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Der Bericht der unabhéngigen Expertengrup-
pe zur Lehrerbildung in Hessen liegt vor und
kann auf der Homepage des Hessischen Kul-
tusministeriums eingesehen werden:
www.kultusministerium.hessen.de

(siehe Pressemitteilung des HKM und Auszug
aus dem Bericht zu den Schulpraktischen
Studien in dieser Ausgabe).

Von groBBer Bedeutung fiir die Lehrerausbil-
dung in Hessen sind die Aussagen der Exper-
tengruppe u.a. zu den Schulpraktischen Studi-
en, der BA-MA-Diskussion, der Anderung
des Grundschulstudiums und der Diagnosefa-
higkeit von zukiinftigen Lehrkréiften. Die
Kommission unterstreicht die Wichtigkeit der
Schulpraktischen Studien (SpS) und deren
wissenschaftliche Ausrichtung. Die SpS sind

277. Januar 2003

kein ,,vorgezogenes Mini-Referendariat®, sie
sind auch kein Crash-Kurs zur Einiibung in
Unterrichtspraxis, sondern sie sind gut vorbe-
reitete Begegnungen mit dem Praxisfeld
Schule, deren wesentliches Ziel u.a. die kon-
trollierte Wahrnehmung und Reflexion schu-
lischer Realitdten ist. Eine intensive Betreu-
ung der Studierenden bei eigenen Unter-
richtsversuchen in der Schule, die von Leh-
rerenden der Universitit besucht, betreut
und beraten werden, erklart die Gruppengro-
3e von 12 Personen.

Zur BA-MA-Diskussion bezieht die Gruppe
ebenfalls eine klare Position: Nein zur zwei-
gestuften Bachelor- Master-Ausbildung, Ja
zur Modularisierung des Lehramtsstudiums
mit dem Ziel der besseren Strukturierung des
Studiums. Interessant ist der Vorschlag, das
Grundschulstudium zu reformieren und drei
Féacher mit der Lehrbefdhigung bis zur Klasse
6 zu studieren. Vorgegeben wird die Fécher-
kombination Deutsch und Mathematik als
Pflichtfiacher, das dritte Fach kann gewéhlt
werden. Nach PISA wurde die Diagnosefd-
higkeit der Lehrkréfte kritisch diskutiert und
dabei festgestellt, dass diese Kompetenz nur
im Lehramt fiir Sonderschulen in Hessen ver-
bindlich vorgesehen ist. Dies soll in Zukunft
auf alle Lehrdmter ausgeweitet werden.
Wissenschaftsministerin Ruth Wagner und
Kultusministerin Karin Wolff begriiliten in
einer ersten Stellungnahme den Bericht und
sagten eine rasche Priifung zu.

Andreas Hinssig OStR i.H.
Biiro fiir Schulpraktische Studien

Bitte beachten Sie, dass die Universitat
Frankfurt zum Sommersemester 2003 keine
Studienanfanger/innen in den Studiengang
Lehramt an Grundschulen aufnimmt.

Michael Gerhard
Zentrale Studienberatung
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Pressemitteilung des Hessischen Kultusministeriums

vom 9. Januar 2003

Unabhangige Expertenkommission legt Reformvorschlage vor Wagner und Wolff sichern

rasches Priufen und Handeln zu

Wissenschaftsministerin Ruth Wagner und
Kultusministerin Karin Wolff haben heute in
Kassel den Bericht der Expertenkommission
zur Lehrerbildung in Hessen in Empfang ge-
nommen. Die 24-kdpfige Expertengruppe
unter dem Vorsitz des Kasseler Professors fiir
Didaktik der Mathematik Bernd Wollring war
im Februar 2002 von beiden Ministerinnen
mit der Aufgabe berufen worden, bis zum
Jahresende 2002 in Form einer "ziigigen Be-
arbeitung fassbarer Probleme" Vorschldge zu
neuen Wegen in der Lehrerbildung zu unter-
breiten. Wagner und Wolff dankten der
Kommission fiir die "grundlegende Arbeit".
In einer ersten Stellungnahme begriifiten sie
die Leitidee der lebenslangen Lehrerbildung
und sicherten eine "rasche Priifung und Aus-
wertung" der Vorschldge zu. Die Ergebnisse
dieser Auswertung sollen in einer fortgesetz-
ten Zusammenarbeit mit der Expertengruppe
umgesetzt werden. Ziel sei es eine grundle-
gende Qualititsverbesserung in der Lehrerbil-
dung zu erreichen, so Wagner und Wolff.

Die Expertengruppe war aus Vertreterinnen
und Vertretern der Staatlichen Schuldmter,
der Studienseminare, dem Amt fiir Lehrer-
ausbildung, der Lehrer bildenden Hochschu-
len sowie des Hessischen Kultusministeriums
und des Hessischen Ministeriums fiir Wissen-
schaft und Kunst zusammengesetzt.

In der Aufgabenstellung von den Ministerien
waren insgesamt sechs Arbeitsschwerpunkte
als "Brennpunkte des Handlungsbedarfs" vor-
gegeben. Die Experten hatten u.a. die Rolle
der schulpraktischen Studien im Lehramtsstu-
dium, die Inhalte des erziechungswissenschaft-
lichen Studiums und der Fachausbildung so-
wie die diagnostische Befdhigung von Lehre-
rinnen und Lehrern zu bewerten.

Die Expertengruppe sieht laut Wollring einen
"historisch giinstigen Zeitpunkt" zur Umset-
zung ihrer Kernvorschldge. Grund: Diejeni-
gen Studierenden, die ihre Ausbildung fiir die
Lehrdmter in den néchsten Jahrgdngen (etwa
bis 2006) abschlieBen werden, hitten auf-

grund der Altersstruktur der Kollegien beson-
ders gute Chancen eingestellt zu werden. "Sie
tragen die Reform und bringen die Wirkung
der Mallnahmen in die Schulen ein", sagte
Wollring. Hier bestehe eine besondere Chan-
ce, mit einer optimierten Lehrerbildung zum
Berufsbeginn vieler neu einzustellender Leh-
rerinnen und Lehrer Reformen in der Schule
zu entfalten. Die Nachhaltigkeit dieser Inve-
stitionen in die Ausbildung erscheine der Ex-
pertengruppe allerdings nur gesichert, wenn
die so zu Berufsbeginn erzielte Ausbildungs-
qualitidt von Lehrerinnen und Lehrern instand
und aktuell gehalten werde. Vorgeschlagen
wird daher eine neue fundiertere Form der
berufsbegleitenden Lehrerbildung nach dem
Prinzip des lebenslangen Lernens. "Beides,
optimierte Ausbildung zum Berufsbeginn und
systematische berufsbegleitende Verstetigung
der Lehrerbildung bilden die Basis der von
der Expertengruppe als zentrale Leitidee vor-
geschlagenen nachhaltigen Unterrichtsgaran-
tie", sagte Wollring zur einleitenden Darstel-
lung der Kernvorschldge fiir eine Aktualisie-
rung der Lehrerbildung in Hessen.

Als Alternative zur derzeitigen Berufsein-
gangsausbildung schldgt die Expertengruppe
eine berufsbegleitende Lehrerausbildung mit
drei Studienschwerpunkten vor. Studien-
schwerpunkt A vor Beginn der Schultitigkeit
umfasste danach erziehungswissenschaftliche,
fachwissenschaftliche, fachdidaktische und
schulpraktische Komponenten, dazu eine von
den Studienseminaren getragene praxisbezo-
gene Ausbildung. Studienschwerpunkt B nach
etwa 5 bis 10 Berufsjahren umfasst 2 bis 4
Semester und dient dem gezielten Ausbau
oder Nachriisten erziechungswissenschaftlicher
und fachdidaktischer Kompetenz, unterstiitzt
durch eine nun vorhandene fundierte Berufs-
praxis, ferner der Vorbereitung auf neue
Funktionen, die spezifische Kenntnisse erfor-
dern. Studienschwerpunkt C nach etwa 15
Berufsjahren dient der gezielten Vorbereitung
auf eine Funktion oder Position, die besonde-



L-news Nr. 19

WS 2002/03 Seite 3

re Entscheidungsbefugnisse, leitende Aufga-
ben oder Geschéftsfiihrungen in Schulen, Ein-
richtungen der Lehrerbildung und in Schulbe-
horden umfasst.

Schulpraktische Studien als verbindende E-
lemente wissenschaftlicher Analyse mit der
Arbeit in Schulen sollen nach Vorschlag der
Kommission obligatorisch bleiben. Sie sind
demnach als integrierender Kern der Lehrer-
bildung angemessen auszubauen. Weitere
Empfehlung: Diagnostische Kompetenzen
von Lehrerinnen und Lehrern in piddagogi-
scher Psychologie wie in der Fachdidaktik
sind auszubauen. Diagnostische Kompetenz
ermoglicht, Schiilerinnen und Schiiler "textfa-
hig" und "diskursfdhig" zu machen, damit sie
sich effizient {iber ihr Lernen und das Gelern-
te miteinander verstindigen konnen. Diese
Verstindigungsfahigkeit ihrerseits ist zentra-

les Lernziel, sie fordert kompetente Unterstiit-
zung durch Lehrerinnen und Lehrer.

In der Ausbildung fiir das Lehramt an Grund-
schulen tritt an die Stelle des bisherigen
Wahlfaches und der zwei "Didaktikfacher"
das Studium von drei Fachern zum Erwerb
der Lehrbefidhigung bis Klasse 6 in allen
Schulformen. Zusédtzlich sind vertiefende
Kompetenzen in einem der drei Fécher oder
Zusatzkompetenzen zu erwerben (bilingualer
Unterricht, Sonderpddagogik, Deutsch als
Zweitsprache, etc.). Das Studium von
Deutsch und Mathematik wird verbindlich,
das dritte Fach ist frei widhlbar. Die Seminar-
ausbildung stellt Deutsch und Mathematik als
Kernfacher der Grundschule in den Mittel-
punkt der zweiten Ausbildungsphase.

Auszug aus dem Bericht der Expertengruppe
Lehrerbildung in Hessen zu den Schulpraktischen Studien

Auf 90 Seiten entfaltet die Expertengruppe
Lehrerbildung, eingesetzt durch das Hessische
Kultusministerium und das  Hessische
Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst, ithre
Uberlegungen zur Lehrerbildung. Der Bericht
ist wie folgt gegliedert:

Einfithrung, Auftrag und Kernvorschlige

1 Leitideen zur Aktualisierung der Lehrer-
bildung

1.1 Unter Vorbehalt einer bildungspolitischen
Grundsatzentscheidung

1.2 Lehrerbildung im Zeitbezug, berufsbeglei-
tende Verstetigung und Studienschwerpunkte
1.3 Schulpraktische Studien: Kontaktfeld,
Praxissicht und Produktorientierung

1.4 Kooperationsstrukturen, Personalstruktu-
ren und Task force "Lehrerbildung"

1.5 Nachhaltige Unterrichtsgarantie

2 Themenschwerpunkte zur Aktualisierung
der Lehrerbildung

2.1 Inhalte des erziehungswissenschaftlichen
Studiums

2.2 Schulpraktische Studien

2.3 Fordern und Entwickeln diagnostischer
Kompetenz in der Lehrerbildung

2.4 Reform der Ausbildung fiir das Lehramt

an Grundschulen

2.5 Seiteneinsteiger in den Lehrdmtern

2.6 Modularisierung, studienbegleitendes Prii-
fen, Eignungs-Assessment, Standards und
Evaluation

3 Dringende verbleibende Agenda

3.1 Inhalte der fachwissenschaftlichen Studi-
en

3.2 Reform der Ausbildung fiir das Lehramt

an Hauptschulen und Realschulen

3.3 Evaluationswirksame Strukturen zur Un-
terstiitzung der Lehrerbildung

4 Anhang

4.1 Mitglieder der Expertengruppe "Lehrer-
bildung" des HKM und des HMWK

4.2 Referenzen

Die Kommission hat sich u.a. sehr dezidiert
zu den Schulpraktischen Studien auf ca. 30
Seiten geduBert. Die Empfehlungen sind im
Wortlaut wiedergegeben. Der komplette Be-
richt kann auf der Homepage des Kultusmini-
steriums im pdf-Format heruntergeladen wer-
den. www.kultusministerium.hessen.de/
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2.2.6 Empfehlungen zu den Schulprakti-
schen Studien

Bildungspolitisch besteht zur Zeit weitgehend
Ubereinstimmung  dariiber, die Schulprakti-
schen Studien in ihrer Bedeutung zu stéirken.
Eine Umsetzung dieser Perspektive ist aber
abhingig davon, ob es gelingt, in zentralen
Punkten die Bedingungen fiir die Schulprakti-
schen Studien zu verbessern, eine Kooperati-
on mit der zweiten Phase der Lehrerausbil-
dung zu ermoglichen und das in den Schul-
praktischen Studien liegende Potential auszu-
schopfen.

e Kurzfristig: Rahmenordnung fiir
die Schulpraktischen Studien

Die Schulpraktischen Studien lassen sich an-
gesichts der heterogenen Rahmenbedingun-
gen der hessischen Universitdten nicht voll-
stindig vereinheitlichen, gleichwohl miissen
sie zukiinftig auf die genannten Qualitétsstan-
dards und Handlungskompetenzen ausgerich-
tet werden. Dies wird in einer Rahmenord-
nung fiir die Schulpraktischen Studien an hes-
sischen Universitdten verbindlich zu regeln
sein. Diese Rahmenordnung sollte in einer
Experimentierklausel abweichende Formen
von Schulpraktischen Studien fiir eine be-
grenzte Zeit zulassen. Diese Experimentier-
phase wire evaluativ zu begleiten.

o Kurzfristig: Qualifiziertes Personal
Es wurde darauf hingewiesen, dass die preka-
re personelle Situation der Erziehungs-
wissenschaft und der Fachdidaktiken in den
hessischen Universititen dazu fiihrt, dass
Schulpraktische Studien z. T. von Lehrbeauf-
tragten durchgefiihrt werden miissen. Ohne
die Verdienste dieser Lehrbeauftragten zu
mindern, liegt in dem hohen Einsatz externer
Lehrender doch die Gefahr, dass die Schul-
praktischen Studien sich teilweise aus den
wissenschaftlichen Orientierungen der Hoch-
schule ausklinken.

