Potsdam,
Eberswalde und Brandenburg sowie das Has-
so-Plattner-Institut (HPI) beteiligt. An der Fach-
hochschule Brandenburg werden den Schiilern
die neu angelaufenen Studiengdnge Mikrosys-
temtechnik und Optische Technologien sowie
Medizininformatik prasentiert.

Die Fachhochschule Eberswalde
,Querbeet* durch den Okolandbau wandern
und Experimente mit Holz vorfiihren. An der
Fachhochschule Potsdam koénnen dann Brii-
ckenmodelle ohne Verbindungsmittel gebaut
werden und die Schiilerinnen und Schiiler er-
fahren mehr Gber Tragkonstruktionen, Traglast
und Bruchlast im Bauingenieurwesen.

BrISaNT bemiiht sich, tiber den Tellerrand
hinaus zu denken und zeigt den Schiilerinnen
und Schiilern auch Méglichkeiten, in der Berufs-
welt mit einem MINT-Studium FuB zu fassen.
Die Jungen und Madchen werden zum Beispiel

wird

Far das

SommerMINTCollege‘'08 vom 21. bis 25. Juli
das GirlsProject’08 vom 20. bis 24. Oktober

den RBB in Potsdam besuchen und Einblicke in
den Radiosender Fritz und die Online-Redakti-
on erhalten. Mitarbeiter des RBB werden ihnen
besonders die technischen Berufe im Fernse-
hen vorstellen. Andere regionale Unternehmen
wie O2 in Teltow und Daimler Chrysler in Lud-
wigsfelde sowie die Johanna Solar Technology
GmbH in Brandenburg 6ffnen den Schiilerinnen
und Schiilern ebenfalls ihre Pforten. Wer sich
vorstellen kann, in der Wissenschaft sein Geld
zu verdienen, wird u.a. Anreize durch Besuche
beim Max-Planck-Institut fiir Gravitationsphy-
sik (Albert-Einstein-Institut, AEl) oder beim Al-
fred-Wegner-Institut fiir Polar- und Meeresfor-
schung in Potsdam (AWI) erhalten.

Das Projekt BrISaNT wurde vor sieben Jah-
ren als Projekt JUWEL gegriindet und war vor-
erst darauf spezialisiert, Madchen das Studium
eines der MINT-Facher nahe zu bringen. Die
Schiilerinnen und seit fast zwei Jahren auch
die Schiiler kbnnen vom Zusammentreffen mit
Gleichgesinnten sowie vom engen Kontakt zu
den Studierenden und Dozenten und Dozen-
tinnen profitieren und ihre eigene Studienwahl
reflektieren. Das Projekt BrlSaNT hat sich zum
Ziel gesetzt, aus dem groRen Fragezeichen nach
dem Abi ein groRes Ausrufezeichen zu machen.

Die Brandenburger Initiative Schule Hoch-
schule auf dem Weg zur Naturwissenschaft
und Technik (BrISaNT) ist im Koordinationsbiiro
fur Chancengleichheit der Universitdt Potsdam
angesiedelt und ist damit ein Projekt, das eng
zusammenarbeitet mit den Gleichstellungsbe-
auftragten der beteiligten Hochschulen und den
Zentralen Studienberatungen sowie dem dort
angesiedelten Projekt ,Studium lohnt".

und

stehen nur be-

grenzt Platze zur Verflgung. Rechtzeitige Anmeldung wird des-

halb  empfohlen
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und st
www.brisant.uni-potsdam.de

bereits jetzt online maoglich unter:



Studium Bologna’ese

s ist an der Zeit, dass die Lehrerbil-

dung an Universititen den Stellenwert
bekommt, der ihr gesellschaftlich gebihrt.
Aber, es scheint paradox, wenn selbst an
Universitaten (ber fehlenden ,gut ausge-
bildeten“ Nachwuchs geklagt wird, aber die
Lehrerbildung ein Randgruppendasein fihrt.
Geht es um Belange der Lehrerbildung wer-
den Zahlen prdsentiert, die das Leichtgewicht
formal bestatigen (sollen): Ca. Ein Finftel,
also 20 Prozent, aller Studierenden verfolgt
einen Abschluss mit dem beruflichen Ziel als
Lehrer tatig zu werden. Dem zur Folge sind
die Fachwissenschaften vier Mal so stark auf-
gestellt! Doch das ist eine Perspektive, die
nur fiir den Moment das tatsachliche Verhalt-
nis veranschaulicht. Letztendlich sind es die
Lehrerinnen und Lehrer, die taglich ihr pa-
dagogisch-fachliches Wissen einsetzen, um
die Grundlagen fiir moglichst alle beruflichen
Perspektiven von derzeitigen Schiilerinnen
und Schilern zu schaffen. Fachakademiker
sollen hingegen dafiir sorgen, das Deutsch-
land durch seine wirtschaftliche Produktivitat
internationale Spitzenpositionen einnehmen
kann und den derzeitigen Lebensstandard
Doch auch diese
sind besser, je mehr Voraussetzungen in

zumindest zu erhalten.

der schulischen Bildung geschaffen wurden.
Unter dieser Perspektive gebihrt der Leh-
rerbildung an den Universitaten zumindest
Gleichwertigkeit, wenn nicht gar mehr. Hier
zeigt sich, dass die gezielte Investition in die

Bildung ein entscheidender Erfolgsfaktor fir
die Zukunft ist.

Formal gesehen ermdoglicht die struktu-
relle Vernetzung der Lehramtsstudiengdnge
die fachliche wie erziehungswissenschaftliche
und didaktische Ausbildung der Lehramts-
studierenden. In der praktischen Umsetzung

ergeben sich jedoch Herausforderungen, die
nur gemeinsam - im Verbund mit den Fach-
wissenschaften - gemeistert werden kénnen
(und mussen).

Im Wintersemester 2004/05 sind modu-
larisierte Studienstrukturen eingefiihrt wor-
den, die zu weiteren Herausforderungen bei-
trugen. Neben der mangelnden Koordination
von Lehrveranstaltungen werden vor allem die
hohen Anforderungen im Leistungsprozess
der Studierenden beklagt. Einerseits konnen
wichtige Veranstaltungen auf Grund von zeit-
gleichen Angeboten (Uberschneidungen) nicht
besucht werden, wodurch sich die Studienzeit
zwangslaufig verlangert. Andererseits mus-
sen in modularisierten Studiengdngen pro Se-
mester mehrere Priifungen (vor allem am Ende
des Vorlesungszeitraumes), studienbegleiten-
de Leistungen (z.B.: Referate, Projekte) und
weitere Leistungen (z.B.: Exkursionen, Prak-
tika inklusive Berichtlegung) erbracht werden,
die zu einem GroRteil bei erfolgreichem Ab-
schluss den Veranstaltungsbesuch in Folgese-
mestern erst ermoglichen.

Ein Studierender, der sein Studium in der
Regelstudienzeit abschlieRen mochte, muss
pro Semester Veranstaltungen im Umfang von
ca. 20 Semesterwochenstunden (laut Analysen
der Ba-/Ma-Ordnungen durch die AG Studi-
enqualitdt) bzw. 30 Leistungspunkten (KMK-
Beschluss vom 15.09.2000) belegen und
entsprechend des vorhandenen Veranstal-
tungsangebotes koordinieren. Dies bedeu-
tet theoretisch aber auch, dass je Semester,
welches ca. 26 Wochen umfasst, in mindes-
tens 22,5 Wochen 40 Stunden pro Woche rei-
ne Arbeitszeit zu investieren waren. Bleiben
rein rechnerisch 3,5 Wochen Ferien bzw. Zeit
zur Erholung! In der Praxis belegen die Stu-
dierenden, so zeigen jingste Ergebnisse der

Von Mirko Wendland

Mirko Wendland

Zentrum fir Lehrerbildung

Universitat Potsdam

Humboldt-Universitat zu Berlin, Veranstal-
tungen im Umfang von ca. 25 Leistungspunk-
ten. Mehr ist scheinbar praktisch nicht még-
lich und hdngt wohl auch zusammen mit der
mangelnden Fdhigkeit der Studierenden, ihre
Zeit effektiv zu planen, so ein Podiumsbei-
trag auf einer Veranstaltung der HU-Berlin zur
,Datengestltzten Qualitatssicherung in der
Lehrerbildung“ im Februar 2008. Dies mag in
Einzelfdllen stimmen, ist aber sicher nur ein
medienwirksames Argument, um von den ei-
gentlichen Ursachen der derzeit mangelnden
Studierbarkeit abzulenken und Beleg fiir die
Schwierigkeiten sowie der Konzeptlosigkeit
zur Schaffung optimaler Rahmenbedingun-
gen. Generell ist es also dringend notwen-
dig, die Rahmenbedingungen zu analysieren,
Konzepte zu entwickeln und im Studienalltag
zu implementieren sowie deren Umsetzung
intern sowie extern zu evaluieren. Oder, in
Metaphern gesprochen: Einem Koch, der kei-
ne geeigneten Zutaten zur Verfigung hat oder
nicht weiB, wie er die Zutaten vermengen soll,
wird zumeist auch kein geschmackvolles Essen
zubereiten konnen. Es bedarf eines passendes
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Rezeptes an dem sich alle an Lehrerbildung
beteiligten Bereiche orientieren! Kurz- und
langfristig

m sind Veranderungen der Lehrveranstaltungs-
planung und -koordination (z.B. Einhaltung
von Sperrzeiten, Implementierung von ,Zeit-
fenster“-Vorgaben je Studienbereich),

m in den Anforderungen im universitiren
Leistungserfassungsprozess (z.B.: ver-
mehrte Leistungserwerbsphasen durch
vermehrtes Selbststudium in der veranstal-
tungsfreien Zeit),

m der Rahmenbedingungen fiir den je Studi-
enbereich je Semester anzubietenden Leh-
rumfang (z.B. Rahmen-Verteilungsmodell
des Lehrumfangs),

m und der Studien- und Prifungsbedingungen
(z.B. semesterbegleitende Anfertigung von
Abschlussarbeiten, Wiederholungsméglich-
keit innerhalb desselben Semesters), sowie

m der Dokumentation (z.B.: Lehramtsbezo-
genes Lehrveranstaltungsverzeichnis, Stu-

aussagekraftige  Mo-
mit  transparentem

dienverlaufsplane,
dulbeschreibungen
Leistungspunkte-System)
moglich und notwendig. Aber auch Aspekte
der Ausstattung - wie ausreichend Schreib-
platze je Veranstaltungsort - sind zu optimie-
ren. Drei Méglichkeiten mdégen im Folgenden
nahere Betrachtung finden:

Das Studium der Zukunft konnte fur 97% al-

ler Studierenden ein Uberschneidungsfreies
Angebot von mindestens 9 Lehrveranstaltungen
pro Semester garantieren, sofern jeder Studien-
bereich Zeitfenster fiir die Planung von Veran-
staltungen in einer Veranstaltungswoche erhalt
(vgl. Abb. 1, vgl. AG Studienqualitat, 2007a,
2007b). Dabei nutzen nur die Studienfachbe-
reiche gleiche Zeitraume, die von Studierenden
selten kombiniert werden. Als weitere Grundlage
musste ein Planungskorridor fiir Veranstaltungen
von 7:00 bis 19:00 Uhr bzw. 08:00 bis 20:00 Uhr
einkalkuliert werden. Studierende befiirworten
eine derartige Ausweitung der Veranstaltungs—
zeiten (Wendland, Ebel & Lohwaler, 2005).