Die Universitdten werden ohne eine stirkere
Unterstlitzung insbesondere durch zuséitzliche
berufserfahrene und wissenschaftlich gut qua-
lifizierte Padagogische Mitarbeiter, die fest in
die Institute eingebunden sind, nicht aus-
kommen. Zudem haben die Stellen fiir die

Péadagogischen Mitarbeiter eine zentrale Be-
deutung auch fiir die Gewinnung und Forde-
rung des wissenschaftlichen Nachwuchses
insbesondere in den Fachdidaktiken — schon
jetzt ist diesbeziiglich in manchen Bereichen
ein ernst zu nehmender Nachwuchsmangel
eingetreten, der sich mittelfristig noch zu ver-
schirfen droht. Die Auswahl der Piddagogi-
schen Mitarbeiter sollte sich kiinftig stirker
am Interesse und an der Befdhigung zur wis-
senschaftlichen Weiterqualifikation orientie-
ren. Gleichwohl wird die Qualitdt der unter-
richtlichen Kompetenz weiterhin ein ent-
scheidendes Auswahlkriterium bleiben. Die
Abordnung von Lehrern mit halber Stelle an
die Universitit als Pddagogische Mitarbeiter
und die mit der Tétigkeit an zwei Institutionen
verbundenen Verpflichtungen erschweren die
Konzentration auf eine wissenschaftliche
Weiterqualifikation. Zukiinftig sollten Lehrer
in der Regel mit ganzer Stelle an die Univer-
sitdt abgeordnet werden. Entscheidet sich ein
Péadagogischer Mitarbeiter zur Weiterqualifi-
kation durch Promotion oder Habilitation,
sollte sein Lehrdeputat reduziert werden. Die-
ser Katalog von Empfehlungen sollte in einen
iiberarbeiteten Erlass fiir die Pddagogischen
Mitarbeiter eingehen.

Unabhéngig von den die Pddagogischen Mit-
arbeiter betreffenden Empfehlungen miissen
die Universititen, etwa iber das Instrument
der Zielvereinbarungen, sicher stellen, dass
die Durchfiihrung der Schulpraktischen Stu-
dien nicht auf diese Personengruppe allein
konzentriert wird und alle an der Lehrerbil-
dung beteiligten Statusgruppen an den Schul-
praktischen Studien mitarbeiten.

e Kurzfristig: Verbesserung der Ar-
beitsbedingungen der Lehrbeauf-
tragten

Solange die Universititen nicht in der Lage
sind, die Schulpraktischen Studien nur mit
eigenem Personal zu bestreiten und sie Lehr-
beauftragte in grolerem Ausmal} benotigen,
um sie aufrechtzuerhalten, miissen die Ar-
beitsmdoglichkeiten dieser Lehrbeauftragten
verbessert werden. Die Lehrbeauftragten sind
iiberwiegend im Schuldienst stehende Lehrer-
innen und Lehrer. Fiir die Unterrichtsbesuche
bei den Praktikanten miissen sie im eigenen
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Unterricht vertreten werden. Diese Not-
wendigkeit muss zukiinftig in ihren Neben-
tatigkeitsgenehmigungen durch die Schulim-
ter anerkannt werden und das Kultus-
ministerium wird dringend ersucht, eine dies-
beziigliche Regelung zu treffen.

e Kurzfristig: Anderung der Verord-
nung fiir die Weiterentwicklung der
Schulpraktischen Studien

Fiir die notwendige kontinuierliche Weiter-
entwicklung der Schulpraktischen Studien
stellen die Festlegungen in § 7 der ,,Verord-
nung iiber die erste Staatspriifung fiir die
Lehrdmter im Lande Hessen“ eine zu starke
Bindung der Praktikumsformen dar. Sie sind
zum Teil nur noch historisch zu verstehen.
Eine 6ffnende Anderung ist notwendig.

e Kurzfristig: Anderung der Verord-
nung, um Regelstudienzeiten einhal-
ten zu konnen

§ 16 (2) der ,Verordnung iiber die erste
Staatspriifung fiir die Lehrdmter im Lande
Hessen® gibt den Studierenden fiir die Lehr-
dmter an Grundschulen sowie an Haupt- und
Realschulen die Moglichkeit, die Wissen-
schaftliche Hausarbeit nach ihrem fiinften
Semester anzufertigen; den Studierenden fiir
die Lehrdmter L3 (Gymnasium) und L5 (Son-
derschule) ist dies nach Vorlesungsschluss
des siebten Semesters mdglich. Fiir die beiden
erstgenannten Studiengédnge kollidiert diese
Option mit dem in der Regel zu diesem Zeit-
punkt stattfindenden zweiten Praktikum. Die
ndtige Orientierung der Schulpraktischen
Studien am Schuljahr macht eine generelle
Vorverlegung des zweiten Praktikums auf das
vierte Semester nicht moglich. Eine (Zurtick-)
Verlegung der Wissenschaftlichen Hausarbeit
fiir die Zeit nach Vorlesungsschluss des sech-
sten Semesters scheint angebracht.

e Kurzfristig: Mittelbereitstellung fiir
erste Modellversuche ,,Kooperation
der ersten und der zweiten Phase
der Lehrerbildung® im Rahmen der
Schulpraktischen Studien

Fiir die angestrebte Kooperation der ersten
und der zweiten Phase miissen entsprechende
Bedingungen geschaffen werden. Die Univer-

sitditen und das Amt fiir Lehrerausbildung
bendtigen ein Forum zum Konzipieren der
beabsichtigten Kooperation. Die Studiense-
minare miissen in ihrer personellen Ausstat-
tung in den Stand versetzt werden, die ge-
wiinschte Beteiligung an den Schulprakti-
schen Studien zu realisieren. Um die Prakti-
kabilitit der angestrebten Kooperation zu ii-
berpriifen, sollten in Modellregionen erste
Versuche geplant, durchgefiihrt und evaluiert
werden. Fiir die Evaluation miissen entspre-
chende Mittel zur Verfiigung gestellt werden.

e Mittelfristig: Schulpraktische Stu-
dien im Sinne forschenden Lernens
brauchen Spezialisten fiir For-
schung

Schulpraktische Studien, die auf forschendes
Lernen ausgerichtet sind und mit Fragen der
Weiterentwicklung des Unterrichts verbunden
werden, sollten starker als bisher auch von je-
nen durchgefiihrt werden, die in der universi-
taren Lehrerbildung auf Forschung und wis-
senschaftliches Arbeiten spezialisiert sind, die
Professorenschaft. Damit einhergehen kann
eine Erweiterung der Konzeption von Schul-
praktischen Studien fiir die je spezifischen
Forschungsschwerpunkte der einzelnen Er-
ziehungswissenschaftler und Fachdidaktiker,
die die Ertrdge aus den Schulpraktischen Stu-
dien wiederum in ihre Forschung und Lehre
einflieBen lassen konnten.

e Mittelfristig: Stirkere Einbindung
der Schulpraktischen Studien in das
iibrige Lehrangebot

Im Rahmen der angestrebten Modularisierung
des Lehramtsstudiums sollten bestimmte Stu-
dienanteile als Voraussetzung fiir die Teil-
nahme an den Schulpraktischen Studien fest-
gelegt werden. In den Studienabschnitten, die
den Schulpraktischen Studien folgen, sollten
die Praktikumserfahrungen stirker als bisher
aufgenommen und thematisiert werden.

e Mittelfristig: Anderung der Lehr-
verpflichtungsverordnung

§ 2 (5) Satz 2 der ,,.Lehrverpflichtungsverord-

nung® fiir Lehrende an Hochschulen ist hin-

sichtlich der Durchfiihrungsphase der Schul-

praktischen Studien uneindeutig und kli-
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rungsbediirftig. Dem tatsdchlichen Arbeits-
aufwand der Praktikumsbeauftragten muss in
jedem Fall Rechnung getragen werden. Die
Zuordnung des Anrechnungsfaktors 1 ist
dringend geboten.

e Mittelfristig: Ausrichten der Stu-
dentenzahlen an den personellen
Ressourcen

Die Schulpraktischen Studien sind ein perso-
nal- und zeitintensiver Bestandteil des Lehr-
amtsstudiums. Wenn sie in ihrer Zielsetzung
und unter den gewiinschten Qualitits-
mafstiben ernst genommen werden, definie-
ren sie auf ithre Weise die Aufnahmekapazitit
der Universitdten fiir Lehramtsstudierende:
Steigt die Zahl der Studierenden, miissen die
Schulpraktischen Studien personell mitwach-
sen; konnen sie dies nicht, weil die Ressour-
cen fehlen, miissen die Studierendenzahlen
entsprechend limitiert werden. ,,Personell
mitwachsen® sollte in diesem Zusammenhang
allerdings nicht heilen, dass lediglich weitere
Padagogische Mitarbeiter-Stellen geschaffen
oder Mittel fiir Lehrbeauftragte zur Verfii-
gung gestellt werden, sondern muss vielmehr
bedeuten, dass auch eine entsprechende An-
zahl an Professoren-Stellen in der Erzie-
hungswissenschaft und den Fachdidaktiken
neu einzurichten sind.

e Mittelfristig: Nachweis iiber Erfah-
rungen in auflerschulischer Kinder-
oder Jugendarbeit als Studienvor-
aussetzung

Als Voraussetzung zur Aufnahme eines Lehr-
amtsstudiums sollten Studierende aulBer-
schulische Erfahrungen im Umgang mit Kin-
dern und Jugendlichen nachweisen. Diese
Praxiserfahrungen konnten auch helfen, das
mitunter stark auf die Vermittlung von Fach-
wissen verengte Lehrerbild angehender Stu-
dierender und eine tiberwiegend fachlich aus-
gerichtete Studienmotivation fiir das beab-
sichtigte Studium zu erweitern. Somit liee
sich flir Studierende zu einem relativ frithen
Zeitpunkt tiberpriifen, ob sie sich die Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen zutrauen. Auf
eine solche vier bis sechs Wochen dauernde
Praxiserfahrung als Studienvoraussetzung
konnten ehrenamtliche Tiatigkeiten in Ver-

bianden und Vereinen, in Kirchen und Kom-
munen, in Werkstitten und freien Projekt-
gruppen angerechnet werden.

o Mittelfristig: Zeitliche Entlastung
fiir Lehrer, die an der Lehrerbil-
dung beteiligt sind

Die Qualitit der Betreuung von Studierenden
(wie auch von Referendaren) héngt in hohem
Malle von Engagement und Qualifikation der
Kontaktlehrer und Mentoren ab. Es ist iiber-
féllig, sie zugunsten dieser Tétigkeiten in an-
gemessenem Umfang zu entlasten. Die Be-
treuung und Beratung der Praktikanten und
Referendare ist zeitintensiv — dem muss
Rechnung getragen werden. Den an der Leh-
rerbildung beteiligten Schulen sollte ein ent-
sprechendes Stundendeputat zur Verfiigung
gestellt werden. Dies konnte fiir die Schulen
ein Anreiz und eine Gratifikation dafiir sein,
kontinuierlich an der Lehrerbildung mit zu
arbeiten

2.2.7 Fazit zu den

Schulpraktischen Studien

Eine qualitative Weiterentwicklung der
Schulpraktischen Studien ist ohne eine spiir-
bare Verbesserung ihrer Bedingungen nicht
zu haben. Die vorgeschlagene Reformierung
sollte begleitet sein von einer verstirkten Ori-
entierung aller Teile des Lehrerstudiums an
den Erfordernissen einer zeitgemdfBen Schule
und an den hohen beruflichen Anforderungen,
die an die Lehrer gestellt werden, die diese
Schule gestalten wollen. Wiinschenswert und
erforderlich ist, dass liber die Schulprakti-
schen Studien hinaus die Fragen einer zu-
kunftsfdhigen Lehr- und Lernkultur stirker als
bisher zum Gegenstand von universitarer Leh-
re und Forschung werden.

Die vorgeschlagene Weiterentwicklung der
Schulpraktischen Studien im Sinne einer In-
tensivierung durch forschendes Lernen nimmt
thnen den Charakter eines Beiwerks, den sie
heute mitunter immer noch haben und riickt
sie ins Zentrum der universitdren Lehrerbil-
dung. Sie reduziert ihren Inselcharakter, in-
dem sie die Schulpraktischen Studien in die
akademischen Curricula integriert und sie in
ihrer Wissenschaftsorientierung bestirkt. Die
beiden Phasen der Lehrerausbildung kénnen
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iiber die Schulpraktischen Studien von der
bisherigen Unverbundenheit zur verstirkten
Kooperation finden und dadurch einen zentra-
len Beitrag zur Professionalitit und Qualitéts-
sicherung des Lehrerhandelns leisten.

Wenn Lehrerbildung zukiinftig stirker be-
rufsbegleitend gestaltet wird, stellen die
Schulpraktischen Studien im ersten Studium
sicher, dass dieses ein von fundierten Praxis-
erfahrungen geprigtes Studium ist, in dem das

starre und lernabtriagliche Neben- und Nach-
einander abgelost wird zugunsten einer Ver-
schrankung und einer gegenseitigen Verstér-
kung der zwei zentralen Lernorte fiir den Leh-
rerberuf: der Universitit und der Schule.

Andreas Hinssig OStR i.H.
Biiro fiir Schulpraktische Studien

Eckpunkte zum Kernstudium der Lehrerbildung
Der Beitrag der Bildungswissenschaften zur Professionalisierung von Lehrerinnen und

Lehrern

Konferenz der Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler an den hes-
sischen Universitaten (KEhU)' — 15. Januar 2003 —

Aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen
haben einen erheblichen Reformbedarf in der
Schule und damit auch in der Lehrerbildung
erkennbar werden lassen. Stichworte dazu
sind u.a.: “Wissensgesellschaft”, “Internatio-
nalisierung®, “Lebenslanges Lernen* sowie
ein erhohter Bedarf an problembezogenem
und kooperativ einsetzbarem “lebendigen®
Wissen. Die internationalen Leistungsstudien
TIMSS und PISA haben die Notwendigkeit
einer Qualitdtsverbesserung des Schulunter-
richts und damit auch der Lehrerbildung ein-
dringlich bewusst gemacht. Dariliber hinaus
macht ein Blick in den Alltag von Schule
deutlich, dass Lehrerinnen und Lehrer tber
das Unterrichten im engeren Sinne hinaus in
ihrer piddagogischen und sozialintegrativen
Verantwortung neu gefordert sind. All dies
muss Konsequenzen fiir die Gestaltung und
die Inhalte einer zukiinftigen Lehrerbildung
haben.

Motive und Ziele der folgenden Vorschlige

Die folgenden Eckpunkte zur Weiterentwick-
lung der Lehrerbildung in Hessen konzentrie-
ren sich auf jenen Teilbereich der Lehrerbil-
dung, der von den Bildungswissenschaften an
den Universititen verantwortet werden kann:

1

auf eine verbindlichere Gestaltung der The-
menfelder des Studiums sowie auf die Wei-
terentwicklung der Arbeitsformen der univer-
sitiren Lehrerbildung. Diese Verdnderungen
sind auch Voraussetzung und Beitrag zu den
anstehenden institutionellen Reformen der
Lehrerbildung (neue Abschliisse, Integration
der drei Phasen, inneruniversitdre Organisati-
onsreform, Modularisierung, europaweite
Standards und Evaluation etc.).

Die Frage nach den Inhalten der universitdren
Grundbildung wird {iblicherweise als ,,Kern-
curriculum Erziehungswissenschaft disku-
tiert. Unsere Vorschldge beziehen sich iiber
solche inhaltlichen Fragen hinaus ausdriick-
lich auch auf die ,,Formen®, in denen Studie-
rende fiir ein Lehramt sich auf ihre spéitere
berufliche Tétigkeit vorbereiten sollen. Wir
halten es zudem fiir notwendig, in die Weiter-
entwicklung eines Kernstudiums der Lehrer-
bildung alle fiir ein Lehrerstudium notwendi-
gen ,,Bildungswissenschaften einzubeziehen.
Hierzu gehoren iiber die Erziehungswissen-
schaft hinaus insbesondere die Pddagogische
Psychologie, die Bildungssoziologie und die
padagogisch bedeutsamen Aspekte der Poli-
tikwissenschaft. Diese fiir die Profession rele-
vanten Disziplinen (oft auch als ,,Erziehungs-

Die Konferenz beruht auf einer Initiative der Erziehungswissenschaftler Prof. Dr. Ludwig Duncker (Gie-

Ben), Prof. Dr. Dietfrid Krause-Vilmar (Kassel), Prof. Dr. Rudolf Messner (Kassel) und Prof. Dr. Jorg
Schlomerkemper (Frankfurt/M). Die Eckpunkte wurden in wiederholten Beratungen mit Vertretern aller

hessischen Universitdten abgestimmt.
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und  Gesellschaftswissenschaften  oder
,arundwissenschaften* bezeichnet) sollen im
Gesamtkonzept eines ,,Kernstudiums der Leh-
rerbildung® in praxisbezogenen Themenfel-
dern thematisch integriert werden. In diesem
bildungswissenschaftlichen Kernstudium sol-
len sich die Studierenden wissenschaftlich
fundierte Kompetenzen erarbeiten, die sie in
die Lage versetzen, die anstehenden Aufgaben
anspruchsvoll zu bewiltigen. In diesem Sinne
wird eine Lehrerbildung im Medium der Wis-
senschaft angestrebt. Dabei spielt ,,Forschen-
des Lernen“ eine zentrale Rolle. Das bil-
dungswissenschaftliche Kernstudium an der
Universitit soll fiir kiinftige Lehrerinnen und
Lehrer zu einem professionsorientierten Stu-
dium beitragen, das die im Beruf erforderli-
chen Kompetenzen wissenschaftlich fundiert
und zum Grundbestand piddagogischen Han-
delns werden ldsst.

Die hessischen Erziehungswissenschaftlerin-
nen und -wissenschaftler wollen mit den fol-
genden Vorschldgen den unverzichtbaren bil-
dungswissenschaftlichen Kern einer Lehrer-
bildung beschreiben, die den erforderlichen
Mindeststandard an pddagogischer Professio-
nalitét zukiinftig sichern kann. Um diesen zu
verwirklichen, kann an den Universitidten an
vielfach vorhandene Erfahrungen angekniipft
werden. Das vorgeschlagene bildungswissen-
schaftliche Kernstudium wird an allen Uni-
versititen — wenn auch in unterschiedlichem
Mall — eine stirkere Profilierung und eine
Ausweitung des Umfangs der berufswissen-
schaftlichen Studienanteile sowie eine Mo-
dularisierung in Form verbindlicher Studien-
sequenzen bedeuten. Dies ist wichtig zu beto-
nen. Hinter dieser Forderung steht die Weige-
rung, fiir Miseren verantwortlich gemacht zu
werden, fiir deren Behebung die Bildungswis-
senschaften zurzeit weder die Zustindigkeit
noch die institutionellen und organisatori-
schen Voraussetzungen haben.

Die vorliegenden Eckpunkte umreiflen einen
konzeptionellen Handlungsrahmen zur Neu-
gestaltung der universitiren Lehrerbildung.
Die genannten Leitvorstellungen, Kompeten-
zen, Themenbereiche und akademischen Ar-
beitsformen sollen an den einzelnen Universi-
titen in eigener Verantwortung prazisiert
werden. Dabei wird es darum gehen, die vor-

geschlagenen Inhalte und Formen unter den
jeweiligen Bedingungen so zu konkretisieren,
dass kiinftige Lehrerinnen und Lehrer in der
universitdren Grundausbildung verbindliche
Standards fiir das theoretische und praktische
Koénnen erreichen kénnen. Entscheidend wird
sein, Kriterien und Verfahren der Evaluation
festzulegen, die das Erreichen dieser Stan-
dards tiberpriifbar machen.

Unsere Uberlegungen miinden in die Auffor-
derung an die zustdndigen politischen und
akademischen Entscheidungstriger, der Bil-
dungswissenschaft als dem Kern der Berufs-
wissenschaft von Lehrerinnen und Lehrern
einen entsprechenden Stellenwert im Studium
fiir den Lehrberuf einzurdumen und die dazu
erforderlichen Ressourcen bereitzustellen.

Leitende Orientierungen: Dimensionen des
professionellen Handelns von Lehrerinnen
und Lehrern

Den Kern professioneller Kompetenzen und
damit das Ziel der bildungswissenschaftlichen
Studien in der Lehrerbildung sehen wir in der

Reflexions- und Handlungsfahigkeit im pad-

agogischen Praxisfeld ...

- bei der Gestaltung, Anleitung und Evalua-
tion von Lernprozessen,

- bei der Begleitung und Forderung der Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen,

- bei der Analyse der institutionellen und
gesellschaftlichen Strukturen von Bildung
und Erziehung,

- bei der Weiterentwicklung der schulischen
und bildungspolitischen Rahmenbedin-
gungen.

Der Kern der Tétigkeit als Lehrerin und Leh-
rer soll darin bestehen, Kinder und Jugendli-
che entsprechend ihrer Lebenssituation als
entwicklungs- und leistungsfahige Individuen
zu fordern, ihre schulischen Bildungschancen
zu gewihrleisten, eine demokratische und
soziale Schulkultur zu entwickeln und sich
dabei an den Kriterien eines Unterrichts zu
orientieren, der den Giitekriterien professio-
nellen Handelns entspricht.

Der notwendige Beitrag, den die Bildungs-

wissenschaften zur Ausbildung von Lehrern

und Lehrerinnen leisten wollen, zielt auf

Kompetenzen, die sich — ohne trennscharfe
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Abgrenzung — in drei Dimensionen beschrei-
ben lassen: in einer kognitiven, einer habituel-
len und einer pragmatischen Dimension. Sie
zielen auf eine breiter entfaltete und tiefer
fundierte professionelle Kompetenz in der
beruflichen padagogischen Praxis.

Grundlage der Kompetenzen sind fundier-
te Kenntnisse und theoretische Fihigkeiten in
den Bildungswissenschaften. Unverzichtbar
ist die anspruchsvolle Auseinandersetzung
mit theoretischen Konzepten der Bildung und
Erziehung sowie der Entwicklung und der
Sozialisation. Diese bilden den konzeptionel-
len und begrifflichen Grundbestand fiir die
Verstiandigung tiber die eigene Tétigkeit und
fiir die berufliche Fortbildung. Dabei geht es
um Wissen und um die Bereitschaft und Fa-
higkeit, pddagogisches Denken in der Vielfalt
seiner Bedeutungen zu verstehen und zu ih-
nen eine bewusste Position zu entwickeln.
Dazu gehdren vor allem...

e das Wissen um die Entwicklung von Kind-
heit, Schule und Lehrberuf,

e cin Verstindnis fiir die gesellschaftlichen
und institutionellen Rahmenbedingungen
von Schule und Unterricht;

e die Kenntnis theoretischer Konzepte zur
Gestaltung von schulischem Lehren und
Lernen (auch mit Bezug zu den Fachdidak-
tiken).

Unverzichtbar ist die Reflexion personli-
cher Einstellungen und Haltungen. Theoreti-
sches Wissen steht in Wechselbeziehung mit
Einstellungen und personlichen Wertsetzun-
gen. Diese sind fiir verantwortliches Handeln
bedeutsam. Thre Reflexion muss daher mehr
als bislang Element der Lehrerbildung wer-
den. Dabei geht es um Haltungen, die auf der
Grundlage von Reflexion zu verantwortli-
chem Handeln beitragen bzw. die aus der Pra-
xis nach Theorie suchen.

Dazu gehoren ...

e die Reflexion der eigenen Lerngeschichte
und der Berufswahlentscheidung,

e die Bereitschaft zu verantwortlicher Hal-
tung in padagogischen Handlungssituatio-
nen,

e die Entwicklung der diagnostischen Wahr-
nehmungsfahigkeit fiir forderliche und

hinderliche Bedingungen der Interaktion
mit Kindern und Jugendlichen,

e die Bereitschaft und Fahigkeit zur Verstin-
digung und zu kollegialer Zusammenar-
beit,

e die kritische und selbstkritische Distanz
gegeniiber eigenen Handlungsmustern und
Routinen,

e die Féhigkeit, die eigenen Krifte sinnvoll
und wirksam einzusetzen und sie zu erhal-
ten.

Ein berufsbezogenes Studium muss auch
Handlungsfahigkeiten und Routinen vorberei-
ten. Kompetenzen konnen besonders dann zu
einer professionellen Haltung beitragen, wenn
sie im Zusammenhang mit konkreten eigenen
Tétigkeiten erarbeitet, in ihrer praktischen
Bedeutung erfahren und als Routine gefestigt
werden. Die Auseinandersetzung mit Theorie
und die Reflexion eigener Einstellungen wird
nur dann in das Studium und in die weitere
Ausbildung und in die Berufstitigkeit iiber-
nommen, wenn sie als bedeutsam erfahren
werden kann.