Zeit Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag | Freitag
07:00-09:00 | Anglistik D IEP E Geographie,
Arbeitslehre Franzosisch,
L-E-R Physik,
09:00-11:00 | Geographie, |F IEP Sachunterricht
Franzosisch, Anglistik e
Physik, Arbeitslehre
Sachunterricht L-E-R
11:00-13:00 |C E IEP/ Primar | Geographie, |F
Franzosisch,
Physik,
Sachunterricht
13:00-15:00 |D EWI/ Prmar |Anglistik Z Anglistik
Arbeitslehre Arbeitslehre
L-E-R L-E-R
15:00-17:00 |E EWI Geographie, |F D
Franzosisch,
Physik,
Sachunterricht
17:00-19.00 |F EWI 5 D E

Tabelle 1: Zeitfenster fiir Veranstaltungen im 1. Fachsemester je Fachbereich fiir die Studiengangskombination aus den Facher-

gruppen A (Anglistik/Amerikanistik, Arbeitslehre, L-E-R) und B (Geographie, Franzdsisch, Physik, Sachunterricht) zuziiglich der

Anteile aus den Erziehungswissenschaften (EWI) und dem Primarstufenspezifischen Bereich (Primar)

Bislang ist die Leistungserfassung uber-

wiegend auf die Vorlesungszeit begrenzt,
an dessen Ende eine Vielzahl von Klausuren
und Priifungen fallen (Abbildung 2, detail-
liert in: AG Studienqualitat, 2008). Die ver-
starkte Nutzung der Semestereingangsphase
(z.B.: nur die 1. Woche fir Einfilhrungen und
Veranstaltungsbelegungen) und der veran-

staltungsfreien Zeitrdume zur Leistungs-
erbringung (z.B.: schriftliche Ausarbeitun-
gen, Prifungsvorbereitung und Klausuren),
kénnte das Arbeitsvolumen im Veranstal-
tungszeitraum senken (vgl. Tabelle 1, vgl.
AG Studienqualitdt, 2008) und ein qualitativ
héheres Studium ermoglichen. Aber auch die
Form der Leistungserfassung sollte uber-
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Monate Anzahl Studientage innerhalb einer Woche withrend
der Leistungserbringung

mit Leistungs- | Ohne  Leistungs-

erbringung erbringung

(z.B.: Vorlesungs- | (z.B.: Semester-

zeit, Praktika, anfang, Ferien, 4 5 6 7

Priifungen, Selbst- | Semesterende,

studium, Beleg- | Begutachtung)

arbeiten)

6 0 8,57h 6,87h 5,73h 492h
(105) (131) (157) (183)

5 1 10,00 h 8,11h 6,82h 5,88h
(90) (111) (132) (153)

4 2 12,681 10,22 h 8,57h 7,38h
(71) (88) (103) (122)

Tabelle 2: Theoretischer ,Work-Load" in Stunden je Studientag in Abhdngigkeit der Zeitumfdnge zur Leistungserbringung und

einem Gesamtvolumen von 30 Leistungspunkten ( = 900 Stunden) je Semester; Angaben in Klammern = absolute Anzahl an

Studientagen je Semester (ohne Feiertage)




Leistungsenwerb
1 ungenutzt

Akademische
Weihnachtsferien

B Cenutzt {ca. 2 Wochen) sws | LP
12 | ] 213
1 | 2|3
g ] 2|3
§ 9 1|15
o 6 1. 1.5
c
= 7 1 1
.E B 2| 2
g
g 4|5
> 4 2| 2
3 2| 2
2 21 2
1 2| 2
Vorlesungszsitraum (ca. 15 +2 Wochen) 3 28
Einfahrungen . " Zeitraumn fir Prak-
Veranstaltungsbelegung tika & Prufungen
{ca. 2 Wochen) (ca. 7 Wochen)
Abbildung 1: Leistungserfassungsprozess einer Studentin im Wintersemester 2007/08
Fachsemester
Studienbereiche 1 2 3 4 5 6
Erziehungswissenschaften (15 LP) 5 3 5 2 - -
Primarstufenspezifischer Bereich (20(3 3 3 6 5 -
ILB)
Fach 1 (69 LP) 12 12 12 12 13 8
Fach 2 (70 LP) 10 12 10 10 12 16
Bachelorarbeit (6 LP) - - - - - 6
Gesamt (180 LP) 30 30 30 30 30 30

Tabelle 3: Rahmenvorgaben fiir die Leistungsumfange je Fachsemester in lehramtsbezogenen Studiengdngen (,Lehramt Sekundar-

stufe | / Primarstufe) zur Gewdhrleistung eines geregelten Studienumfanges von 30 LP

QUELLEN:

» AG Studienqualitat am ZfL (2007a). Analysen zur Studienqualitdt in den lehramtsbezogenen Bachelor-
und Masterstudiengangen der Universitdt Potsdam. 1. Bericht der AG Studienqualitdt am Zentrum fiir
Lehrerbildung. Universitét Potsdam.

» AG Studienqualitat am ZfL (2007b). Analysen zur Studienqualitat in den lehramtsbezogenen Bachelor-
und Masterstudiengangen der Universitdt Potsdam. 2. Bericht der AG Studienqualitdt am Zentrum fiir
Lehrerbildung. Universitét Potsdam.

» AG Studienqualitat am ZfL (2008). Analysen zur Studienqualitdt in den lehramtsbezogenen Bachelor-
und Masterstudiengangen der Universitdt Potsdam. 3. Bericht der AG Studienqualitdt am Zentrum fiir
Lehrerbildung. Universitét Potsdam.

» Kultusministerkonferenz (2000). Rahmenvorgaben fiir die Einflihrung von Leistungspunktsystemen und

die Modularisierung von Studiengédngen. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15.09.2000.
» Wendland, M., Ebel, K. & LohwaRer, R. (2005).

dacht werden, da in einer 2-SWS-Veranstal-
tung allein die Prasenzzeit ca. 30 Stunden (=
1LP) umfasst. Mehr als ein Referat oder eine
kurze Klausur sollten fur einen weiteren Leis-
tungspunkt nicht eingeplant werden. Eine
schriftliche Ausarbeitung mit ca. 15 Seiten ist
mit weiteren 30 Stunden zu kalkulieren und
sollte somit durch einen weiteren Leistungs-
punkt abgerechnet werden.

Die Studienverlaufsplane der einzelnen
SBereiche orientieren sich am eigenen Ge-
samtumfang, aber nicht an den Umfdngen
anderer am Studium beteiligter Bereiche. So
muss ein Studierender im Bachelor-Studium
,Lehramt fur die Sekundarstufe I/ Primarstufe”
Veranstaltungen der Erziehungswissenschaf-
ten (15 LP), des Primarstufenspezifischen
Bereichs (20 LP) und der beiden fachwissen-
schaftlichen Bereiche (69 und 70 LP) pro Se-
mester miteinander kombinieren. Orientiert
sich die Planung hierbei an den Studienver-
laufsempfehlungen, so sind in den ersten Se-
mestern mehr als 30 Leistungspunkte zu er-
bringen. Eine flr die Lehramtsstudiengange
anzuwendende Rahmenvorgabe kénnte den
durchschnittlichen Umfang je Bereich und in
der Kumulation auf 30 LP pro Semester be-
grenzen (Tabelle 2; vgl. AG Studienqualitat,
2008). Die  Studienverlaufsempfehlungen
missten sich nach diesen Vorgaben richten
(siehe Tabelle 3 unten).

eitere Moglichkeiten zur Verbesserung der

Studienqualitat und somit zur Starkung
der Lehrerbildung an der Universitdt Potsdam
werden von der AG Studienqualitdt am ZfL seit
April 2007 auf der Grundlage der Analysen der
Rahmenbedingungen der lehramtsbezogenen
Bachelor- und Masterstudiengdnge entwickelt
(vgl. AG Studienqualitdt, 2007a, 2007b, 2008)
und den studienrelevanten Bereichen in Berichts-
form vorgelegt. Es ist abzuwarten, ob, wann und
wie die entwickelten Konzepte und Vorschldage an
der Universitat implementiert werden. Praxiser-
probte Rezepte gibt es momentan noch keine.
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Das ,,Zeittenster-Konzept*

Ein Instrument zur Sicherung der Studierbarkeit

in Lehramtsstudiengangen

Von Annegret Helen Hilligus

Modularisierung — eine Herausforderung fir
die Lehramtsstudienginge

it der Modularisierung des Lehramts-
M studiums, die an manchen Hochschulen
parallel zur Einfilhrung von Bachelor-/ Mas-
terstrukturen erfolgt (ist), sind mit Blick auf
die Gewahrleistung der Studierbarkeit neue
Herausforderungen auf die Universititen zu-
gekommen. Mit Studierbarkeit ist die zeitliche
Organisation des Gesamt-Lehrangebots eines
Studiengangs gemeint, die einen Abschluss in
der vorgesehenen Studienzeit ermdglicht.
Bisher konnte man Lehramtsstudierende,
die zwei bis drei Facher und Erziehungswissen-
schaft in mehreren Instituten und i.d.R. auch
mehreren Fakultdten gleichzeitig studieren, bei
Uberschneidungen von Pflichtveranstaltungen
zweier Facher damit vertrosten, dass dieselbe
Veranstaltung ein Semester spater wieder ange-
boten wird. Nach der VergréRerung der Studie-
neinheiten mit Leistungstuiberpriifung von in der
Regel 2 Semesterwochenstunden (SWS) auf 6 bis
10 SWS umfassende Module in allen Fachern,
die geisteswissenschaftlichen eingeschlossen,
ist der Hinweis auf eine Verschiebung kein Trost
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mebhr, ist sie doch zwangsldufig mit der Inkauf-
nahme einer Studienzeitverlangerung verbun-
den. Ein Modul mit mindestens 6 SWS aufzu-
schieben bedeutet fiir Studierende, ein hohes
Stundenvolumen vor sich herzuschieben - und
zwar nicht nur ein Semester, sondern ein Stu-
dienjahr, da die Module zumeist in jahrlichem
Rhythmus angeboten werden. Eine weitere He-
rausforderung fiir die Gewdhrleistung der Stu-
dierbarkeit ergibt sich aus der zu beobachten-
den stdrkeren Verschulung des Studiums und
der damit verbundenen Erhéhung der Zahl der
Pflichtveranstaltungen auch in hoheren Semes-
tern, wo zumindest in den Geisteswissenschaf-
ten frither eine groRe Wahlfreiheit herrschte.

Weitere Entwicklungen wie die Einfiihrung
von Studiengebiihren und die Definition des
Parameters ,Abschluss in der Regelstudienzeit*
als ein Faktor im Rahmen der leistungsorien-
tierten Mittelverteilung sind weitere Griinde
dafiir, dass sich Hochschulen zunehmend ge-
fordert sehen, neue Wege zu gehen, um die
Studierbarkeit zu gewdhrleisten.

Das Paderborner ,,Zeitfenster-Konzept®

Is sich die Universitat Paderborn unter der

Federfihrung des Paderborner Lehrer-
ausbildungszentrums (PLAZ) auf den Weg ei-
ner Modellentwicklung machte, standen zwei
Ziele im Vordergrund: (1) die Studierbarkeit
des Lehramtsstudiums in einer modularisier—-
ten Studienstruktur sicherzustellen, um den
Studierenden Studienzeitverldngerung
zu ersparen, und (2) Einschrankungen in den
Kombinationsmaoglichkeiten der zwanzig Lehr-

eine

amtsfacher und damit Einschrankungen in der
Wahlfreiheit der Studierenden auf ein Minimum
zu begrenzen.

Die Entwicklungsarbeit begann mit einer Ist-
Analyse. Anhand der Studierendenspiegel der
Universitdt konnte das Wahl- und Belegungs-
verhalten der Studierenden uber Jahre hinweg
analysiert werden, so dass sich stark und weni-
ger stark frequentierte Facher und Studiengan-
ge, die gewdhlten Facherkombinationen sowie
das Uberschneidungsrisiko ermitteln lieBen.
Auf der Grundlage der Analyse wurde der Ent-
schluss gefasst, definierte Zeiteinheiten, sog.




Zeitfenster, fir die Pflichtveranstaltungen der
Lehramtsfacher zu reservieren. Zunachst wurde
Uiberlegt, Zeitfenster nur fir hoch frequentier-
te Lehramtsfacher vorzusehen - ein Plan der
schnell verworfen wurde, da er zu einer noch
groReren Benachteiligung kleinerer Facher ge-
fuhrt hatte als bei einem Verzicht auf Einfih-
rung von Zeitfenstern. Bedenkt man, dass die
kleineren Lehramtsfacher oftmals gerade die
Facher sind, in denen die Schule unterversorgt
ist, verbietet sich dieses Ansinnen.

Mit dem Entschluss, alle Lehramtsfacher
einzubeziehen, wurde die Idee geboren, Fa-
chergruppen zu bilden, die einem Zeitfenster
zugeordnet werden konnen, weil sie Facher ent-
halten, die Studierende der Universitat Pader-
born in dieser Kombination nicht wahlen oder
weil sie gemaR den Vorgaben nicht gleichzeitig
studierbar sind. Das ist beispielsweise der Fall,
wennsieunterschiedlichenLehramtsstudiengan-
gen (z.B. ein Fach aus der Primarstufe und ein
berufsbildendes Fach) angehéren. Es zeigte
sich schnell, dass sich kein Gruppierungssys-
tem mit hundertprozentiger Uberschneidungs-
freiheit finden lasst. Allerdings lieRen sich in
Paderborn sechs Fachergruppierungen (A, B, C,
D, E, F) so zusammensetzen, dass es nur fir
1,6 Prozent der Lehramtsstudierenden zu ei-
ner Uberschneidung gekommen wére, wenn es
die Zeitfenster in den analysierten Jahren schon
gegeben hatte. Im Wintersemester 2002/03
wairen es 41 Uberschneidungsfille bei 2.571
Lehramtsstudierenden gewesen, im Winterse-
mester 2003/04 insgesamt 44 Uberschnei-
dungsfille bei 2.743 Studierenden.

Geht man von einer 5-Tage-Woche unter
Beriicksichtigung der Zeit von 7-20 Uhr aus,
so erhdlt man - unter Beibehaltung des schon
existenten Zeitfensters fiir die Schulpraktika (Mi
7-13 Uhr) - 24 Doppelstunden (48 SWS) fiir eine
gleichmaRige Verteilung auf die sechs Facher-
gruppen A-F. Pro Fachergruppe stehen so vier
Doppelstunden (8 SWS) fiir die Platzierung von
Pflichtveranstaltungen zu Verfligung.

Mit Blick darauf, dass es bei Lehrenden
und Studierenden beliebtere und weniger be-
liebte Zeiten gibt, wurden nach Analyse des
Vorlesungsverzeichnisses vier Zeit-Kategorien
gebildet, die von beliebten Kernzeiten (1) bis
zu eher unbeliebten Randzeiten (4) reichen. Bei
vier Kategorien kann jeder Fachergruppe eine
Doppelstunde (2 SWS) in jeder der Kategorien
zugeteilt werden, wobei darauf geachtet wurde,
dass die Fachergruppen jeweils ein Fenster mit
zusammenhdngenden 4 SWS als groRere Ler-
neinheiten erhalten.

Eine weitere Schwierigkeit ist, dass Lehrende
- insbesondere des Mittelbaus - oftmals mehr als
8 SWS Pflichtstunden in der Woche erteilen. Dem
wurde durch die Definition von insgesamt drei
Studienphasen (1. Studienjahr, 2. Studienjahr, ab
3. Studienjahr) sowie durch ein Rotationsprinzip
zwischen je drei der sechs Fachergruppen, bezo-
gen auf die Studienphasen, Rechnung getragen.
Das erlaubt zum einen eine Zuordnung von 8 SWS
pro Studienphase und Fachergruppe. Zum an-
dern wird z.B. das 8 SWS umfassende Zeitfenster
des 1. Studienjahres der Fachergruppe B von der
Fachergruppe A fiir das 2. Studienjahr und von
der Fachergruppe C ab 3. Studienjahr genutzt.

Erziehungswissenschaft

o[>

Englisch
Mathematik GyGe/BK
Fhilosophie

Chemie
Deutsch
Informatik

o

i

Geschichte

Hauswirtschaft

Kunst, Kunst/Gestaltung
Musik

Spanisch

Mathematik GHR/DGS
Padagogik
Wirtschaftswissenschaften

-

Franzdsisch

Physik

Sport

Textilgestaltung
Theologien (ev. und kath.)
Lernbereiche

Studienbegleitende
Schulpraktika

und Lehrerbildung

| Annegret Helen Hilligus

| Universitdt Paderborn

Zentrum fir Bildungsforschung

(PLAZ)
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Implementierung des Paderborner
»Zeitfenster-Konzepts*

m Akzeptanz fiir das Zeitfenster-Konzept

zu erreichen, das ja leicht als ein Eingriff
in die Freiheit von Forschung und Lehre emp-
funden werden konnte, sind in den Phasen der
Konzeptentwicklung und -implementierung
viele Personen einbezogen worden. Ziel war es
dabei einerseits, ein Bewusstsein fiir die Not-
wendigkeit der Einfilhrung neuer Strukturen zu
schaffen, und andererseits, eine fiir alle Fach-
kulturen gleichermaRen tragfahige Losung zu
finden. Begonnen hat der Prozess Mitte 2003
mit einer Diskussion im beschlieRenden Se-
natsausschuss fur Lehrerbildung auf der Basis
eines Diskussionspapiers des PLAZ. Es wurde
eine interdisziplindr zusammengesetzte Ar-
beitsgruppe zur Konzeptentwicklung gebildet,
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Kategorien: Fachergruppe B:
Kern- (1) und Randzeiten (4) Englisch, Mathe GyGe/BK, Philosophie
Mo | Di Mi Do | Fr Mo | Di Mi Do | Fr
7-9 : Schul-
7-9 Schul- i, praid-
5 kurn
prakti- 11 1+2.
9-11 3 1 kum 1 1 Z i
11-13
14-16 2 2 2 2 3 1416 1
16-18 3 2 2 3 3 1e-18 2 4
18-20 18-20 7
Zeitfenster fiir das 1. Studienjahr
[ ] zeitfenster fiir das 2. Studienjahr
I zeitfenster ab 3. Studienjahr

die von einem Professor der Informatik geleitet
wurde. Das von der Arbeitsgruppe entwickelte
Konzept wurde sowohl im Senatsausschuss als
auch in den Fakultdten beraten und in gemein-
samen Sitzungen des Prorektors fur Studium
und Lehre, der Studiendekane sowie der Auto-
ren weiterentwickelt. Das Endprodukt legte der
Senatsausschuss fiir Lehrerbildung dem Rekto-
rat vor, das den Beschluss fasste, die Zeitfenster
ab Wintersemester 2005/06 mit begleitender
Evaluation flachendeckend zu erproben. Auf-
grund einer positiven Evaluierung wurde in ei-
nem Spitzengesprach Lehrerbildung unter der
Leitung des Rektors Mitte 2006 der Beschluss
der Verstetigung und der begleitenden Opti-
mierung gefasst.

Erfahrungen mit Zeitfenstern und
prozessbegleitende Optimierung

ei der Konzeptentwicklung und Implemen-
B tierung hat es sich - wie in der Vergangenheit
auch (vgl. Rinkens/ Hilligus 2005) - als sinnvoll er-
wiesen, formelle und informelle Prozesse zu kom-
binieren und miteinander zu verschranken, um so
einerseits moglichst viele Personen zu beteiligen
und fiir das Vorhaben zu gewinnen und um ande-
rerseits Nachhaltigkeit verbunden mit personeller
Unabhangigkeit durch formale Beschliisse zu si-
chern.

Die begleitende Evaluation und Optimierung
des Zeitfenster-Konzepts bzw. des Umgangs mit
dem System sind wichtige Aspekte der Qualitat-
sentwicklung. So hat es beispielsweise Korrektu-

ren an dem Konzept gegeben, die sich im Laufe
der Erprobung als notwendig herausgestellt ha-

B: Englisch, Mathe GyGe/BK,

A: Erziehungswissenschaft Philosophie C: Chemie, Deutsch, Informatik
o Di I Do Fr Ma [B] Mi Do Fr Wa Oi i [BL4] Fr
7-9 Schul- Schulk Schul-
2 prakti- ik prakti- prakti-
a11 kum lum kum
5 fie2 3 4 1. %2, 1. 1, #2:
1113 .
14-16
16-18
18-20




ben. Die dritte Studienphase, die urspriinglich
als ,Hauptstudium" definiert wurde, musste in
»ab 3. Studienjahr umbenannt werden, weil das
Hauptstudium bei 7-semestrigen Studiengdn-
gen i.d.R. mit dem 4. (und damit im 2. Studien-
jahr) und bei 9-semestrigen Studiengdangen mit
dem 5. Semester beginnt. Da Erfahrungen mit
einem Zeitfenster-Konzept und dessen Funkti-
onieren fehlten, wurden Studierende zunéachst
nicht Gber die Implikationen informiert. Inzwi-
schen werden bereits Studieninteressierte iber
Facherkombinationen informiert, die durch das
Zeitfenster-Konzept nicht unterstiitzt werden
und die zu einer Studienzeitverlangerung fih-
ren konnten. Gleichzeitig werden Studierende,
die sich trotz dieser Warnungen fiir eine solche
Facherkombination entscheiden, bei der Stun-
denplanerstellung unterstiitzt, da Lehramts-Be-
raterinnen und -Berater durch die neu geschaf-
fene Transparenz alternative Stundenplanungen
ohne oder mit nur geringem Zeitverlust emp-
fehlen konnen.

Des Weiteren missen immer wieder spezielle
Problemfdlle bearbeitet werden. So kommt es ge-
legentlich zu Uberschneidungen, da Lehrende die
Zeitfenster nicht beachten. In diesen Féllen hat es
bisher ausgereicht, die entsprechenden Lehren-
den Uber die spezifischen Kollisionen und deren
Konsequenzen zu informieren. Andere Problem-
fdlle sind solche, wo Einzelfalllésungen gesucht
und aufgrund der Transparenz zumeist auch
gefunden werden konnen. Dies betrifft etwa die
Kooperation mit einer anderen Hochschule oder
den gut begriindeten Wunsch nach Tausch von
Zeitfenstern.