Zu solchen Kompetenzen gehdren ...

e Erfahrungen und Routinen in der Gestal-
tung padagogischer Handlungssituationen,

e Formen kollegialer Kooperation und Kon-
fliktbearbeitung,

o Praktiken der Evaluation alltdglicher Unter-
richtsprozesse und zur Entwicklung schuli-
scher Verdnderungen

Diese Dimensionen einer professionellen pé-

dagogischen Kompetenz kénnen hier nur im

Ansatz entfaltet werden. Die einzelnen

Hochschulen werden spezifische Ausbil-

dungsprofile erarbeiten miissen, die von den

jeweils vertretenen wissenschaftlichen Posi-
tionen und den unterschiedlichen Auffassun-
gen von Praxis ausgehen. Entscheidend ist
allerdings, dass sich jede Hochschule der

Aufgabe unterzieht, die in der Lehrerbildung

zu vermittelnden Kompetenzen wissenschaft-

lich begriindet, differenziert und handlungs-
bezogen zu bestimmen und in ihrer Wirksam-
keit zu iiberpriifen.

Themen und Arbeitsfelder
Die zuvor genannten Kompetenzen sollen in
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der Auseinandersetzung mit berufsbezogenen
Fragestellungen erarbeitet und entwickelt
werden. Die Bildungswissenschaften bieten
Themenfelder an, in denen diese Kompeten-
zen in ihren kognitiven, habituellen und
pragmatischen Dimensionen erarbeitet wer-
den konnen.

Folgende Themenfelder bilden nach unserer
Auffassung den curricularen Kern fiir die
Lehrerbildung:

Themenfeld 1: Lehren und Lernen, Unterricht
(Theorien, Konzepte, Praxis). Die Gestaltung,
Diagnose und Begleitung von Lernen wird als
Mittelpunkt professionellen Handelns gese-
hen.

Themenfeld 2: Bildung in Geschichte und
Gegenwart (Ziele, Inhalte, Qualifikationen)
Themenfeld 3: Schule (Bildungssystem,
Schulentwicklung, Schulalternativen, Interna-
tionale Perspektiven)

Themenfeld 4: Individuelle Entwicklung (So-
zialisation,  Enkulturation, = Entwicklung,
Lernvoraussetzungen und ihre Diagnostik)
Themenfeld 5: Gesellschaft, Kultur, Politik
(Kontext des piddagogischen Handelns, des
Unterrichts und des Schullebens)

Diese Themenfelder stehen miteinander in
vielfdltiger Verbindung. Sie koénnen jedoch
nur dann zu einer professionellen Kompetenz
in den genannten Dimensionen beitragen und
die weiteren Studien fundieren, wenn sie in
ihrer ganzen Breite und Vielfalt studiert wer-
den konnen.

Diese Aufstellung macht deutlich, dass sich
die fiir den Beruf der Lehrerinnen und Lehrer
erforderlichen Kompetenzen thematisch auf
alle Bildungswissenschaften beziehen und
deren Fragestellungen und theoretische An-
sdtze systematisch einbeziehen. Diese ge-
meinsame Verantwortung der einzelnen Dis-
ziplinen sollte stirker gesehen werden und
sich auch in engeren Formen der Kooperation
ausdriicken.

Es wird hier bewusst darauf verzichtet, den
einzelnen Themenfeldern Anteile oder Seme-
sterwochenstunden zuzuordnen. Vielmehr
sollen — wie spéter noch ausgefiihrt wird —
alle genannten Themenfelder den Studieren-
den als Grundbestand erziehungswissen-
schaftlichen Wissens vermittelt werden, damit
sie sich, auf diesen aufbauend, ausgewdhlte

Bereiche vertiefend aneignen konnen. Ent-
sprechende Studien konnen sich auf mehrere
Themenfelder beziehen.

Alle Themenfelder schlieBen die Reflexion
ihrer methodologischen Grundlagen ein. Ein
eigenes Themenfeld ,,Methoden* wird nicht
benannt, weil entsprechende Fragen im Kon-
text der verschiedenen Themen jeweils spezi-
fisch und zugleich exemplarisch fiir die Bil-
dungswissenschaften behandelt werden sol-
len.

Formen des Studiums

Der stirkere Bezug des Studiums auf die Be-
rufstatigkeit soll sich vor allem darin aus-
driicken, dass die Formen weiterentwickelt
werden, in denen die genannten Themenfelder
und die erforderlichen Kompetenzen in allen
drei Dimensionen (kognitive, habituelle und
pragmatische) im Verlauf des Studiums tat-
sdchlich erarbeitet werden. Unter dieser Ziel-
setzung werden im Folgenden Formen der
Lehre und des Studiums beschrieben, mit de-
nen jeweils unterschiedliche Kompetenzen
gefordert werden sollen. In welcher Weise
diese Formen kombiniert und/oder als Module
gestaltet werden, ist an den Standorten der
Lehrerbildung unter den jeweiligen Bedin-
gungen zu konkretisieren. Als gemeinsame
Orientierung sollen sie gleichwohl fiir die
Lehrerbildung in Hessen verbindlich sein.
Aus der Zielsetzung einer wissenschaftlich
fundierten Reflexionskompetenz ergibt sich
die Forderung, dass die Berufswissenschaften
der Lehrerinnen und Lehrer in angemessener
Breite und Intensitit gelehrt und studiert wer-
den miissen. Die Kenntnis theoretischer Be-
griffe, mit deren Hilfe Praxisprozesse diffe-
renziert analysiert werden konnen, ist Voraus-
setzung fiir einen professionellen Umgang mit
Aufgaben des tdglichen Handelns. Aktuelle
und zukunftsweisende Uberlegungen zur Bil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer konnen sich
nicht darauf beschrdnken, lediglich eine Aus-
weitung der Studien in den Erziehungs- und
Gesellschaftswissenschaften zu fordern. Fiir
die weitere Entwicklung sind prinzipielle Ori-
entierungen wichtig, die starker als bisher auf
eine Berufsvorbereitung zielen, ohne Ansprii-
che an die wissenschaftliche Fundierung die-
ser Studien zu mindern. Aus dem Leitbild der
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reflexiven Kompetenz und eines wissen-
schaftsorientierten Habitus sind zudem Folge-
rungen fiir die Gestaltung des Studiums abzu-
leiten, die auf eine friihzeitige und konsequen-
te Entwicklung solcher Kompetenzen zielen.
Schon das Studium fiir ein Lehramt ist stirker
als personaler und kommunikativer ,,Bil-
dungsprozess* und weniger als eine (Durch-
gangs-)Phase der Aneignung von (Priifungs-
)Wissen oder der unreflektierten Einlibung in
Verhaltensmuster zu gestalten.

Damit die vielfach beklagte Zersplitterung
oder Zufallsartigkeit des Studiums und die
dem zugrunde liegende Beliebigkeit des
Lehrangebots tiberwunden werden kann, wird
eine Strukturierung des Studiums vorgeschla-
gen, die Formen der fundierten strukturierten
Grundbildung mit exemplarischen Vertiefun-
gen in Form intensiver Sequenzen verbindet.

(1.) Erarbeitung theoretischer Grundlagen
Die Studierenden aller Lehrdmter sollen in die
ganze Breite  bildungswissenschaftlicher
Themen, wie sie oben benannt wurden, einge-
fiihrt werden und sich diese erarbeiten. Dies
kann in Form von Vorlesungen oder in ande-
ren geeignet erscheinenden Formen (z.B. in
Verbindung mit Ubungen) gestaltet werden.
Dabei soll mehr als nur ein erster Eindruck
von der Vielfalt der thematischen Aspekte
erarbeitet werden. Die Studierenden sollen
unterschiedliche Sichtweisen und Ansitze
erkennen konnen und sich mit ihnen aktiv
auseinandersetzen miissen. Sie sollen zu den
Grundbegriffen der Piddagogik und zu den
Schliisselfragen padagogischer Theorie und
Praxis begriindete und differenzierte Einstel-
lungen gewinnen, die sie in die Lage verset-
zen, erziechungswissenschaftliche Analysen
und pidagogische Konzepte kritisch zu rezi-
pieren. Dazu diirfte es hilfreich sein, den glei-
chen Gegenstand aus der Perspektive ver-
schiedener Lehrmeinungen hdéren zu konnen.
Thematisch soll sich diese Form des Studiums
auf alle oben genannten Themenfelder bezie-
hen und unter Mitwirkung aller Bildungswis-
senschaften gestaltet werden. Fiir diese um-
fassende und grundlegende Einfithrung sollen
mindestens acht SWS zur Verfiigung stehen.
Im Rahmen dieser Einflihrung sollen sich die
Studierenden mit grundlegenden Texten der

Bildungswissenschaften  auseinandersetzen,
die Theorie und Praxis exemplarisch erschlie-
Ben. Darauf soll in der Einfiihrung verwiesen
werden, die Erarbeitung wird jedoch von den
Studierenden als selbststindige Leistung er-
wartet. Damit soll den Studierenden signali-
siert werden, dass es in den Bildungswissen-
schaften einen Korpus von Theorien gibt,
dessen Kenntnis erwartet wird und auf die bei
der Bearbeitung theoretischer wie praktischer
Fragestellungen und Probleme zuriickgegrif-
fen werden kann. Hierzu gehort auch die An-
eignung einer padagogischen ,,Kasuistik i. S.
typischer Situationen, die zum theoriegeleite-
ten Verstindnis padagogischer Praxisfille
beitragen kann. Grundlegende Kenntnisse
solcher Art sollen folglich auch bei Priifungen
relevant sein.

(2.) Exemplarische Vertiefungen

Im Anschluss an die einfiihrenden Veranstal-
tungen (ggf. parallel zu ihnen beginnend) sol-
len die Studierenden an Veranstaltungs-
Sequenzen (Modulen) teilnehmen, in denen
ausgewdhlte Fragestellungen aus den The-
menfeldern systematisch und vertiefend bear-
beitet werden. Hier sollen die Studierenden so
weit in ihre Berufswissenschaften eindringen,
dass sie die Methoden der Forschung, den
aktuellen Stand der Erkenntnis und Probleme
der Methodologie kennen lernen. Sie sollen
mit den Lehrenden in einen wissenschaftli-
chen Diskurs eintreten und zu einem eigenen
wissenschaftlichen Urteil kommen konnen.
Diesem traditionellen Anspruch eines akade-
mischen ,,Seminars* kann erst dann entspro-
chen werden, wenn Studierende und Lehrende
iiber eine ausreichend andauernde bzw. inten-
sive Sequenz hinweg miteinander an einer
,.Sache” arbeiten konnen. Es versteht sich,
dass in diesen Veranstaltungen die in der Ein-
filhrung erarbeiteten Kenntnisse vorausgesetzt
werden und dass auf der Grundlage der Lek-
tiire gearbeitet wird. Thematisch kénnen Mo-
dule angeboten werden, die sich in einzelnen
Themenfeldern bewegen oder iibergreifende
Fragestellungen bearbeiten. Sie konnen sich
um Zentralbegriffe gruppieren (Erziehung,
Bildung, Unterricht...), einzelne Theorien von
innen (Systematik) und auBlen (Kritik) entfal-
ten oder in Untersuchungsprojekte einmiin-
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den. Wesentlich ist eine iiber mehrere Semi-
nare und Semester hin gestaltete Entfaltung
einer Fragestellung, deren Bearbeitung zu
einem Produkt fiihren soll, das fiir die Doku-
mentation des Studienerfolgs (,,Portfolio®)
relevant ist.

Fiir solche Sequenzen bzw. Module soll je-
weils eine Arbeitszeit im Umfang von acht bis
zehn Semesterwochenstunden zur Verfiigung
stehen. Die Studierenden sollen im Laufe des
Studiums an drei solcher Sequenzen teilneh-
men. An den einzelnen Standorten ist zu kla-
ren, in welcher Form solche Module angebo-
ten werden. In diesen Sequenzen sollen die
drei oben unterschiedenen Kompetenzen (ko-
gnitiv, habituell, pragmatisch) — wenn auch
mit unterschiedlichen Gewichten — im Blick
behalten werden. Denkbar sind folgende Va-
rianten:

® Theoretisch-systematische Arbeitsschwer-
punkte: Hier kann die Arbeit an zentralen
Begriffen und theoretischen Konzepten der
Erziehungswissenschaft im Vordergrund ste-
hen; hier sind in theoretischer Perspektive
z.B. Fragen nach der Bedeutung von ,,Erzie-
hung®, ,,Bildung®, ,,Chancengleichheit“ zu
kléren.

® Methodisch-analytische Arbeitsschwer-
punkte: Hier konnen Methoden erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung und ihre An-
wendung auf Konzepte und Erfahrungen pad-
agogischer Praxis im Vordergrund stehen.
Hier sind auch Verfahren der padagogischen
Diagnostik in ihren Grundlagen und ihren
Verwendungsmoglichkeiten zu bearbeiten
oder beispielsweise Verfahren und Ergebnisse
der Unterrichts- sowie der Lehr-Lern-
Forschung in ihren Konsequenzen fiir Didak-
tik und Methodik des Unterrichts kritisch zu
reflektieren.

® Pragmatisch-reflexive Arbeitsschwerpunk-
te: Hier werden Beispiele und Beobachtungen
aus der Praxis im Sinne einer padagogischen
Kasuistik im Vordergrund stehen. In Sequen-
zen mit diesem Schwerpunkt konnen Beziige
zu schulpraktischen Studien hergestellt wer-
den. Es geht hier in besonderer Weise darum,

theoretische und methodische Kompetenzen
auf konkrete Prozesse zu beziehen und eine
Haltung zu entwickeln, die theoretisch und
methodisch fundiert zu differenzierten Deu-
tungen gelangt, die aber gerade im Bewusst-
sein ihrer Vorldufigkeit und Fraglichkeit rela-
tiviert werden.