Interessant und von uns in dieser Weise nicht
erwartet waren die Ergebnisse der Befragung in
den Fakultiten und Instituten nach Abschluss
der Erprobungsphase. Von kleineren Problemen
abgesehen, die in vielen Fillen behoben werden
konnten, war die Erfahrung mit Zeitfenstern fast
durchgehend positiv: Aus der Germanistik hiel es
z.B.: Es ist der Germanistik weitgehend gelungen,
Pflichtveranstaltungen (P) in den vorgesehenen
Zeitfenstern zu platzieren; es gibt lediglich Aus—
nahmen bei Parallelangeboten; keine Konflikte mit
P anderer Facher bekannt.“ Das Fach Kunst mel-
dete zuriick: ,In Kunst sind keine Probleme offen-
sichtlich geworden. Die Planung erfolgt nach dem
Zeitfenster-Konzept. Man spirt ein groRes Bemii—
hen, sich an die Zeitfenster zu halten. In wenigen
Fallen war eine Einhaltung nicht moglich; es wur-
den aber Losungen gefunden.” Die Studierenden
auRerten: ,Insgesamt eine deutliche Verbesserung
gegeniiber der vorherigen Situation.”

Das Paderborner ,,Zeitfenster-Konzept*
— Wias leistet es?

as Zeitfenster-Konzept als ein Allheilmittel
Dzu bezeichnen ware verfehlt. So gibt es for-
mal erlaubte Ficherkombinationen, die derselben
Fachergruppierung und damit ein und demselben
Zeitfenster zugeordnet sind und den Studierenden
nur mit dem Risiko der Studienzeitverlangerung
empfohlen werden kénnen. Uberschneidungsfrei-
heit von Pflichtveranstaltungen unterschiedlicher
Facher kann nicht garantiert werden, wenn Stu-
dierende in einem Studienfach bereits ein hoheres
Fachsemester erreicht haben als in ihrem anderen

Literatut:

Hilligus, Annegret Helen/Rinkens, Hans-Dieter (2005): Informelles Lernen von Leh-

rerbildnerlnnen. In: journal furr lehrerinnenbildung, 4, S. 38-46.

Fach und aus diesem Grund Veranstaltungen aus
verschiedenen Studienphasen besuchen wollen.
Probleme bereiten auch die Serviceverpflichtun-
gen zwischen Fakultdten oder Instituten, die ggf.
die Lehrerbildung nur peripher tangieren, aber zu
Interferenzen mit Veranstaltungen fiihre Ein wei-
teres Problemfeld ist die Nutzung spezieller Rau-
me, sei es z.B. das Auditorium Maximum in Kon-
kurrenz zu anderen Veranstaltungen oder seien es
die Labor- und Technikbedarfe in den Natur- oder
Ingenieurwissenschaften. Dass trotz dieser Pro-
bleme die Studierbarkeit weitgehend gesichert ist,
liegt vor allem an der geschaffenen Transparenz,
die verniinftige ad-hoc-Lésungen Gberhaupt erst
moglich macht.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass mit der
Einfilhrung der Zeitfenster Uberschneidungsfrei-
heit von Pflichtveranstaltungen in groRem MaRe
erreicht werden konnte. Dies kann als ein gro-
Res Verdienst betrachtet werden - zdhlt doch das
Problem der Uberschneidung von Lehrveranstal-
tungen in der Literatur zu den immer wieder ge-
nannten zentralen Defiziten in der Lehrerbildung.
Dariiber hinaus wurde ein hohes MaR an Transpa-
renz erzielt, die es ermdglicht, spezifische Proble-
me der Facher und der Lehrenden auf der einen
Seite und individuelle Probleme der Studierenden
mit Blick auf ihre Stundenplanung auf der anderen
Seite zu I6sen. Damit konnte ein entscheidender
Beitrag zur Gewdhrleistung der Studierbarkeit ge-
leistet werden - eine Anforderung, die Hochschu-
len bei der Akkreditierung von Studiengdngen
erflillen missen und eine Verantwortung, die wir
gegeniiber unseren Studierenden - insbesondere
in Zeiten von Studiengebiihren - zu tragen haben.
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Leistungspunkte, Studienphasen und Studien-
anforderungen im Wintersemester 2007 /08
an der Universitat Potsdam

Von Mirko Wendland

Mirko Wendland

Zentrum fur Lehrerbildung

Universitdt Potsdam
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Problemstellung

tudierende beklagen den erhohten Arbeitsaufwand innerhalb eines Studiensemesters. Dieser
S ist in der Vorlesungszeit besonders hoch und nimmt in der vorlesungsfreien Zeit moderate
AusmaRe an. Lehrende sind durch die modularisierten Studienformen und erhéhten Studierenden-
zahlen ebenso mit vermehrten Anforderungen im Leistungserfassungsprozess konfrontiert. Hier-
aus ergeben sich Konsequenzen fir die Analyse der Leistungserfassung. Es sind (1) die Zeitraume
zur Leistungserfassung, (2) die Leistungsumfange im Hinblick auf die zu erbringenden Leistungs-
punkte und (3) die erhéhten Belastungen auf Seiten der Lehrenden zu analysieren.

Rahmenbedingungen
RAHMENTERMINE

edes Hochschulsemester ist durch Rahmentermine (vgl. Ubersicht 1) formal strukturiert. Danach

ist ein Semester mit durchschnittlich 26 Wochen gekennzeichnet, wovon derzeit ein groRer Teil
fur die Leistungserbringung genutzt wird. Im Wintersemester 2007/08 verminderte sich dieser
Anteil um 4 Wochen durch die Semestereingangsphase (Einfiihrung / Belegen von Veranstaltungen)
und die Akademischen Weihnachtsferien, sodass letztendlich 22 Wochen zur Leistungserfassung
genutzt werden konnten. Wird innerhalb dieses Zeitraums eine 40-Stunden-Woche an Studienzeit
angenommen, so summiert sich der Gesamtzeitraum auf ca. 900 Stunden, was exakt dem theore-
tisch erwarteten Aufwand zur Erlangung von 30 Leistungspunkten entspricht.

Ubersicht 1: Rahmentermine der Universitit Potsdam fiir das Wintersemester 2007/08

01.10.2007 - 12.10.2007 Einfihrung / Belegen von Veranstaltungen
15.10.2007 - 08.02.2008 Vorlesungszeitraum

11.02.2008 - 31.03.2008 Priifungen und Praktika

24.12.2007 - 04.01.2008 Akademische Weihnachtsferien

+ 2 Feiertage in der Veranstaltungszeit

Brschruss pEr KMK vom 15.09.2000

ie Kultusminister beschlossen auf der KMK vom 15.09.2000 Rahmenvorgaben fiir die Einfiih-
D rung von Leistungspunktsystemen und die Modularisierung von Studiengédngen. Nach diesem
Beschluss sind Leistungspunkte ,ein quantitatives MaR fiir die Gesamtbelastung des Studierenden.
Im Weiteren wird definiert, welche Leistungen zum Erwerb beitragen: ,Sie umfassen sowohl den un-




mittelbaren Unterricht als auch die Zeit fiir die Vor- und Nachbereitung des Lehrstoffes (Prasenz- und
Selbststudium), den Priifungsaufwand und die Priifungsvorbereitungen einschlieBlich Abschluss- und
Studienarbeiten sowie gegebenenfalls Praktika.” Weiterhin heif3t es: ,In der Regel werden pro Studien—
jahr 60 Leistungspunkte vergeben, d.h. 30 pro Semester. Auf der Grundlage des Beschlusses der KMK
vom 24.10.1997 wird fir einen Leistungspunkt eine Arbeitsbelastung (work load) des Studierenden
im Prasenz- und Selbststudium von 30 Stunden angenommen. Die gesamte Arbeitsbelastung darf im
Semester einschlieRlich der vorlesungsfreien Zeit 900 Stunden oder im Studienjahr 1800 Stunden
nicht Uberschreiten.”

RAHMENWERK ZUR MODULARISIERUNG DER STUDIENGANGE UND EINFUHRUNG EINES
LEISTUNGSPUNKTSYSTEMS AN DER UNIVERSITAT POTSDAM (STAND: 02.02.2004)

uf Grundlage des Beschlusses der KMK vom 15.09.2000 und der Einfiihrung modularisierter

Studiengdnge wurde an der Universitdt Potsdam ein Rahmenwerk verfasst, welches die Eck-
punkte fir die Bachelor- und Masterstudiengdange ndher erkldrt. Demnach sind ,, 60 Leistungs-
punkte im Studienjahr, also 30 Leistungspunkte pro Semester” zu vergeben. Ein Leistungspunkt
soll', rund 25 bis 30 Stunden Arbeitsaufwand der Studierenden entsprechen, so dass 30 Leistungs—
punkte etwa 750 bis 900 Stunden Arbeit pro Semester bedeuten.” Weiterhin soll der Arbeitsauf-
wand ,alle fiir das Studium relevanten Zeiten erfassen, wie Vor- und Nachbereitung von Veranstal-
tungen. Lektire, Praktika, Erstellen von Materialien, Priiffungsvorbereitung.”

Leistungspunkte — konkret veranschaulicht

tudierende in den modularisierten Studiengan-
S gen beginnen ihr Studium mit dem Wissen, dass
innerhalb eines Semesters Leistungen im Umfang
von 30 Leistungspunkten (LP) zu erbringen sind,
wenn das Studium innerhalb der Regelstudienzeit
beendet werden soll. Je nach dem, wie viele Tage
in einer Studienwoche hierfiir aufgewendet wer-
den kann, variieren die zeitlichen Anforderungen je
Studientag. Weiterhin erhoht sich dieser Bedarf je
Studientag, wenn Zeiten zur Orientierung (Semes-
teranfang) und zur Begutachtung (Semesterende)
beriicksichtigt werden (vgl. Tabelle 1).

Je Studientag sind mindestens 8-9 Stunden
bei einer 5-Tages-Woche einzuplanen. Je langer
die Zeitrdume zur Begutachtung sind bzw. nicht
fur die Erbringung von Leistungsanforderungen
genutzt werden, desto mehr Stunden mdssen in
eingeplant werden.

Tabelle 1: Theoretischer Workload in Stunden je Studientag in einem Semester in Abhdngigkeit des Umfangs von Zeitrdumen zur Leistungserbringung und einer Gesamtbe-

lastung von 900 Stunden bzw. 30 Leistungspunkten je Semester; Angaben in Klammern = absolute Anzahl an Studientagen je Semester (ohne Feiertage)

Typ Zeitraume Anzahl Studientage innerhalb einer Woche
wdhrend der Leistungserbringung
Leistungs- Semester—
erbringung beginn keine
in Monaten beriicksichtigt Leistungs-
(Vorlesungs- (keine erbringung
Zeit, Praktika, Leistungs— (Ferien, 4 5 6 7
Prifungen, erbringung, Semester-ende)
Hausarbeit) Ferien)
A B C
6 Nein 0 8,57 6,87 5,73 4,92
6.0 (105) (131) (157) (183)
6 Ja 0 9,28 7,44 6,21 5,33
(97) (121) (145) (169)
5 Nein 1 10,00 8,11 6,82 5,88
5.1 (90) (111) (132) (153)
5 Ja 1 10,97 8,91 7,50 6,47
(82) (101) (120) (139)
4 Nein 2 12,68 10,22 8,57 7,38
4.2 (71) (88) (105) (122)
4 Ja 2 14,29 11,53 9,68 8,33
(63) (78) (93) (108)
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Im Rahmenwerk zur Modularisierung der Studiengdnge und Einfiihrung eines Leistungspunkt-
systems an der Universitit Potsdam (02.02.2004) wird darauf hingewiesen, das es bei der Orga-
nisation der Studiengdnge zu leichten Abweichungen des Gesamtumfanges der geforderten 30
Leistungspunkte kommen kann. In solchen Féllen wird darauf verwiesen, dass in folgenden Se-
mestern die Schwankungen ausgeglichen werden missen, um im Durchschnitt 30 Leistungspunkte
je Semester zu realisieren. In Tabelle 2 ist auf Basis einer 5-Tages-Woche der stiindliche Anteil
pro Tag dargestellt, der sich in Abhdngigkeit von den Phasen der Leistungserbringung ergeben
wiirde, wenn der theoretisch erwartete Umfang von 30 Leistungspunkten um 1, 2, 4 oder 8 Leis—
tungspunkte Gberschritten wiirde. Somit ergeben sich tdgliche Stundenumfange von mindestens 7
Stunden und im Maximum von ca. 14,5 Stunden!

Tabelle 2: Theoretischer Workload in Stunden je Studientag in einem Semester in Abhangigkeit des Um-

fangs von Zeitraumen zur Leistungserbringung und der Gesamtbelastung in einer 5-Tages-Woche;

Zeitraume
Typ (vgl. Tabelle 1) Anzahl Leistungspunkte je Semester
A B C 31 32 34 38
6.0 6 Nein 0 7,10 7,34 7,78 8,70
6 Ja 0 7,68 7,94 8,43 9,42
5.1 5 Nein 1 8,37 8,65 9,19 10,27
5 Ja 1 9,21 9,50 10,10 11,29
4.2 4 Nein 2 10,57 10,91 11,60 12,95
4 Ja 2 11,92 12,31 13,08 14,61

Fazit: Die Zeitrdume zur Leistungserbringung und -erfassung sollten im Optimalfall mindes-
tens 22 Wochen betragen. Es ist zu diskutieren, inwieweit die Leistungserfassung auf moglichst
lange Zeitrdume ausgedehnt werden kann.

Studienphasen — Zwei Praxis-Beispiele

edes Semester ist strukturiert in 3 grundlegende Phasen: (1) eine Einflihrungsphase (ca. 2 Wochen),

die fiir Einflihrungen, Tutorien und zur Belegung von Veranstaltungen genutzt wird, (2) eine Lehrver-
anstaltungsphase (ca. 15 Wochen), in der vor allem die Prasenz und Mitarbeit in Veranstaltungen von den
Studierenden erwartet wird, und (3) einer veranstaltungsfreien Phase (ca. 6 Wochen), in der Priifungen
und Praktika absolviert sowie schriftliche Belege/Hausarbeiten erstellt werden sollen. Die verbleibende
Semesterzeit (ca. 3 Wochen) ist fiir die Erholung bzw. Akademische Ferien vorgesehen oder sollte von
Seiten der Lehrenden zur Leistungserfassung (Bewertung/Benotung) genutzt werden.

Bei einem Vollzeitstudium sind pro Woche 40 Arbeits- bzw. Studienstunden anzunehmen. Daftir
sollten bei einem Leistungsumfang von ca. 30 LP mindestens 22 Wochen eingeplant werden. Dies be-
deutet, dass Studierende bei einer zweiwdchigen Einfiihrungsphase bis eine Woche vor Semesterende im
Rahmen des Leistungserwerbs tdtig sein sollten. Berichte von Studierenden Uber die Leistungserwerbs-
phasen weisen in eine andere Richtung. Hier wird deutlich, dass die Leistungserbringung vor allem in der
Veranstaltungszeit stattfindet und bis ca. drei Wochen im Durchschnitt anhlt. Somit werden im Mittel ca.
18 Wochen zur Leistungserbringung aufgewendet. Bei einer angenommenen wdchentlichen Studienzeit
von 40 Stunden ergeben sich insgesamt 720 Stunden, was dem realistischen Arbeitsumfang fir ca. 24
Leistungspunkte entspricht. Der von der KMK beschlossene Leistungsumfang von 30 Leistungspunkten
ist damit kaum zu erfillen und zeigt, weshalb Studierende im Durchschnitt Veranstaltungen im Umfang
von 25 Leistungspunkten pro Semester belegen. Mehr geht unter diesen Bedingungen einfach nicht!




Ubersicht: Leistungserwerbsphas

en einer Studentin im WiSe 2007/08 (Bachelor)

Leistungserwerb
1 ungenutzt
N genutzt

Akademische

(ca. 2 Wochen)
]

Veranstaltungsnummer

Vorlesu

Einfuhrungen
Veranstaltungsbelegung
(ca. 2 Wochen)

Beispiel |
Weihnachtsferien Bachelorstudierende

SWS

- = M NN

ngszeitraum {ca. 15 +2 Wochen)

‘-
Zeitraum flr Prak-
24,72 LP tika & Prifungen
in 15 Wochen!!! (ca. 7 Wochen)

MR R R R R =

[
&

LP

Mo R Rt =

In den beiden Ubersichten sind die Phasen des Leistungserwerbs fiir zwei Studierende (Bachelor-
und Masterphase) exemplarisch dargestellt. Innerhalb des Veranstaltungszeitraumes (15 Wochen) er-
werben beide Studierende 25 bzw. 26 Leistungspunkte. Im Veranstaltungszeitraum ergibt sich somit
ein theoretisch anzunehmendes wochentliches Studienvolumen in Héhe von ca. 49 Stunden, was in
einer 5-Tages-Woche 10 Stunden tdglich, in einer 6-Tages-Woche ca. 8 Stunden taglich und in einer
7-Tages-Woche ca. 7 Stunden tdglich bedeutet. Fiir die beide Studierende schlieft sich eine weitere
Erwerbsphase an, die 4 bzw. 9 Leistungspunkte umfasst und eine Woche bzw. zwei Wochen vor dem

Semesterende endet.

Ubersicht: Leistungserwerbsphasen einer Studentin im WiSe 2007/08 (Master)

Leistungserwerb Akademische Beispiel Il
[ ungenutzt Weihnachtsferien Masterstudierende
_ genutzt (ca. 2 Wochen) sws| Lp
1 213
@ 10 2|3
E 9 213
Z s 2|3
S
e ! 2|3
2 6 — 2|4
‘E s 213
=
g 4 213
> @ 2| 4
2 2|3
1 2|3
Vorlesungszeitraum (ca. 15 +2 Waochen) 22 35
- L3
EinfUhrungen Zeitraum fur Prak-
Veranstaltungsbelegung Ca. 26 LP in 15 Wochen tika & Prifungen
{ca. 2 Wochen) und ca. 9 LP in 7 Wochen!!! (ca. 7 Wochen)
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Studienanforderungen — Zwei Praxis-Beispiele

eben der Analyse der Phasen, in denen der Leistungserwerb erfolgt, ist es weiterhin von
Bedeutung zu analysieren, welche Leistungsanforderungen in den jeweiligen Lehrveranstal—-
tungen zu erbringen sind. Gerade in diesem Aspekt duRerten Studierende wiederholt ,Ungerech-
tigkeiten“ und ,Ungleichheit” - kurz: die Anforderungen scheinen nicht in einem nachvollziehbarem
Verhdltnis zu den erwerbbaren Leistungspunkten zu stehen
In den Ubersichten sind die Leistungsanforderungen fiir zwei Studierende (Bachelor- und Master-
studiengang) exemplarisch dokumentiert. Es zeigt sich, dass die Leistungsanforderungen in der Tat
verschieden sind und in gewisser Weise nicht einem nachvollziehbaren ,Schlissel”, entsprechen. Teil-
weise erscheinen die Anforderungen als zu gering (Bachelor), aber teilweise auch zu hoch (Master).

Ubersicht: Leistungsanforderungen einer Studentin im Wintersemester 2007/08 (Bachelor)

Nr. | Veranstaltungstyp Form der zu erbringenden Leistungen SWS LP

1 | Seminar Referat oder Essay (3-5 Seiten) oder 2 2
Stundenprotokoll (-5 Seiten)

2 | Ringvorlesung Miindliche Priifung 2 2

3 | Ringvorlesung Essay (5 Seiten) 2 2

Seminar Leseprotokoll (bis 1,5 Seiten) oder 2 2

Ariadnefaden (5 Seiten) UND
Seminarbeitrag (10 Minuten)
5 | Seminar/SPU 6 Stunden Hospitation 4 5
2 Stunden Unterrichten

10 Seiten Verlaufsplanung

6 | Vorlesung Klausur 2 2
7 | Seminar Klausur 1 1
8 | Seminar Referat und Klausur 2 3
9 | Seminar Klausur 1 1,5
10 | Seminar Klausur 1 1,5
11 | Seminar Beleg (Aufgabenerstellung, 2 3
Losungsanalyse, Variationen)
12 | Vorlesung/Seminar | Klausur 2 3
13 | Externe Aufgabe Modularbeit 0 3

Fazit

ie Analyse der Phasen und Anforderungen im Rahmen des Leistungs-erfassungsprozesses

D zeigen mehrere Aspekte, die im Sinne der Studierbarkeit diskutiert werden sollten:

(1) Zum Einen sollten Diskussionen dahingehend gefiihrt werden, dass alle Lehrenden ihre Lehr-
veranstaltungen entsprechend den zu erwerbenden Leistungspunkten planen. Dies beinhaltet,
dass bei der Kalkulation der Anforderungen die Prasenzzeiten im Leistungserfassungsprozess
einkalkuliert werden miissen.

(2) Zum Zweiten sollte diskutiert werden, in wie weit die Phasen der Leistungserfassung ausgedehnt
werden konnten (vgl. auch Kapitel Rahmenkonzeptionen zur Organisation von Studienphasen,/-
inhalten). Somit waren Phasen erhohter und verminderter Leistungsanforderungen bzw. taglich
zu investierender Studienzeit im Sinne einer verbesserten Studierbarkeit eher geregelt. Der Leis-
tungserfassungsprozess entspreche gegebenenfalls dem von der KMK beschlossenen Rahmen
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und Studierende wirden vermehrt Lehrveranstaltungen in Hohe von 30 LP belegen, womit sich
die Studienzeiten verringern.
(3) Zum Dritten sollte diskutiert werden, inwieweit die Leistungsanforderungen so gestaltet wer—

den konnen, dass sie dem theoretisch erwarteten Aufwand fiir Leistungspunkte entsprechen. So
kénnten Rahmenvorgaben fiir die Leistungserbringung auf allgemeiner Ebene beschlossen wer-
den, wie z.B. fiir die Erstellung von Referaten, wie Vortragsdauer und Umfang der schriftlichen
Ausarbeitung, oder fiir Klausuren, die Priifungsdauer. Generell ist dies ein schwieriges Anliegen,
aber die Verantwortlichen der Studienbereiche sollten im Zuge von vermehrter Transparenz ver-
suchen darzulegen, auf welcher Basis die Studienanforderungen entsprechend den zu erwerben-
den Leistungspunkten bestimmt bzw. kalkuliert wurden.