® Arbeit in Fallstudien: Die eher theoretisch-
systematisch orientierten Studien konnen er-
génzt oder im Rahmen einer Sequenz (eines
Moduls) ersetzt werden durch die Arbeit an
konkreten ,,Féllen* aus der Praxis schulischen
Lehrens und Lernens. Solche Fallstudien be-
ziehen sich auf moglichst konkrete Situatio-
nen und erarbeiten Deutungen auf der Grund-
lage der erarbeiteten theoretischen und kasui-
stischen Kenntnisse. Sie sollten sich ggf. auf
konkrete eigene Praxistdtigkeiten der Studie-
renden beziehen.

® Arbeit in Projekten: Die vertiefende Aus-
einandersetzung mit Fragen der Bildungswis-
senschaften kann eingebunden werden in
Vorhaben vielfiltiger Art. Dabei kann es sich
um Forschungsprojekte im engeren Sinne
und/oder um Entwicklungsprojekte in der
padagogischen Praxis handeln.

Die Arbeit in solchen Sequenzen zielt darauf,
einen reflexiven Habitus professionellen pad-
agogischen Handelns zu entwickeln. Es
kommt darauf an, die Studierenden an eigen-
stindige Formen wissenschaftlichen Problem-
erschlieBens und -verstehens heranzufiihren
und einen entsprechenden Umgang mit pad-
agogischen Problemen bereits im Studium als
bedeutsam erfahren zu konnen. Es muss deut-
lich werden, dass wissenschaftliche Reflexion
zu einer Aufkldrung von Praxis beitrdgt, die
durch Intuition nicht erreicht werden kann.
Zugleich sind die Grenzen der Erkléarbarkeit
komplexer Prozesse deutlich zu machen.
Dazu ist es erforderlich, dass die Studierenden
sich in exemplarischer Weise in den jeweils
aktuellen Stand der wissenschaftlichen Dis-
kussion einarbeiten konnen. Es geht dabei
nicht nur darum, dass ein ausgewdhlter Ge-
genstand (das ,,Themenfeld*) der Sache nach
erarbeitet (und ,,gelernt wird), sondern ent-
scheidend ist die Form, in der dies geschieht:
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der reflexive, theoriebezogene und methoden-
gestiitzte Umgang mit Problemen des pid-
agogischen Handlungsfeldes soll so angeeig-
net werden, dass er auch das Handeln in der
spateren Berufspraxis pragt und weiteres Ler-
nen anregt. Deshalb werden keine verbindli-
chen Module definiert, die absolviert werden
miissen. Es geht vielmehr darum, mit Blick
auf die Dimensionen professioneller Kompe-
tenzen die wesentlichen Themenfelder der
Bildungswissenschaften in solchen Formen zu
bearbeiten, die einen reflexiven Umgang mit
Problemen der pddagogischen Praxis als mog-
lich und unverzichtbar erfahrbar machen. Dies
ist mit der Formel ,,Lehrerbildung im Medium
der Wissenschaft® gemeint. Fiir diese Se-
quenzen sind jeweils Studienanteile im Um-
fang von acht bis zehn Semesterwochenstun-
den erforderlich. Solche vertiefenden Sequen-
zen sind — wie die einfilhrenden Veranstal-
tungen — von den Bildungswissenschaften
koordiniert zu gestalten.

Aus diesen Vorschldgen ergibt sich fiir die
grundlegende Einfiihrung und die drei vertie-
fenden Sequenzen mit jeweils acht bis zehn
Semesterwochenstunden ein Umfang des bil-
dungswissenschaftlichen Kernstudiums von
32 bis 40 Semesterwochenstunden. Studien in
diesem Umfang werden als das Minimum
eines bildungswissenschaftlichen Beitrags zu
einer professionsorientierten Lehrerbildung
verstanden. Dariiber hinaus sollen zukiinftige
Lehrerinnen und Lehrer an Wahlpflichtveran-
staltungen teilnehmen, die zur Erweiterung
oder Vertiefung ausgewéhlter Fragestellungen
beitragen. Dabei ist iiber professionsorientier-
te Studien im engeren Sinne hinaus z.B. auch
an Themen aus der Philosophie, der politi-
schen Bildung oder der Rechtssprechung zu
denken.

Perspektiven

Die Verfasser dieser Vorschlige gehen davon
aus, dass mit der ,,modularen* Angebotsstruk-
tur, wie sie oben entworfen wurde, die Alter-
native ,,konsekutiv“ oder ,,grundstindig® ge-
genstandslos wird. Es kann den Studierenden
iiberlassen bleiben, wann sie innerhalb ihrer
Studienzeit die fiir ein Lehramtsstudium er-

forderlichen Einfiihrungen und Sequenzen
absolvieren. Die Hochschulen miissen aller-
dings ein entsprechendes Angebot sicherstel-
len. Ein Abschluss als B.A. kann ggf. — d.h.
wenn Studierende es wiinschen — mit einem
Zertifikat erworben werden, in dem die je-
weils erworbenen Qualifikationen dokumen-
tiert sind; ein Portfolio konnte diese Funktion
vermutlich gleichwertig, wenn nicht besser
erfiillen.

Im Hinblick auf die zu erwerbenden Kompe-
tenzen — vor allem jene habitueller und prag-
matischer Art — erscheinen die derzeitigen
Formen der Qualifikationsfeststellung ,prii-
fungsbediirftig’. Punktuelle Priifungen am
Ende des Studiums (die hiufig eher als rituell
verstanden werden) entsprechen nicht jener
reflexiven Haltung, die auch auf das eigene
Tun bezogen werden sollte. Hier ist nach
Formen zu suchen, in denen sich Kompeten-
zen im ,,Vollzug®“ erweisen und durch Han-
deln dokumentiert werden konnen (,,Portfo-
lio®).

Abschlussarbeiten groeren Umfangs miissen
im Rahmen des hier vorgeschlagenen bil-
dungswissenschaftlichen Kernstudiums ver-
bindlich werden. Thre Themen sollen, wenn
an ihrer punktuellen Form festgehalten wird,
auf Fragestellungen bezogen werden, die ei-
nen Bezug zum Berufsfeld und zu jenen pro-
fessionellen Kompetenzen haben, die im
Kernstudium erworben sein wollen.

Diese Vorschldge stellen einen Rahmen dar,
der an den einzelnen Standorten und in den
beteiligten Fachbereichen konkretisiert wer-
den muss. Die hessischen Erziehungswissen-
schaftler wollen entsprechende Entwicklun-
gen malgeblich unterstiitzen und vorantrei-
ben. Sie wollen {iber die Standorte hinweg
Konzepte und Erfahrungen austauschen. Zu-
ndchst sind jedoch politische und akademi-
sche Entscheidungstriager aufgefordert, sich
zu diesen Vorschldgen zu verhalten und eine
Lehrerbildung moglich zu machen, die stérker
auf das spitere Berufsfeld von Lehrerinnen
und Lehrern zielt und damit den Anforderun-
gen der Gesellschaft an die Schule und vor
allem den Bildungsbediirfnissen von Kindern
und Jugendlichen besser gerecht wird.
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Wege zur Lesekompetenz
Reading Literacy und literarische Sozialisation?

Prof. Dr. Cornelia Rosebrock, Frankfurt
Institut fur Deutsche Sprache und Literatur |

PISA bietet bekanntlich eine Augenblicksaufnahme der Leseleistung 15-Jdhriger. Was PISA nicht
oder nur indirekt leisten kann, ist Auskunft zu geben iiber den vorgédngigen und liber den weiteren
Verlauf der Entwicklung des Lesens der getesteten Einzelnen und Gruppen. Die vorliegenden dia-
chron angelegten Untersuchungen des Lesens aus der Lesesozialisationsforschung sind allerdings
keine Leistungstests, d.h. sie erkunden die Nutzungsintensititen und Motivation, nicht aber die Le-
seleistung. Trotzdem will ich in der Folge mithilfe solcher Daten zunéchst versuchen, im Anschluss
an PISA eine Verlaufsperspektive auf den Erwerbsprozess von Lesefdhigkeit zu entwerfen. Dann
werde ich im Hauptteil einen prozessorientierteren Lesekompetenzbegriff vorstellen, der die bio-
graphische Perspektive auf den Erwerb von Lesekompetenz mit den PISA-Ergebnissen verkoppeln
kann.

1.

PISA zeigt die Lesefdhigkeit (und am Rande die Leseneigung) zu einem biographischen Zeitpunkt,
an dem wesentliche Weichenstellungen in der Lesesozialisation der nachwachsenden Generation
gestellt sind. Was den weiteren Fortgang des ,,Leseschicksals® der getesteten 15-Jéhrigen angeht,
konnen relativ priazise Prognosen gegeben werden: Fiir die meisten Jugendlichen sind die Aussagen,
die sie im Rahmen von PISA zu ihrer Lesebereitschaft und Lesefreude gemacht haben, weitgehend
endgiiltig fiir den weiteren Verlauf ihrer Leseaktivitdten. Nur eine winzige Minderheit von ein paar
Prozent derjenigen Jugendlichen, die mit 15 nicht in der Freizeit lesen, wird zu regelméBiger, nicht
durch Institutionen geforderter Lektiire zuriickfinden und insofern die eigene Lesekompetenz jen-
seits von Schule oder beruflichen Erfordernissen weiter entwickeln. Insgesamt wird es im statisti-
schen Mittel ein knappes Drittel der jungen Erwachsenen sein, fiir die Lesen eine alltdgliche kultu-
relle Praxis darstellt, und dieses Drittel wird den oberen Sozialschichten, denen es entstammt, auch
weiterhin angehoren. Fiir gut zwei Drittel der 15-Jdhrigen ist dagegen die Leseabstinenz, die PISA
im Blick auf das Freizeitlesen konstatiert, weitgehend endgiiltig. Fiir fast die Hélfte dieser Nicht-
oder Wenig-Leser ist das schon deshalb der Fall, weil sie, wie PISA zeigen konnte, nicht ausrei-
chend lesen konnen.’

Schauen wir von der Altersgruppe der 15-Jahrigen aus auf die Vorgeschichte der Lektiireaktivita-
ten, so zeigt sich ein wesentlich anderes Bild: In jiingerem Alter ist die Gruppe der Vielleser sehr
viel grofer. Beim Eintritt in die Schule geben 80% der Kinder an, Freude am Lesen von Geschich-
ten zu haben; die Gruppe, die jetzt schon formuliert, daran wenig Freude zu haben, ist mit 20%
klein.

? Der Beitrag ist die iiberarbeitete Fassung eines Vortrags fiir die Tagung ,,PISA-CH: Lesekompetenzen im internationa-
len Vergleich®, veranstaltet vom Zentrum LESEN der Fachhochschule Aargau/ Schweiz im August 2002 und er-
scheint demnéchst in "Beitrdge Jugendliteratur und Medien".

’ Lange, Claudia; Bentlage, Ulrike (Hrsg.) (2000): Das Lesebarometer — Lesen und Mediennutzung in Deutschland.
Eine Bestandsaufnahme zum Leseverhalten. Giitersloh: Bertelsmann. Franzmann, Bodo (2001): Die Deutschen als
Leser und Nichtleser: Ein Uberblick. In: Stiftung Lesen (Hrsg.): Leseverhalten in Deutschland im neuen Jahrtausend:
Eine Studie der Stiftung Lesen. Mainz: Spiegel-Verlag und Stiftung Lesen 2001. Bonfadelli, Heinz (1999): Leser und
Leseverhalten heute — sozialwissenschaftliche Buchlese(r)forschung. In: Handbuch Lesen. Im Auftr. d. Stiftung Lesen
und der Deutschen Literaturkonferenz hrsg. v. Bodo Franzmann u.a. Miinchen: Saur 1999, S. 86-144
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Anteile Leseindex nach Altersstufen

B3 B2 B1 |og 31

6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

O hoch EMsehr hoch

Grundlage dieser Tabelle* ist ein ,Leseindex“, den man vereinfachend mit ,,Leseneigung® beschrei-
ben konnte. Darin ist einerseits die Motivation der Befragten zum Lesen erfasst, andererseits auch
ihre auBerschulische Lesepraxis, d.h., in welchem Ausmal sie tatsdchlich Lektiire in ihrer Freizeit
praktizieren. Dieser Index beschreibt gewissermallen, wie naheliegend das auBBerinstitutionelle Le-
sen fiir die Kinder faktisch ist’. Man sieht auf der Graphik, dass wihrend des Schriftspracherwerbs,
also bis ins 8.Lebensjahr hinein bzw. wihrend der ersten anderthalb, zwei Grundschuljahren die
hohe Leseneigung konstant bleibt. Das dndert sich mit dem Abschluss des unmittelbaren Schrift-
spracherwerbs und dem Ubergang zum Selber-Lesen. Hier ist der erste Einbruch in der Leseneigung
sichtbar, der sich iiber die restlichen Grundschuljahre und den Beginn der Forderstufe zundchst
gleichmiafBig ausdriickt. Gegen Ende meines Vortrags will ich auf diesen ersten ,,Knick® in der Le-
segeschichte zurlickkommen.