Ubersicht: Leistungsanforderungen einer Studentin im Wintersemester 2007/08 (Master)

Nr. | Veranstaltungstyp |  Form der zu erbringenden Leistungen SWS LP

1 | Seminar Konzeption und Prasentation 2 3
einer Evaluation + Reflexion
(ca. 12 Seiten)

2 | Seminar Referat (90 Minuten) + Thesenpapier 2 3
+ Handout (2-4 Seiten) +
Ausarbeitung (5-8 Seiten)

3 | Seminar Hausarbeit (20 Seiten) + miindliche Priifung 2
Seminar 3 Zwischenbilanzen (pro Bilanz 6 2 3
Fragen, 6 Seiten pro Bilanz)
5 | Vorlesung Klausur 2 3
Praktikum Praktikumsbericht 2
7 | Hauptseminar Referat mit Ausarbeitung (10 Seiten) oder 2 3
Hausarbeit (15-20 Seiten) oder Klausur
8 | Seminar Referat (45 Minuten) + Ausarbeitung (mind. 2 3
10 Seiten) + unangekiindigter Test
9 | Seminar Schriftliche Bewertung eines Vortrages 2 3

(1-2 Seiten) + Hospitationsbericht
(ca. 2 Seiten) + Durchfiihrung von 6
Mathe-AGs und deren Dokumentation
(18 Seiten) + Referat mit Handout

10 | Seminar Hausarbeit (max. 15-20 Seiten) 2 3

11 | Seminar Referat mit Handout (2 Seiten), 5 Seiten 2 3
individuelle Ausarbeitung des Referats,

Interview und Recherche anhand festgelegter
Kriterien mit anschlieRender Verschriftlichung

12 | Seminar Diskussionseinfiihrung und 2 3
-moderation / Referat
13 | Projekt Entwicklung eines Fragebogens, 2 3

Datenerhebung (Evaluation) + Auswertung
+ Abschlussbericht (2 Seiten)

14 | Blockseminar Schriftliche Auseinanderset-zung mit einem 2 3
Text (5 Seiten) + Referat (45 Minuten)
+ Analyse von Rahmenlehrplan und 2-3

Schulbiichern + Erarbeitung von Material
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Cornelia Maren Steckel

Seit Februar 2007

Referendariat an der Gesamtschu-

le Duisburg Hamborn-Neumdihl

\- A WEerg .'/./'_'
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anz tief im Westen, sogar noch weiter als das
besungene Bochum, ja, so richtig rein in den
Ruhrpott ins schone Duisburg hat es mich fiir
mein Referendariat verschlagen. Wer hatte ge-
dacht, dass ich drei Bundesldander durchwandern
wirde, nur um meine Ausbildung fertig zu ma-
chen. Abitur in Berlin, Studium an der Uni Potsdam
und nun, seit dem 1. Februar 2007, Beamtin auf
Widerruf im schénen NRW. So kann es kommen.
Die hdufigste Reaktion, die ich in den ver-
gangenen Monaten von den Menschen in mei-
ner neuen Heimat bekommen habe, wenn ich
ihnen erzahlt hab, dass ich aus der Hauptstadt
mitten in den Pott gezogen bin, war: ,Wie ist das
denn passiert?”. Was (zugegebenermalen) erst-
mal eine gute Frage war, dennoch aber ziemlich
leicht zu beantworten. Nach meinem 1. Staats-
examen im Dezember 2005 ging das groRe
Warten los. Da steht man nun geschniegelt und
gebiigelt und ganz doll gebildet, man hat ei-
nen Studienabschluss und mochte ENDLICH in
die Schule und die letzte Hiirde Referendariat in
Angriff nehmen. Man hofft, dass man eine der
wenigen Stellen in Berlin bekommt und igno-
riert die (vorsichtig ausgedriickt) katastrophalen
Zahlen der zu vergebenen Plitze in Berlin, die
man freundlicher Weise mit jeder Absage aus
der Hauptstadt bekommt. Die Hoffnung stirbt
ja bekanntlich zuletzt. Trotzdem schaltet sich
irgendwann doch der Verstand ein, man ldsst
die Bewerbung in Berlin weiter laufen, bewirbt
sich aber doch mal in anderen Bundeslandern.
Wobei auch das manchmal gar nicht so leicht ist,
einige haben namlich ziemlich selten Einstel-
lungstermine. Und dennoch, auf einmal, nach
2 DIN-AS Briefumschlagen aus Berlin, nach fast
einem Jahr ergebnislosen Hoffens und Bangens,
flattert ein DIN-A4 Umschlag aus NRW ins Haus.
Und so einfach kam ich in den Pott.

Von Cornelia Maren Steckel

Die Entscheidung, alles zuriickzulassen und
550km weiter nach Westen zu ziehen ist mir
nicht leicht gefallen. Angst, Ungewissheit und
Heimweh machten den Start in das neue Leben
gar nicht mal so leicht. Nicht nur, dass man be-
ruflich in ein vollig neues Umfeld stolpert, nein,
jetzt wohnt man zu diesem Einschnitt auch noch
in einer vollig fremden Stadt, in der man nie-
manden kennt und noch nicht mal weiR, wo der
nachste Briefkasten ist. Wildfremde Menschen,
die sich als deine Seminarleiter herausstellen,
legen dir einen Haufen von Papieren vor, die
du zu unterschreiben hast (ich kann nur jedem
empfehlen, sich seine Krankengeschichte ge-
nau einzupragen), werfen mit Abklirzungen um
sich, die sich irgendwie gruselig anhéren und
geben dir einen kurzen Uberblick® iiber die
ndchsten 2 Jahre und vor deinem inneren Auge
wachst der groRe, furchtbare, nicht zu bewal-
tigende Berg und...dann atmest du erst einmal
tief durch. Eins nach dem anderen, dass habe
ich in den letzten Monaten gelernt. Der Start ins
Referendariat ist einfach eine Umstellung. Stan-
dig passiert etwas neues, jeder Tag ist ein Po-
kerspiel. Wichtig ist wirklich, einen Schritt nach
dem anderen zu machen. Man muss den gan-
zen Berg, der sich gedanklich aufgebaut hat,
einfach ein bisschen entzerren, dann wirkt er
auch nicht mehr so Angst einfloRend. Vor allem,
wenn man durch die Vielzahl von Abkirzungen
durchgestiegen ist, werden viele Sachen leich-
ter. So gehen, ehe man sich versieht, die ersten
Wochen vorbei, langsam klart sich der Nebel ein
bisschen und irgendwann stellte ich fest, dass
sich langsam Routine einstellt und man den
Ablauf anfangt zu verstehen.

In den ersten 6 Monaten der Ausbildung
wird von den Referendaren in NRW erwartet,
dass sie sich mindestens 12 Stunden in der




Schule aufhalten, sich einen eigenen Stunden-
plan zusammenstellen und sich somit fiir ihren
eigenen Ausbildungsunterricht entscheiden. Ei-
gene Klassen hat man noch nicht, die erste Zeit
wird hospitiert. Um ehrlich zu sein fihlte ich
mich in den ersten Wochen wie eine Schiilerin,
die aus irgendwelchen Griinden einen Schul-
schliissel hat und zudem auch noch das Recht,
sich dem Unterricht komplett zu verweigern.
Trotzdem ich wahrend des Studiums schon ei-
nige schulpraktische Studien und Praktika hin-
ter mich gebracht hatte (an dieser Stelle muss
ich anmerken, dass die Lehrerausbildung an der
Uni Potsdam der in NRW was Praxiserfahrun-
gen angeht um einiges voraus ist; viele meiner
neuen Kollegen waren positiv tiberrascht; wie
oft ich wahrend des Studiums die Mdglichkeit
hatte, an Schulen zu gehen und zu unterrich-
ten) war dieser Zustand eine neue Erfahrung,
die mich auch oft nervés gemacht hat. Was half,
war nur der Sprung ins kalte Wasser. Und so
begann ich nach 3 Wochen selber mit dem Un-
terrichten. Meine Gute war ich aufgeregt. Zuerst
unterrichtete ich nur wenige Stunden in der Wo-
che, ich musste mich an die neue Situation erst
einmal gewdhnen. Aber Stiick fiir Stiick kamen
mehr Stunden dazu und so unterrichtete ich in
den letzten Wochen des Schuljahres 7 Stun-
den die Woche selbststdandig in einer 5.Klasse
in Deutsch und in einer Klasse 11 in Englisch.
Ich entwickelte mehr und mehr Routine in der
Stundenplanung und fand SpaR an diesem
Job“. Und schlieBlich fiihlte ich mich auch stark
genug fir die unangenehmen Teile der Aus-
bildung: die bose erste Lehrprobe. Neben den
12 Stunden Schule, die man als Referendar pro
Woche zu absolvieren hat, hat man auch noch
7 Stunden Seminar, wovon je 2 Stunden auf die
Fachseminare und 3 Stunden auf das Hauptse-
minar fallen. Jeder Seminarleiter (ja, die, die mit
den vielen Abkiirzungen um sich werfen) will im
Laufe der Ausbildung eine bestimmte Anzahl
von Stunden sehen, die man selber unterrichtet
und plant. Diese werden benotet und ergeben
am Ende dann eine Gesamtnote, die auch in
die Endnote des Examens reingerechnet wird.

Jeder Fachleiter in NRW mochte 6, die Hauptse-
minarleitung 5 Lehrproben sehen. Was dann in
der Gesamtsumme 17 Lehrproben in 2 Jahren
Ausbildung macht. Um ehrlich zu sein: ich hat-
te unheimlich Angst vor der ersten Lehrprobe.
Flr mich war das eine sehr unnatirlich Situati-
on. Man steht vorne, unterrichtet selbststandig
,seine“ Schiler und im hinteren Teil der Klasse
sitzt eine Person, die einen bewertet. Man ist
in diesem Moment quasi Schiler und Lehrer in
einem. Aber ich schatze, das ist etwas, wo man
einfach ,durch* muss. Und auBerdem sind das
erst einmal nur ,technische* Probleme. Es gibt
da durchaus Dinge, die einem mehr Kopfzer-
brechen machen, wie das Lehrer sein an sich...

...Das in meinen Augen Schwierigste, wo-
mit man sich in seiner Referendarszeit ausein-
andersetzen muss, ist die Findung der eigenen
Lehrerpersonlichkeit. Es gab Tage im Studium,
da wollte ich bei diesem Wort schreien. Ich
dachte mir, dass das doch gar nicht so schwer
sein kann. Ruckblickend kann ich aber sagen,
dass das in der Praxis dann doch gar nicht mal
so leicht ist. Die Schule, an der ich seit Feb-
ruar diesen Jahres arbeite, ist eine Gesamt-
schule im ,Problembezirk“ Duisburgs. Fast 70%
meiner Schiiler haben einen Migrationshinter-
grund und ein GroRteil kommt aus schwieri-
gen sozialen Verhdltnissen. Ich habe Schiller,
die morgens ohne etwas gegessen zu haben
in die Schule kommen. Ich habe Schiiler, die
sich alleine an der Schule angemeldet haben,
weil keiner der Eltern Lust hatte, diesen Termin
wahrzunehmen. Ich habe Schiiler, die andere
als ,Hurensohn“ oder ,Nutte betiteln, weil sich
Mama und Papa auch so beschimpfen. Und ich
habe Schiiler, die jedem Lehrer misstrauisch
gegeniiberstehen. Und jeder einzelne dieser
Schiiler ist eine eigene, liebe Persénlichkeit. Es
gibt kaum Schiiler, die bésartig sind, viele sind
einfach misstrauisch und suchen nach Orien-
tierung, die sie an anderen Stellen in ihrem Le-
ben nicht bekommen. Was zugegebenermaRen
eine groRe Verantwortung ist. Wie schaffe ich
es, einem Kind Normen vorzuleben und beizu-
bringen, die es von anderer Stelle nicht kennt?