Der zweite massive Einbruch beginnt dann mit der Pubertét. Er hat viele Griinde; etwa, dass die
gemeinsamen Unternehmungen mit Gleichaltrigen wichtiger werden oder dass die Familie nicht
mehr in dem Maf3e wie zuvor Anregungszentrum fiir das Lesen sein kann. Das Ausmal} des Anteils
des Literaturunterrichts bzw. der Schulkultur im Blick auf Lesen an dieser Krise ist gegenwartig
kaum zu beschreiben — es fehlen die Forschungen. Aber es gibt wahrhaftig keinen Grund, die Schu-
le in dieser Hinsicht zu unterschéitzen. Mal3geblich an diesem Einbruch beteiligt sind iiber lebens-
weltliche und schulische Einfliisse hinaus auch entwicklungspsychologischen Verdnderungen: Die
Art und Weise, wie sich Kinder vor der Pubertit mit Biichern verbinden, taugt mit dem Ende der
Kindheit nicht mehr. Die Jugendlichen brauchen nun nicht nur andere Themen und also andere Bii-
cher, sie miissen nun auch zu einer neuen Form des Umgangs mit ihnen finden. Die lustvolle Ver-
sunkenheit des kindlichen Lesens wird im spéteren Alter oft geradezu wehmiitig erinnert und gerne

4 Daten nach: Harmgarth, Friederike (1997): Lesegewohnheiten — Lesebarrieren: Schiilerbefragung im Pro-
jekt ,,Offentliche Bibliothek und Schule — neue Formen der Partnerschaft. Ergebnisse der Schiilerbefragung
1995/1996. Giitersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung

5Vglebd., S.21f
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idealisiert. Dass dieses kindliche vollige Aufgehen im Text lebensgeschichtlich verloren gegangen
ist, wird dann nicht selten dem Literaturunterricht mit seinen N&tigungen zur Distanz und Analyse
angelastet. Das ist sicher auch eine Wahrheit, aber wohl nicht die einzige: Die lustvolle Distanzlo-
sigkeit des spdten Grundschulkindes ist mit dem grundlegenden Wandel des Weltverhéltnisses im
Zuge der Pubertit nicht mehr ohne Weiteres moglich. Wenn die kindliche Lesehaltung nicht gewis-
sermaflen mitwéchst und sich transformiert, schrumpfen die lebenspraktischen Funktion der Lektiire
zusammen auf die eine, regressive Rdume des Riickzugs zu bieten — und das leisten auch andere
Medien.

Mit etwa 13 steht fiir die Leserinnen und Leser unter den Jugendlichen also einen Neubeginn in
ihrer Lesegeschichte als elementare Entwicklungsaufgabe an, die, wie auch PISA zeigt, hdufig nicht
bewaltigt wird. Fiir diesen Neubeginn bendtigen die Jugendlichen brauchbare Anregungen inner-
halb einer lesefreundlichen Jugendkultur. Hier ist neben der bibliothekarischen Unterstiitzung vor
allem ein problembewusster Literaturunterricht innerhalb einer literarisch orientierten Schulkultur
gefragt, die in den Freizeitbereich ausstrahlen kann. Zur Leseforderung in dieser Phase existieren
zahlreiche Anregungen und Projekte von Seiten der Deutschdidaktik und den einschldgigen Institu-
tionen, die oft inspirierend und iiberzeugend sind. Freilich: Abgesehen davon, dass viele der guten
Ideen zur Leseforderung im Umkreis der Pubertdt blo auf dem Papier stehen, bleibt ihnen als
strukturelles Dilemma, dass sie sdmtlich auf die Steigerung der Motivation zielen - ausreichende
Leseleistung ist stillschweigend vorausgesetzt. Scharf gezeigt zu haben, dass hier ein blinder Fleck
der Leseforderdiskussion liegt, ist ein groer Verdienst der PISA-Studie. Denn von solchen Lese-
fordermaflnahmen werden Kinder der Mittelschicht, die eine umfassende Lesekindheit hatten und
nun mit der Pubertét in einem Motivations- und Orientierungstief stecken, potentiell abgeholt. Aber
an dem Drittel der Jugendlichen, das diese Lesekindheit gar nicht hatte, das schon in der zweiten
Grundschulhélfte zu lesen authorte und entsprechende Kompetenzdefizite angesammelt hat, muss
die bunte Lesewerbung notwendig vorilibergehen. Aus der Perspektive dieser Jugendlichen wird mit
solchen Mafinahmen blof} ein kultureller Habitus vorgefiihrt, zu dem sie von ihren Voraussetzungen
her keinen Zugang haben, ndmlich lustvolle Lektiire als Lebensstil.

Diesen SchiilerInnen fehlt offensichtlich nicht nur die Motivation, zu lesen — die auch - , sondern sie
dringen erst gar nicht in die Dimensionen des Lesens vor, die es genussvoll und belohnend machen.
Um die Genese ihrer Probleme beschreiben zu kénnen, braucht es also einen Lesebegriff, der das
Wechselspiel von Motivation und Kompetenz im langen Prozess der Lesesozialisation fassen kann.
Zudem muss er auch aussagekriftig im Blick auf die Lesemedien sein: Spezifisch literarisches Ver-
stehen spielt bei der PISA-Leistungsmessung bekanntlich keine Rolle. Fiir die Sozialisation zur
Lektiire in Kindheit und Jugend ist literarisch orientierte Kinderliteratur dagegen das zentrale Medi-
um; sie dominiert das auBerinstitutionelle Lesen weitgehend®. Und faktisch leistet in unserem Bil-
dungssystem das auBerinstitutionelle Lesen vor allem in der spiten Kindheit bis in die Pubertdt den
Lowenanteil beim Erwerb von Lesekompetenz. Viele kognitive, affektive und zum Teil auch refle-
xive Fahigkeiten, die das verstehende Lesen von Texten generell erfordert, werden nicht gezielt im
Unterricht bzw. im Literaturunterricht erworben, sondern sie werden durch umfassende Lektiire vor
allem in der spiten Kindheit beildufig angeeignet’. Das zentrale Medium hierfiir ist faktisch Kinder-
literatur, iiberwiegend sind das belletristische Texte, aber auch Sachtexte fiir Kinder spielen eine
grofie Rolle, insbesondere fiir Jungen®.

6 Oerter, Rolf (1999): Theorien der Lesesozialisation — Zur Ontogenese des Lesens. In: Norbert Groeben
(Hrsg.): Lesesozialisation in der Mediengesellschaft. Ein Schwerpunktprogramm. IASL, 10. Sonderheft,
Tiibingen,. 27-55

7 Rosebrock, Cornelia (1999): Zum Verhiltnis von Lesesozialisation und literarischem Lernen. In: Didaktik
Deutsch 4, H.1, 57-68

8 Garbe, Christine (2002): Geschlechtsspezifische Zugidnge zum fiktionalen Lesen. In: Bonfadelli, Heinz;

Bucher, Priska (Hrsg.): Lesen in der Mediengesellschaft. Stand und Perspektiven der Forschung. Ziirich:
Pestalozzianum, S. 215-234
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Die Schule setzt solche Fihigkeiten dann schlichtweg voraus: Eine entwickelte Didaktik und Me-
thodik des verstehenden Lesens im Anschluss an den unmittelbaren Schriftspracherwerb bis hinauf
in die Sekundarstufe existiert nicht’. Fiir die Probleme der Orthographie und Grammatik, beim
Schreiben oder Argumentieren liegen Curricula vor, um die entsprechenden Féhigkeiten iiber Jahre
zu entwickeln. Nur fiir die Textverstehensfahigkeiten endet die Didaktik und Methodik mehr oder
weniger mit dem Erstleseunterricht. In der Sekundarstufe setzt dann der Literaturunterricht als
Fachunterricht ein, und auch im Aufgabenspektrum der anderen Bereiche des Deutschunterrichts
oder der anderen Fiécher ist ein gezieltes, auf verstehendes Lesen hin ausgerichtetes Lesetraining
nicht verankert. Entsprechend fehlen den Lehrkriaften neben dem Problembewusstsein auch die
Diagnoseinstrumente, mit denen das Leseverstehen iiberhaupt erhoben werden konnte — PISA hat
dieses Defizit unterstrichen -, ganz zu schweigen von den Verfahren, um schwache Leserlnnen ge-
zielt fordern zu konnen. Dazu kommt die vorherrschende Praxis des fragend-entwickelnden Unter-
richtsgesprachs im Literaturunterricht und auch in den anderen Fachern, die eine passive Lesehal-
tung bei der Erstrezeption geradezu ziichtet: Indem die Lehrperson ndmlich zunichst mit derjenigen
Minderheit von Schiilerinnen, die sich daran beteiligen, etwas betreibt, was im didaktischen
Brauchtum ,,Verstindnissicherung® heifit, wird der Anspruch des Verstehens von der Individualre-
zeption ins Unterrichtsgesprich verschoben. ,,Lest euch den Text zuhause durch* heif3t eben bei den
vorherrschenden Unterrichtsverfahren nicht, dass er aktiv angeeignet werden soll oder muss, denn
Verstehen soll ja im Unterricht kollektiv hergestellt werden. Welchem Anteil von Schiilerinnen sich
erst in solchen inhaltsorientierten fragend-entwickelnden Gesprichen der Gehalt des Textes er-
schlieBt, konnte man nur ahnen, wenn man die Verstehenstiefe ihrer Erstrezeption wenigstens stich-
probenartig erhebt. Das geschieht so gut wie nie - die Diagnosefdhigkeit der Lehrpersonen sind be-
kanntlich fiir das Leseverstehen auffillig schwach, auffillig insbesondere verglichen mit den Dia-
gnosefihigkeiten in anderen Bereichen'’.

Dass Leseverstehensfahigkeiten in unserer Bildungslandschaft dominant iiber Freizeitlektiire ange-
eignet werden, signalisieren auch die PISA-Ergebnisse: Die extreme Schichtabhédngigkeit der Lese-
leistung bei den 15-Jdhrigen korreliert deutlicher mit der bekannten Schichtabhéngigkeit der Buch-
nutzung bei Kindern als mit unterrichtlichen oder schulischen Parametern, wenn hier auch aus einer
Korrelation nicht einfach auf einen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang geschlossen werden darf.
Evident wird der Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und kindlichem Freizeitlesen aber auch,
wenn man sich die Teilfdhigkeiten im Einzelnen anschaut, die zu dem begrifflichen Konstrukt ,,Le-
sekompetenz“ gehoren miissen. Das will ich im Folgenden tun und dabei einen Lesekompetenzbe-
griff'! skizzieren, der offen ist einmal fiir die Frage nach dem Wechselspiel von Motivation und
Kompetenz im Prozess des Erwerbs, zum anderen fiir die Frage nach der Gewichtung literarischer
und pragmatischer Lektiire fiir das Entstehen von Lesekompetenz.

2.

Gegenwirtige leserpsychologische kognitionstheoretische Modell geht davon aus, dass Lesen ein
kognitiv konstruktiver Vorgang ist, dass es die aktive Konstitution von Bedeutungen verlangt. Die
Leistung des kognitionstheoretischen Lesemodells der Leserpsychologie besteht nun darin, diese
aktive Tatigkeit des Lesenden aufzuschliisseln in verschiedene Anforderungsdimensionen, die par-
allel wihrend des Lesens kognitiv vollzogen werden. Fiinf solche Dimensionen wurden isoliert:

9 Vgl. in diesem Sinn das jiingste Heft von ,,Praxis Deutsch* zum Thema Leseleistung — Lesekompetenz (29
/H.176)

10 PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich. Deutsches
PISA-Konsortium (Hrsg.). Opladen: Leske und Budrich 2001, S. 119, 120

11 Dieser Begriff wurde im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms ,,Lesen in der Mediengesellschaft
entwickelt und ist ausgefiihrt in dem Sammelband: Groeben, Norbert; Hurrelmann, Bettina (Hrsg.) (2002):
Lesekompetenz. Bedingungen, Dimensionen, Funktionen. Weinheim, Miinchen: Juventa
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Kognition
Wort- und Satzidentifikation

Verkniipfung von Satzfolgen

globale Koharenzherstellung

Makrostrukturbildung auf der
Basis von Textsortenkenntnis

Erkennen von Darstellungsstra-
tegien im Hinblick auf die Text-
intention

N2 4

mentale Reprasentation
der im Text beschriebe-
nen

Sachverhalte und Erei-
gnisse

&

Die Buchstaben-, die Wort- und die Satzerkennung sind hier schon in einem Posten zusammenge-
fasst, wie es fiir fllissige Leser durchaus selbstverstdndlich ist - wer aber Kontakt mit Grundschul-
kindern hat, weil3, wie langwierig der Prozess der Automatisierung der Worterkennung auf diesem
immerhin noch hierarchieniedrigsten Level von Leseleistung ist. Der sogenannte ,,Wortiiberlegen-
heitseffekt™ spielt auf dieser Ebene eine Rolle: Die semantische Verfligbarkeit von Wortern oder
sogar ihrer Buchstabengestalt ist wichtig fiir Geschwindigkeit und fiir die kognitive Miihelosigkeit,
in der sie identifiziert werden konnen. Das gilt aber nicht nur der Worter allein: Auch wenn die
Kontexte, in die die Worter hineingehdren, bekannt und dadurch erwartbar sind, wird die Worter-
kennung stabilisiert. Leseanfdnger, die einen differenzierten Wortschatz und entsprechendes Kon-
textwissen haben, konnen sich also schon auf diesem niedrigsten Level der Leseleistung entlasten,
indem sie wihrend des Lesens prizisere Erwartungen entwickeln, ndmlich sogenannte ,,Top-
down*-Leistungen zur Unterstiitzung des Buchstabierens einsetzen.

Fiir das Satzverstehen ist insbesondere die Bildung von sogenannten Propositionen wichtig, das
sind die Tiefenstrukturen des Geschriebenen, die wihrend des Lesens durch die Verkettung der
Satzelemente zu Bedeutungen gebildet werden miissen. Leseanfinger, die umfassende vorschuli-
sche Erfahrungen mit schriftsprachlicher Kommunikation haben, haben ab diesem Level von Lese-
leistung deutliche Vorteile: Sie sind gelibter im rezeptionsbegleitenden Aufbau einer inneren Repré-
sentation des Gelesenen, eines sogenannten mentalen Modells.

Die genannten kognitiven Prozesse einschlieBlich des Satzverstehens vollziehen sich beim kompe-
tenten Lesen automatisiert, d.h. gleichsam miihelos und ohne selbst reflexive Ressourcen in An-
spruch zu nehmen. Das gilt auch noch fiir den néachsten Level von Leseleistung, fiir die lokale Ko-
hdrenzbildung durch Verkniipfung von Satzfolgen. Auch bei diesen iiber die Satzgrenzen hinaus
gehenden Bildungen von Sinnzusammenhingen spielt Sprach- und Weltwissen eine Rolle. Denn die
,»kleinen®, lokalen Stimmigkeiten konstruiert der gute Leser vollig beildufig durch die Herstellung
von Inferenzen. Fiir Leseanfianger oder ginzlich leseungewohnte Menschen, die sich noch lautie-
rend vorlesen miissen, um iiberhaupt eine Idee davon zu bekommen, wovon im Text die Rede ist,
sind die Vorgdnge auf diesen beiden relativ niedrigen Ebenen bereits mental so aufwindig, dass
ihre kognitiven Ressourcen durch die Anstrengung auf diesen Ebenen gleichsam aufgezehrt werden.
Solche Automatisierungsleistungen auf Wort- und dann Satzebene sind nicht aus dem Stand heraus
zu haben; es braucht einen langen Leseatem und eine Menge Biicher, um sie zu erwerben und die
Miihen des Dechiffrierens abzustreifen.
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Aber komplexeres Leseverstehen fangt erst an, wenn die lokalen Kohérenzen nicht nur hergestellt,
sondern auch in reduzierenden Organisationsvorgiangen verdichtet und miteinander verkniipft wer-
den, und zwar mitlaufend zu den schon genannten Leistungen der Wort- und Satzidentifikation im
Fluss der Lektiire, gewissermallen ,,online*. Dann bildet der Lesende globale, textgestiitzte Hypo-
thesen, die beinhalten, wovon die Rede ist, worauf es ankommt usw..

Komplexere literarische Sprachfiguren wie z.B. Metaphern oder Ironie versteht man diesem Modell
zufolge nur, wenn man sie zunichst lokal kohdrent machen kann, also in ihren Kontext aktiv ein-
ordnet und dadurch ihre zum Kontext widerspriichliche Dimension erschlieBen kann. Einfache lite-
rarische oder pragmatische Texte verzichten auf solche Figuren und formulieren ihre globalen
Strukturen explizit, etwa in einfiihrenden Sitzen, die angeben, wovon in der Folge gehandelt wird.
An der Kinderliteratur kann man solche textseitigen Strategien, Texte strukturell einfach zu ma-
chen, leicht entdecken. Insofern ist der Kinderliteratur als Gesamtkorpus ein Lesecurriculum gewis-
sermallen inhdrent. Komplexere Texte, ob literarische oder pragmatische, erwarten das in héherem
Malle von den Lesern. Der entlastet sich ungeheuer, wenn er im Rahmen seiner schriftmedialen
Vorkenntnisse iiber differenziertes Textsortenwissen verfiigt. Dann hat er mittels Makrostrukturbil-
dung wihrend des Lesens brauchbare Hypothesen verfiigbar.

Der Leser bildet durch all diese Leistungen eine innere Reprisentation des gerade Gelesenen, ein
sogenanntes mentales Modell, in das neue Textmomente stindig Eingang finden, so dass es korri-
giert und differenziert wird. Die Einspeisung neuer Momente durch die Textvorgabe und die Hinzu-
ziehung von weiterem Text- und Weltwissen gehen dabei Hand in Hand — jedenfalls dann, wenn die
hierarchieniedrigeren Prozesse so automatisiert sind, dass sie nicht die kognitiven Leistungen des
Lesenden fiir sich allein beanspruchen.

Wenn die mentalen Modelle in spezifisch konventionalisierte Texttypen einordnen werden konnen,
d.h., wenn aus einer Metaperspektive heraus rhetorische, stilistische und argumentative Strategien
entschliisselt und in ihrer Bedeutung ausgeschopft werden konnen, dann ist die - in diesem Para-
digma - hierarchiehdchste Ebene des Leseverstehens beschrieben; in dem Fall wird der eigene Le-
sevorgang begleitend reflektiert'”. Fiir literarisch etwas komplexere Texte ist diese Ebene durchaus
notwendig. Beispielsweise Mérchenparodien spielen mit den Makrostrukturen des Lesers, indem sie
konventionelle Strukturen des Mairchens in ihm aufrufen, diese aber dann durchkreuzen; das darf
den Leser nicht in heillose Verwirrung stiirzen, sondern er muss es als ein Spiel mit einer Erzahl-
konvention genielen kdnnen.

Soweit also eine knappe Darstellung des kognitionstheoretischen Modells des Lesens, das dem
Kompetenz-Begriff der PISA-Studie zugrunde liegt: Auf fiinf kognitiv immer anspruchsvoller wer-
denden Ebenen, so kdnnte man ihn zusammen fassen, werden die Textvorgaben vom Leser jeweils
aktiv als sinnhafte Figurationen mental représentiert und prozessiert.

Fiir das Messen von Leseleistungen ist das sicher ein angemessenes Schema. Freilich: Wire der Akt
des Lesens damit erschopfend beschrieben, wiirde vermutlich niemand diese mental ungeheuer
komplexe Akrobatik lernen geschweige denn beherrschen. Es braucht Motive, die komplizierten
und vielschichtigen Denkakte beim Lesen langwierig einzuiiben und innere Modelle des Représen-
tierten auf immer hoherem Niveau anzustreben, es braucht sozusagen Antriebe, die jeden einzelnen
der kognitiven Schritt auf den Weg bringen. Hier verldsst uns die Kognitionstheorie; solche Fragen
nach der Art und Weise der Beteiligung des Subjekts an seinen Hervorbringungen sind nicht ihr
Terrain. Aber flir ein Verstidndnis der individuellen Genese von Lesefdhigkeit sind diese Faktoren
natiirlich zentral.

Man muss beim Lesen vielleicht noch mehr als bei anderen Medienhandlungen von einem umfas-
senden Engagement des lesenden Subjekts ausgehen. Es ist nicht nur konstruktiv aktiv, sondern es

12 Diesen Ausfiihrungen liegt das Modell von Kintsch zugrunde, vgl.: Kintsch, Walter (1998): Comprehen-
sion. A paradigm for cognition. Cambridge, UK: Cambridge University Press. Summarisch: Christmann,
Ursula; Groeben, Norbert (1999): Psychologie des Lesens. In: Handbuch Lesen. Im Auftr. d. Stiftung Le-
sen und der Deutschen Literaturkonferenz hrsg. v. Bodo Franzmann u.a. Miinchen: Saur 1999, S. 145-223
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ist als ganzes, also auch mit seinen affektiven Komponenten, verstrickt in die Konstruktionen der
Lektiire. Schaut man auf auf kindliches Lesen, so ist ganz deutlich, dass es diese innere Beteiligung
ist, die den Reiz des Lesens ausmacht: Das Lesen ist in seinen Anfdngen ein wunschorientierter
Vorgang, und es bleibt das im Kern bis hinein in die Verdstelungen erwachsener ausdifferenzierter
Lesehaltungen. Sogar da, wo Lektiire ganz dulleren Zwecken folgt, wird sie immer noch am Laufen
gehalten von einem Begehren nach Sinn. Wie stark Texte eine Sinnverheilung signalisieren, ist
natiirlich von vielerlei Momenten ihrer eigenen Beschaffenheit abhédngig; leserseitig ist das deutlich
lebensgeschichtlich geprdgt. Die Summe der Erfahrungen, die wir mit Texten und bestimmten
Textsorten gemacht haben, bestimmen die individuelle Attraktivitit des Lesens der verschiedenen
Textsorten und Themen.

Deshalb sollte fiir einen umfassenderen Begriff von Lesekompetenz die kognitive Dimension der
Lektiire durch die Dimension der ,,Beteiligung* erweitert werden:

Kognition Motivation, subjektive Beteili-
gung

Kognitive Fahigkeiten, sprachli- | Die Fahigkeit des lesenden

ches und Weltwissen: Subjekts, sich affektiv zu enga-

Wort- und Satzidentifikation gieren.

Genuss, Identifikation, Invol-
viertheit, Distanzierung, Alteritat
globale Koharenzherstellung usw.

Verknupfung von Satzfolgen

Makrostrukturbildung auf der
Basis von Textsortenkenntnis

Die Fahigkeit, Lesebereitschaft
Erkennen von Darstellungsstra- | aufzubauen:

tegien im Hinblick auf die Text-
intention

Genussversprechen des Textes
selbst

v ¥ | Interesse an best. emotionaler

Anregung

& | Aussicht auf anschlielRende

. . Kommunikation
mentale Reprasentation

der im Text beschriebenen thematische Interessen, auller-
Sachverhalte und Erei- textuelle Zwecke
gnisse

Die Fahigkeit, Lesebedlrfnisse
& | und —angebote aufeinander
abzustimmen

Der Aufbau der mentalen Modelle wird also nicht nur durch die im engeren Sinn kognitiven Lei-
stungen bewerkstelligt; der Treibstoff dieser komplexen mentalen Aktivititen stammt aus den Be-
teiligungsmoglichkeiten des lesenden Subjekts, seine Involviertheit liefert gewissermallen die Ener-
gie fiir den ganzen Vorgang. Schlechte Leserinnen und Leser zeichnen sich dadurch aus, dass sie
sozusagen ,,am Buchstaben®, an der Wortlichkeit kleben, dass sie fiir die Leseleistungen, die iiber
das unmittelbare Dechiffrieren hinausgehen, wenig Energie, auch wenig Interesse aufbringen.
Lerngeschichtlich fiihrt diese Haltung natiirlich zu schwach ausgebildeten Fahigkeiten auf den hier-
archiechoheren Ebenen des Lesevorgangs. Gute Leserlnnen sind aber gewissermallen engagiert auf
allen Ebenen. Diese Beteiligung des Subjekts bringt es mit sich, dass Lesen zumindest potentiell ein
selbstreflexiver Akt ist:
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Kognition Motivation, subjektive Beteili- Reflexion
gung
Kognitive Fahigkeiten, sprachli- | Die Fahigkeit des lesenden Sub- | Prozessbegleitende reflexive
ches und Weltwissen: jekts, sich affektiv zu engagie- Fahigkeiten:
Wort- und Satzidentifikation fen. Fortlaufende Uberprifung auf
Verkniinfund von Satzfolaen Genuss, Identifikation, Invol- Verstandnisliicken
plung 9 viertheit, Distanzierung, Alteritat . .

N Retrospetive Reflexion auf an-

globale Koharenzherstellung usw.

dere Wissensbestande

Makrostrukturbildung auf der
Basis von Textsortenkenntnis Die Fahigkeit, Lesebereitschaft
aufzubauen:

Erkennen von Darstellungs- - Fahigkeit zur Anschlusskommu-
strategien im Hinblick auf die Genussversprechen des Textes | nikation als kulturelle Praxis:
Textintention selbst Textbedeutungen aushandeln
,Ibrjr:?g;iizan best. emotionaler Erschlieung weiterer Bedeu-
v 4 tungsdimensionen / Reduktion
Aussicht auf anschlieRende der Bedeutungsoffenheit
Va Kommunikation Vermittlung kulturell etablierter
) _ thematische Interessen, auBer- | Muster der Bedeutungskonstitu-
Mentale Reprasentation textuelle Zwecke tion
der im Text beschriebenen - .
Sachverhalte, Ereignisse Die Fahigkeit, Lesebedirfnisse

und —angebote aufeinander
abzustimmen

Lesen ist ein reflexiver Akt, weil individuelle Wissensbereiche bzw. Interessen und Textvorgaben
kaum bruchlos ineinander passen. Der Leser ist in seine eigenen textgeleiteten Konstruktionen nicht
nur verstrickt, er ist ihnen eben auch konfrontiert. Er ist wihrend der Lektiire in einem Bedeutungs-
geflecht aktiv befangen, das ihn iibersteigt — er schaut sich aber zugleich auch selber dabei zu. Die
leserseitigen wunschgetriebenen Konstruktionsleistungen sind zu individuell, um vom Text immer
bruchlos abgedeckt werden zu kénnen. Doch sie in dieser Individualitit mental aufzubauen ist zu-
gleich eine der medialen Notwendigkeiten des Lesens. Wegen dieses ,,Widerspruchs* zwischen den
Lesererwartung und den textseitigen Vorgaben in den Einzelmomenten der Lektiire erhélt die refle-
xive Ebene in den jlingsten Forschungen zur theoretischen Modellierung von Lesekompetenz einen
groflen Stellenwert.