Wie schaffe ich es, das Misstrauen der Schii-
ler abzubauen? Wie schaffe ich es, Grenzen zu
setzen und dennoch gerecht zu bleiben? Ich
bin ja auch nur ein Mensch! Am Anfang habe
ich mich jeden Tag Uberprift, habe meine Re-
aktionen immer wieder durchdacht und mich
gefragt, ob ich das richtig gemacht habe. Und
ich habe mich gefragt, ob ich das alles schaffen
kann. Dazu kam dann auch noch nach gewisser
Zeit die Erkenntnis, dass es auch Lehrer gibt,
die nicht unbedingt meiner Vorstellung eines
gerechten Lehrers entsprechen. Entweder, sie
gehen langsam an der Situation kaputt oder sie
sind knallhart. So kamen zu meinen eigenen
Fragen zu meiner Lehrerpersonlichkeit auch
noch Aussagen gewisser Kollegen, die mein-
ten, ich sei zu weich, ich sei mehr Sozialarbeiter
und muss harter durchgreifen. ,Kinder brau-
chen Regeln!” wurde mir gesagt. Diese Weis-
heit ist mir nicht neu. Ich habe in Berlin 5 Jahre
in einem Jugendclub gearbeitet, einige meiner
Jugendlichen kamen aus dem Heim. Ich habe
Reisen mit 35 Kids zwischen 13 und 20 Jahren
gemacht und ich musste eine Menge Regeln
durchsetzen, von Tischmanieren bis hin zu
,Nein, du schldgst den anderen jetzt nicht, nur
weil er dich zu lange angeguckt hat!“. Ich weiB,
dass Kinder Regeln brauchen und ich weil,
dass ich mich als Privatperson zuriicknehmen
muss und mit professioneller Distanz die Din-
ge anzugehen habe. Aber was ich von meinen
Kids in der Jugendarbeit gelernt habe, ist, dass
ich manchmal auch einfach nur zuhéren muss.
Jugendliche haben Probleme, wir vergessen so
oft, wie es uns selber ging. Und alles, was sie
manchmal wollen, ist Aufmerksamkeit. Oder
auch einfach nur ,Dampf ablassen”, weil das
Leben manchmal unfair ist. Ich weiR, dass ich
auch in der Schule in einem anderen Rahmen
Regeln setzen muss, aber wie oft hab ich ge-
dacht ,Das hier sind nicht meine Regeln! Ent-
weder, ich mache etwas falsch, oder ich bin ein
verdammter Traumtdnzer.” Ich wusste nicht,
wer ich als Lehrer sein wollte und ob ich das
richtig mache. Es ging sogar soweit, dass ich
einfach alles hinschmeiRen wollte...
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Mittlerweile bin ich seit 8 Monaten im Ruhr-
pott. Ich habe nicht hingeschmissen, sondern
mich durchgebissen. Seit Anfang des Schuljah-
res habe ich meine eigenen Klassen, eine 7 in
Deutsch und eine 11 in Englisch, was 7 Stunden
eigenstandigen Unterricht ausmacht. Den Rest
der Stunden habe ich weiterhin Ausbildungs-
unterricht. Ich mag meine Klassen, auch wenn
sie einem manchmal mit ihrem pubertdren bzw.
mochte-gern erwachsenen Verhalten echt den
letzten Nerv rauben. Aber das ist ihr Job. Und
mein Job ist es, Regeln zu setzen und mir den-
noch selber treu zu bleiben. Mittlerweile habe
ich schon 8 Lehrproben hinter mir und ich kann
sagen, dass ich immer noch nervos bin, aber
man entwickelt eine gewisse Routine. Ich habe
gelernt, gelassener an die Dinge heranzuge-
hen. Ich Uberpriife mich zwar immer noch viel
selber und hoffe auch, dass das nicht aufhéren
wird, denn nur so ist man in der Lage, all das,
was einem die Schiller jeden Tag beibringen
auch wirklich umzusetzen, aber ich habe auch

gelernt, mich auf mich selber zu verlassen und
auf meinen Bauch zu hoéren. Ich muss nicht wie
,der typische Lehrer” sein (den es meiner Mei-
nung nach nicht gibt) sondern meinen eigenen
Weg gehen. Ich habe gelernt, mich nicht mehr
so leicht verunsichern zu lassen. Wenn einige
Kollegen der Meinung sind, ich sei eher ein So-
zialarbeiter, dann sollen sie das tun. Solange ich
mir morgens im Spiegel ins Gesicht gucken kann
und weiB, dass ich neben dem Sozialarbeitertum
auch meinen Unterricht gut vorbereite und mei-
nen Job mache, komme ich damit sehr gut klar.
Ich weiB, dass ich noch viel zu lernen habe, und
es gibt viele Kollegen, auf deren Rat und Kri-
tik ich sehr viel wert lege - aber halt nicht alle.
Ich habe auch gelernt, mit dem Misstrauen der
Schiiller umzugehen und einfach etwas geduldi-
ger zu sein. Und mittlerweile darf ich ihnen auch
langsam zuhdren, wenn sie einfach mal Dampf
ablassen mussen. Und die Frage, ob ich ein
Traumtdnzer bin, stelle ich mir nicht mehr, ge-
nauso wenig wie die, ob ich hinschmeilen soll-

te, denn ich muss zugeben: es macht echt SpaR!
Und das ist es, weshalb ich jetzt auch weiB, dass
der Weggang aus Berlin damals richtig war. Ich
kann niemandem sagen ,Geh auch aus Berlin
weg, da einen Job zu bekommen ist mit langen
Wartezeiten verbunden® ich kann nur sagen: Flr
mich war es die richtige Entscheidung. Und auch
wenn es manchmal echt schwer war, so ist es
doch toll, auf diese erste Zeit zuriick zu blicken.
Ich weiR, dass da noch einige Stolperfallen auf
mich warten, aber ich freu mich drauf und ich
weil, dass das Wichtigste nicht die Leute sind,
die einem permanent reinquatschen und einen
verunsichern, sondern man selbst, die eigene
Findung der Lehrerpersonlichkeit, die eigene
Zufriedenheit, ein bisschen Gelassenheit und
natiirlich allem vorne Weg: die Schiiler. Denn
viele von denen brauchen uns mehr als wir den-
ken. Und ich wiinsche allen von euch, die diesen
Beruf ergreifen, dass ihr diese anstrengende, at-
zende und dennoch schone Zeit einmal genauso
genieRen werdet, wie ich.

Manuela Pohl

Fachschaft des erziehungs-
| wissenschaftlichen Teilstu-

diengangs im Lehramt (ELA)

der Universitat Potsdam

Fachschaftsrat des erziehungswissenschaftlichen Teilstu-

diengangs im Lehramt (ELLA) der Universitiat Potsdam

Zu erreichen ist der FSR jederzeit unter der E-
Mail-Adresse: fsr-ela@vefa.uni-potsdam.de
und die Studierenden der Fachschaft unter
fachschaft-ela@mail.asta.uni-potsdam.de

Die Homepage des FSR ELA findet man unter
www.stud.uni-potsdam.de/~fsr-ela

Zu Beginn des Sommersemesters wird der FSR ELA stine nesen Rinmlbichkeiten inklusive Biiro und Asnfenthalisraum in Golm, Haus 14, Ranm 5.21 eimweihen!

Ulrike StraRner

Fachschaft des erziehungs-

wissenschaftlichen Teilstu-

diengangs im Lehramt (ELA)

2 der Universitat Potsdam
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Alles neu, nicht alles anders -
der neue FSR ELA stellt sich vor

Von Manuela Pohl & Ulrike Stral3ner

in neuer FSR ELA ist im Amt. Acht Lehr-
Eamtsstudierende haben sich zusammen-
gefunden, um als Fachschaftsrat (FSR) die kon-
kreten Studierendeninteressen in Bezug auf die
erziehungswissenschaftliche Ausbildung im
Lehramtsstudium (ELA)' zu vertreten. Neben
der Entsendung studentischer Vertreterinnen
in die Institutsrdte der Institute fiir Psychologie
und Erziehungswissenschaft, den Priiffungsaus-
schuss sowie das Direktorium des Zentrums fiir
Lehrerbildung, bemiiht sich der FSR ELA um die
Vernetzung mit den 18 Fachschaftsraten der
verschiedenen Lehramtsfacher. Dies begriindet
sich durch die Natur der Sache: Da das Potsda-
mer Lehramtsstudium zweierlei - das Studium
mindestens zweier ,Unterrichtsfacher” UND das
des erziehungswissenschaftlichen Teilstudien-
gangs - beinhaltet, gehéren alle der knapp 3700
Potsdamer Lehramtsstudierenden? mindestens
drei Fachschaften an. Allen gemeinsam ist dabei
meist nur der profilbildenende Teil des Lehr-
amtsstudiums, der sie zur Fachschaft des erzie-
hungswissenschaftlichen Teilstudiengangs im
Lehramt (ELA) eint. Allerdings haben alle durch
die in ihren Fachinstituten verankerten Didakti—
ken auch in ihren Fachern einen gewissen erzie-
hungswissenschaftlichem Anteil, den es mit den
jeweiligen Fachschaftraten zu diskutieren gilt.

Seit dem Wintersemester 2007/08 wird die
Fachschaft ELA nun durch einen neuen Fach-
in den verschiedenen Gremien der
akademischen Selbstverwaltung vertreten. Seit
Ende Oktober vergangenen Jahres gehdren Sabine

schaftsrat

FUSSNOTEN:

Funder, Saskia Hattar, Jens—Peter Hemmann, Mar-
tin Hoffmann, Martin Jahnert, Enrico Nahler, Ma-
nuela Pohl und Ulrike StraRner dem FSR ELA an.

Obwohl sich der FSR (iberwiegend aus
Staatsexamens-Studierenden zusammensetzt,
ist unser Hauptaugenmerk auf die Studierbarkeit
der neuen Bachelor- und Master-Studiengdnge
gerichtet. Da der GroRteil der Lehramtsstudie-
renden an der Universitdt Potsdam nunmehr in
den modularisierten Studiengdngen studiert,
halten wir eine intensive Auseinandersetzung
mit den im Zuge der Bachelor-Master-Umstel-
lung der Potsdamer Studiengdnge entstandenen
Probleme der (Nicht-) Studierbarkeit, insbe-
sondere der Lehramts-Master-Studiengédnge,
fuir notig. Der FSR begleitet die hierzu laufenden
Diskussionen des Zentrums fur Lehrerbildung
und strebt weiterhin eine intensive Zusammen-
arbeit mit dem Arbeitskreis ,Lehramt” des AStA,
sowie dem FSR Primarstufe an.

Ein wichtiges Betatigungsfeld des FSR ELA
liegt in der Beratung der Studierenden. Dabei wird
eine enge Zusammenarbeit mit den jeweiligen
Studienfachberaterlnnen sowie dem Praktikums—
biiro des Zentrums fiir Lehrerbildung angestrebt.
Schon bei den Einflihrungsveranstaltungen- der
Erst-Semester im Wintersemester 2007/08 stand
ein GroRteil des jetzigen Fachschaftsrates den
Studienanfangerinnen beziiglich Studienorgani-
sation und -aufbau Rede und Antwort. Da sich
die Lehramtsstudierenden mit mindestens drei
Studienordnungen auseinandersetzen mdissen,
besteht ein groRes Beratungs- und Koordinati-

1) Beinhaltet Pddagogik, Psychologie, Sozialwissenschaft, Schulrecht & sonderpadagogisches Orientierungswissen.

2) Stand: Nov. 2007, Dezernat 1.

onsbedurfnis, dem der FSR durch Aktualisierung
der Homepage, Einrichtung von Mailing-Listen
und der Einfihrung von festen Informations-
Sprechstunden (ab dem Sommersemester 2008)
beizukommen versucht. Dabei ist es stets in un-
serem Interesse, ein starkeres Bewusstsein fir
eine weitsichtige Studienplanung bzw. —organisa-
tion von Seiten der Studierenden zu férdern. Eine
der noétigen Voraussetzungen hierfiir ist, dass
Studienordnungen (nicht nur im erziehungswis-
senschaftlichen Bereich) transparent gestaltet
und mit eindeutigen Studienverlaufspldanen sowie
Leistungserfassungsbeschreibungen ausgestattet
werden, um Uberhaupt als nutzbare Instrumen-
te zur Studienorganisation fungieren zu kénnen.
Auch hierfiir méchten wir uns stetig an den ent-
sprechenden Stellen einsetzen.

Wir erachten die erziehungswissenschaftli-
che Ausbildung der Lehramtsstudierenden als
besonders wichtigen Teil ihres Studiums. Daher
setzen wir uns verstarkt dafiir ein, ein intensives
Studium der einzelnen Bereiche zu ermdglichen,
die Angebotsvielfalt innerhalb der Institute zu
wahren bzw. durch Vorschlage, Konzepte und
Ideen der Studierenden zu erweitern. Durch ge-
zielte Informationsangebote mochten wir Pro-
blemen beziglich der Durchfiihrung von Praktika
und dem Ubergang in die zweite Ausbildungs-
phase (Referendariat) vorbeugen.

Insgesamt liegt uns sehr daran, den FSR ELA als
fachilibergreifenden Ansprechpartner fir Lehramts-
studierende und Schnittstelle zwischen Fachschaft
und Zentrum fiir Lehrerbildung zu etablieren.
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Prof. Dr. Thomas Jahnke

Universitat Potsdam

Institut fiir Mathematik

Mai 2008

Emmy Noether
* 23.3.1882 in Erlangen, T 14.4.1935 in den USA

a

Der langn Weg siner Frau zu Titel und Ansrhennung...

18590 Bayrische e und Englisch

1903 am in Murnberg

1907 Promotion bel Paul Gordan Gher Invadantenthesrle (summa cum
tnude)

1915 arster Antrag suf Habilitation, suf Anregung von Kisin und Hilbert

1819 mach dem dritten Antrag wird Noethers Habllitation genshmigt,
in der Beweis des

1922 nicht beamtoter sullorsrdentiichor Profossor®

1923 offirieller ministerieller Lahrauftrag

1833 sofortige Bourlaubung und Entrug der Lohrerlsubinis durch die
Nationalsarialisten, Noether wandort in die USA aus

1934 Vordesungen in Princeton
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Jahr der Mathematik 2008

athematik ist anders! Ein Land der Aben-
M teuer formalen Denkens und der - zuwei-
len liberraschenden - Nitzlichkeit. Das soll das
Jahr der Mathematik, das vom Bundesministe-
rium fir Bildung und Forschung, der Wissen-
schaft im Dialog (WiD), der Deutschen Mathe-
matiker-Vereinigung (DMV) und der Deutschen
Telekomstiftung veranstaltet wird, in vielfaltiger
Weise zeigen. In Veranstaltungen und Wettbe-
werben wird Mathematik als faszinierende Wis-
senschaft prasentiert - wichtig in Beruf und All-
tag sowie als Basis von Naturwissenschaft und
Technik. Neben solchen irdischen Zielen dient
Mathematik, wie es der 1804 in Potsdam gebo-
rene Mathematiker Carl Gustav Jacob Jacobi for-
mulierte, der Ehre des menschlichen Geistes.
Das Jahr wurde am 23. Januar auf einer Ver-
anstaltung in Berlin von der Bundesministerin fur
Bildung und Forschung, Frau Dr. Annette Scha-
van eroffnet. Zu den zentralen Veranstaltungen
gehoren die Fahrten des Matheschiffs MS Wis-
senschaft 2008 (www.ms-wissenschaft.de), das
von Ende April bis Ende August ber 30 Stadte
(darunter im August die Stadte Brandenburg und
Potsdam) anlaufen wird und zum Ausprobieren,
Mitmachen und Mitforschen einladt, der Wissen-
schaftssommer vom 28. Juni bis 4. Juli 2008 in
Leipzig und die Ausstellung: ,Zahlen, bitte! Die
wunderbare Welt von null bis unendlich’ vom 1.
Februar bis 18. Mai in Paderborn. Das Jahr der
Mathematik ist ein Jahr fiir Mathe-Mit-Macher,
die ihre Aktivitaten unter www.jahrdermathema-
tik.de eintragen und dort auch finanzielle Unter-
stlitzung beantragen konnen.
An der Universitdt Potsdam haben Studie-

Von Prof. Dr. Thomas Jahnke

rende einen Mathematiker-Kalender fiir das

Jahr 2008 gestaltet, der fiir 5 € beim Mathe-

matischen Institut erhdltlich ist (siehe neben-

stehende Abbildung. Das Institut plant u.a. fol-
gende Veranstaltungen:

o0 eine lange Nacht der Mathematik,

oo eine interaktive Ausstellung zu geometri-
schen Flachen, die in dem Potsdamer Haupt-
bahnhof - voraussichtlich vom 28.05. bis
25.06 - stattfinden wird,

oo eine Vorlesung fir Schilerinnen und Schii-
ler der gymnasialen Oberstufe zur Stochastik
(6x2h mittwochs vom 14. Mai bis zum 18.
Juni),

o sechs allgemeinverstandliche und -bildende
Vortrdge zu aktuellen Forschungsgebieten
der Mathematik in Kooperation mit der Pots-
damer Urania im Oktober/November und

o ein Seminar zu ,Mathematikschulbiichern
im Nationalsozialismus’ in Zusammenarbeit
mit der Freien Universitat Berlin, das auch fur
Nicht-Studierende offen steht, im Sommer-
semester 2008.

Ferner werden Schiilerwettbewerben zur Ma-

thematik in Zusammenarbeit mit dem Bran-

denburgische Landesverein zur Férderung ma-
thematisch - naturwissenschaftlich - technisch

interessierter Schiilerinnen und Schiiler e.V.

(BLiS) veranstaltet und unterstitzt.

Schulen und andere Organisationen, die an
einem mathematischen Vortrag interessiert sind
oder Unterstiitzung fiir ihre mathematischen
Aktivitaten suchen, kénnen sich an das Mathe-
matische Institut wenden (biebeler@math.uni-
potsdam.de).




Neue Publikationen zur Lehrerbildung

Geschichtsdidaktik. Identitdt-Bildungsgeschichte-Politik. Karl-Ernst Jeismann zum 50jahrigen
Doktorjubildum.

Miinster 2007 (=ZfL-Text Nr. 18).

Saskia HANDRO, WOLFGANG JACOBMEYER (HRSG.)

ISBN: 978-3-934064-85-0 / 3-934064-85-x

Reform der Lehrerbildung in NRW. Tagungsband Forum Lehrerbild 2006.
Miinster 2007 (=ZfL-Text Nr. 17)
JORG BONNMANN, DETLEF BERNTZEN, PATRICK SCHODEN (HRSG.)
ISBN: 978-3-934064-71-3

Schulqualitit in der Einwanderungsgesellschaft: Strategien und Fallbeispiele.
Miinster 2007 (=ZfL-Text Nr. 16)
MEecHTHILD JGomoLLA (HRsG.)
ISBN: 978-3-934064-70-6 / 3-934064-70-1

Reform der Lehrerbildung in den einzelnen Bundesldndern. Stand: November 2007.
URN: urn:nbn:de:hbz:6-36559646400.
URL: http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:hbz:6-36559646400.
ELLEN EMMERICH
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Veranstaltungen zu

Schule und Lehrerbildung

22. April 2008
ab 17:00 Uhr
Ort:

Kontakt:

24, April 2008
ab 10:00 Uhr
Ort:

Kontakt:

06. Mai 2008
ab 17:00 Uhr
Ort:

Kontakt:

07. Mai 2008

16:30 - 18:00 Uhr

Ort:
Kontakt:

14. Mai -
18. Juni 2008

17:00 - 18:30 Uhr

Ort:
Kontakt:

27.Mai 2008
ab 17:00 Uhr
Ort:

Kontakt:

09. Juni —
11. Juni 2008
ab 09:00 Uhr
Ort:

Kontakt:
Programm:

13. Juni 2008
ab 10 Uhr
Ort:

Kontakt:

17. Juni 2008
ab 17:00 Uhr
Ort:

Kontakt:

Bildung und Standards im Mathematikunterricht - oder; Was schon beim alten Lietzmann steht.
Prof. Dr. Anslem Lambert, Universitat des Saarlandes

Universitat Potsdam, Am Neuen Palais 10, Haus 8, Horsaal 0.59

Sekretariat der Didaktik der Mathematik; Tel.:0331/977-1499

Zukunftstag fiir Madchen und Jungen in Brandenburg
Koordinationsbtiiro fiir Chancengleichheit

Universitat Potsdam, Am Neuen Palais 10, Haus 8, Raum 0.60/0.61
Claudia Walch; Tel.: 0331/977-1211, E-Mail:walch@uni-potsdam.de

»von der Forschung zur Praxis: Gloria Ladson-Billings und die sechs Gewohnheiten der héchstwirksamen Lehrer, oder
»Warum sind wir hier? - Was ein méglichst guter Lehrer sich fragen sollte”

Prof. Dr. Peter Appelbaum, Arcadia University, Philadelphia, USA

Universitat Potsdam, Am Neuen Palais 10, Haus 8, Horsaal 0.59

Sekretariat der Didaktik der Mathematik, Tel.: 0331/977-1499

»Restauration“ und ,Reform“ in der Bildungsgeschichte der Bundesrepublik
Prof. Dr. Giinter C. Behrmann

Universitat Potsdam, Komplex Golm, Haus 14, Raum 0.45

Zentrum fir Lehrerbildung, Tel.: 0331/977-2563, E-Mail: zfl@uni-potsdam.de

Stochastik-Schiilervorlesung

Prof. Dr. Thomas Jahnke, jeweils mittwochs
Universitat Potsdam, Am Neuen Palais 10, Haus 9
Prof. Dr. Thomas Jahnke, Tel.: 0331/977-1470, E-Mail: thomas.jahnke@uni-potsdam.de

Mit Fingern rechnen? - Reprasentationen mathematischer Sachverhalte in der Primarstufe
Prof. Dr. Klaus Hasemann, Universitit Hannover (Gemeinsames Kolloquium mit der HU Berlin)
Universitat Potsdam, Am Neuen Palais 10, Haus 8, Horsaal 0.59

Sekretariat der Didaktik der Mathematik; Tel: 0331/977-1499

Tage der Lehrerbildung

Vortrdge, Workshops, Prasentationen, Blockveranstaltungen

Universitat Potsdam, Campus Golm

Zentrum fir Lehrerbildung, Tel.: 0331/977-2563, E-Mail: zfl@uni-potsdam.de
http://www.uni-potsdam.de/zfl/TdLB/tdIb08/programm.html

Hochschulinformationstag

Universitdt Potsdam, August-Bebel-StraRe, Haus 6, Horsaal H05(024)
Zentrale Studienberatung, Dr. Marlies Reschke

Tel: 0331/977-1682, E-Mail: marlies.reschke@uni-potsdam.de

Wie entstehen die Aufgaben des Kdnguru-Mathematikwettbewerbs

Dr. Monika Noack, Humboldt Universitat Berlin
Universitat Potsdam, Am Neuen Palais 10, Haus 8, Horsaal 0.59
Sekretariat der Didaktik der Mathematik, Tel.: 0331/977-1499
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