Neben den begleitenden und den retrospektiven Metareflexionen wird schlieBlich auch die Kom-
munikation {iber Texte mit Dritten in das Konstrukt der Lesekompetenz einbezogen. Die Féahigkeit
also, meine Texterfahrungen mit anderen gewissermaflen korrigierend auszutauschen, gilt ebenfalls
als Komponente von Lesekompetenz

Dieses Modell von Lesekompetenz ist gegeniiber der gelesenen Textsorte zunichst relativ neutral:
Es kann auf die Lektiire linearer und nicht-linearer, dsthetischer und pragmatischer, konventioneller
und Hypertexte angewandt werden, auf einfach strukturierte wie auf komplexe Texte mit tief einge-
betteten, nur indirekt erschlieBbaren Gehalten. Im Blick auf literarische Texte konnen literaturspezi-
fische Abstufungen zum Tragen kommen: Die Polyvalenz- und die Asthetikkonvention literarischer
Kommunikation verlangt in der Regel groflere Unsicherheitstoleranzen vom lesenden Subjekt als
pragmatische Texte, mehr Sensibilitit fiir noch nicht konventionalisierte Bedeutungen, hohere Fa-
higkeiten bei der Ausbalancierung von Irritation und Verstehen in der Lektiire; tendenziell kann
vermutlich auch von einer intensiveren Anforderung an die Fahigkeit zur begleitenden Selbstrefle-
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xion ausgegangen werden'. Aber es kann trotz solchen unterschiedlichen Gewichtungen doch mit
einigem Recht von einem gemeinsamen strukturellen Kompetenzbegriff im Blick auf die Lektiiren
verschiedener Textsorten ausgegangen werden.

3.

Die eingangs prasentierte Kurve der abnehmenden Leseneigung im Laufe des Heranwachsens zeigt
wesentlich die Lesemotivation. PISA zeichnet, im Gegensatz dazu, ein Bild der Leseleistung. Aber
Motivation und Leistungsniveau sind, in der Erwerbsperspektive gesehen, die beiden Seiten der
einen Miinze ,,.Lesekompetenz‘. von daher wird es evident, dass fiir die in PISA so genannte Risi-
kogruppe die gidngigen LesefordermaBnahmen mit ihrem Ziel der Motivationssteigerung zu spéit
kommen. Denn die erste Krise im Verlauf der Lesesozialisation féllt in die Phase des spéten zweiten
und dann dritten Schuljahres. Diese Krise gerdt, verglichen mit der Leseunlust der 13 bis 16-
Jahrigen, wenig im Blick. Aber sie ist womdglich ernster, weil die Lesekompetenzen von Kindern,
die in diesem Alter zu lesen authoren, natiirlich weit weniger entwickelt sind und dieser Abbruch
insofern weit gravierendere Folgen fiir ihre Lernentwicklung in vielen Bereichen hat.

Man muss sich fiir die Frage nach Handlungsmoglichkeiten in diesem Bereich zunéichst verdeutli-
chen, was fiir einen erheblichen Eingriff in die literarische Sozialisation die Anforderungen des An-
fangsunterrichts fiir die Schulanfanger darstellen. Sie sind bereits kompetente Literaturkenner, die
Mittelschichtskinder in erster Linie durch Vorleseaktivititen der Eltern. Den Kindern aus bildungs-
fernen Elternhdusern wird freilich weniger vorgelesen, aber auch sie horen Horspielkassetten, die
neben dem Fernsehen das wichtigste Medium der Vorschulkinder sind und den Erwerb von literari-
schem Verstehen unterstiitzen. Auch Fernsehsendungen vermitteln natiirlich elementare Schemata
der Narration, die elementaren Typen von Fiktionen usw., wenn auch sehr viel weniger elaboriert
als schriftbasierte Medien und wohl auch weniger nachhaltige'®. Diese jungen Literaturkenner und
—geniefler also machen nun mit dem Schuleintritt die Erfahrung, dass das Entziffern der Schrift so
miihevoll und langwierig ist, dass sie in ihren literarischen Verstehensfihigkeiten durch selbst gele-
sene Textchen nicht befriedigt werden konnen. Sie miissen lange Zeit so viel Energie auf diejenigen
kognitiven Prozesse verwenden, die gelibten Lesern liberhaupt nicht mehr ins Bewusstsein dringen,
dass eine differenzierte Konstruktion und Metawahrnehmung von Sinnzusammenhéngen des Gele-
senen kaum moglich ist, ganz im Gegensatz zur visuellen oder auditiven Rezeption von Geschich-
ten. Und doch sind es erst die hierarchichohen Bewusstseinsakte, die das Lesen belohnend machen;
denn erst der Genuss an der Geschichte in ihrem Zusammenhang ist das Verlockende an Biichern.
Diese Entkoppelung von Lesen und verstehendem Genie3en von Texten ist keine punktuelle Erfah-
rung bloB am Beginn des Lesenlernens, im Gegenteil: Man kann davon ausgehen, dass sich die
Schere zwischen technischer Lesefertigkeit und literarischer Verstehenskompetenz beim Selberle-
sen mit frithestens 9 Jahren, also ab frithestens der 3. Klasse, schlief3t, wobei dieses Alter fiir Kinder
mit optimalen Lernvoraussetzungen gilt. Wenn Kinder in ihren literarischen Erfahrungsbediirfnis-
sen wahrend des Schriftspracherwerbs nicht dezidiert gestiitzt und gefordert werden, erhilt ihre
Neugier auf Geschichten und die intensive Motivation, an ihnen Welt- und Sprachwissen zu erwer-
ben, einen empfindlichen Riickschlag. Kinder aus der Mittelschicht erhalten in der Regel diese Un-
terstlitzung ihres literarischen Verstehens von zu Hause. Fiir solche mit bildungsferner Herkunft
muss sich der Unterricht in ganz anderem MaBe als bisher dafiir verantwortlich fiihlen.

Neben der Entwicklung und Umsetzung einer Didaktik und Methodik fiir das Training der ver-
schiedenen kognitiven Aktivitdten beim Lesen, flir die ich oben schon pléddiert habe, braucht es also
schulische Aufmerksamkeit und Energie fiir die Sicherung der Lesegenussfihigkeit, auch und gera-
de tiber die Grenzen des Unterrichts hinaus. Schérfer diese Erfordernisse in den Blick geriickt zu
haben ist fiir mich ein wichtiger Verdienst von PISA.

13 Eggert, Hartmut (2002): Literarische Texte und ihre Anforderungen an die Lesekompetenz. In: Gro-
eben/Hurrelmann 2002, S. 186-194

14 Ennemoser, Marco; Schiffer, Kathrin; Schneider, Wolfgang (2002): Empirisches Beispiel: Fernsehein-
fluss und Lesefahigkeit. In: Groeben/Hurrelmann 2002, S. 236-250
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Zur Kooperation von Universitat und Schule —
der Schulbegleitforschungskongress in Bremen

vom 11.-15. November 2002

Gabriele Frenzel

(Padagogische Mitarbeiterin am Fachbereich Erziehungswissenschaften, Institut fir Pad-

agogik der Sekundarstufe)

Immer wieder beklagen sich Studierende dar-
iiber, dass die Inhalte ihres Studiums mit ihrer
spéteren Berufspraxis als LehrerInnen wenig
zu tun haben. Der Praxisanteil in der ersten
Phase der LehrerInnenausbildung ist zu ge-
ring und miisste dringend erhoht werden.
Noch wichtiger wire aber wohl, dass sich
Schule und Universitit aufeinander zu bewe-
gen und die Bereitschaft entwickeln, sich ein-
zulassen auf die unterschiedliche Sprache,
Arbeitsweise und Zielsetzung des jeweils an-
deren Systems. Universitit miisste zur Kennt-
nis nehmen, was die Praxis bewegt, die Praxis
wiederum konnte von den unterschiedlichen
Sichtweisen der Theoretiker profitieren.

Verschiedene Modelle der Kooperation von
Universitdt und Schule werden seit einigen
Jahren in Norddeutschland entwickelt, so zum
Beispiel in Oldenburg, Bremen und Hamburg
(siche auch L-news Nr.14): Nach unterschied-
lichen Konzepten erforschen Erziehungswis-
senschaftler gemeinsam mit LehrerInnen und/
oder Studentlnnen Fragestellungen, die aus
der Schulpraxis stammen. All diese Initiativen
haben sich im Nordverbund Schulbegleitfor-
schung zusammengeschlossen, der nun zu
seiner bereits 7. Fachtagung nach Bremen
eingeladen hatte.”” Der Erfahrungsaustausch
fand in Workshops statt, in denen
unterschiedliche Projekte vorgestellt und
diskutiert wurden. Zwei Expertenrunden am
Ende der Tagung stellten den Bezug her zur
erziechungswissenschaftlichen Diskussion um
,Professionalisierung von LehrerInnen® und

'3 Zum aktuellen Stand der Diskussion:

* Dirks, Una/ Hansmann, Wilfried (Hg.): For-
schendes Lernen in der Lehrerbildung. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt, 2002

* Meyer, Hilbert/ Obolenski, Alexandra (Hg.):
Forschendes Lernen. Konzeptionen einer pro-
fessionellen LehrerInnenausbildung (erscheint
im Mirz 2003 bei Klinkhardt)

fessionalisierung von Lehrerlnnen® und
»Schulentwicklung®.

Beim Kongress in Bremen ging es aller-
dings nicht nur um die Tagung des Nordver-
bunds, sondern auch um das 10-jdhrige Jubi-
laum der Schulbegleitforschung in Bremen.
Das Bremer Konzept der Schulbegleitfor-
schung ermoglicht es Lehrerlnnen nicht nur,
Ideen fiir innovative Projekte an ihren Schu-
len zu entwickeln, sondern auch, deren Um-
setzung selbst zu evaluieren. Dazu werden die
beteiligten Lehrerlnnen fiir einige Stunden
vom Unterricht befreit und bekommen bei der
Durchfiihrung ihrer Forschungsprojekte Un-
terstlitzung durch Mitarbeiter der Universi-
tat. — 158 Forschungsprojekte sind in Bremen
mittlerweile zustande gekommen. Viele
Teams haben ihre Arbeit bereits abgeschlos-
sen, die Untersuchungsergebnisse kann man
in den Endberichten nachlesen.'®

In den Workshops, die ich besucht habe, ist
mir aufgefallen, dass die anwesenden Bremer
Lehrerlnnen nicht nur daran interessiert wa-
ren, Anregungen fiir ihr praktisches Handeln
zu bekommen, sondern dass sie sich auch sehr
kompetent und selbstbewuft mit Untersu-
chungen auseinandersetzten, die in einem
wissenschaftlichen Zusammenhang entstan-
den waren. Die Lehrerlnnen waren bereit,
sich auf Sprache und Arbeitsweise der Wis-
senschaftler einzulassen, da sie bei der Durch-
filhrung ihrer eigenen Projekte in der Schul-
begleitforschung mit dhnlichen Fragen kon-
frontiert worden waren, wie sie nun von den
Theoretikern gestellt wurden. Sie hatten einen
,forschenden Blick® auf ihre Alltagspraxis
entwickelt und waren am wissenschaftlichen

16 Nidheres im Internet unter:

http://www.schule.bremen.de/schulbegleitforschu
ng/



Seite 24

WS 2002/03

L-news Nr. 19

Dialog iiber die Erforschung von Schulwirk-
lichkeit interessiert.

In der Expertenrunde zum Thema ,,Schul-
entwicklung im Kontext von Schulbegleit-
forschung* wurden die anwesenden Wissen-
schaftler gefragt, welchen Beitrag zur Schul-
entwicklung sie leisten konnten und ob es
tiberhaupt moglich sei, dass sie als Au3enste-
hende genauen Einblick in die Kommunikati-
onsprozesse von Schulen gewinnen kdnnten.
In der folgenden Diskussion beschrieben die
Theoretiker ihre eigene Rolle in der wissen-
schaftlichen Begleitung von Schulen: Es sei
nicht nur wichtig, die Probleme aus Sicht der
LehrerInnen genau zu kennen, sondern auch,
an der eigenen AuBenperspektive festzuhal-
ten. Die Ergebnisse dieser Auflensicht konn-

ten fiir die Schulentwicklungsprozesse der
beteiligten Schulen neue Impulse bringen.

Immer wieder haben sich Universitdt und
Schule im Verlauf dieser Tagung aufeinander
zu bewegt. Sie haben zu einer gemeinsamen
Sprache und zu gemeinsamen Fragestellungen
gefunden, sich aber auch voneinander abge-
grenzt und auf unterschiedlichen Zielsetzun-
gen und Arbeitsweisen bestanden — beides
notwendiger Bestandteil eines gelungenen
Kooperationsprozesses.

Die nidchste Tagung des Nordverbunds
Schulbegleitforschung findet im Dezember in
Vechta statt und wird wieder unterschiedliche
Formen der Zusammenarbeit von Universitét
und Schule dokumentieren.

Neuerscheinungen zur Lehrerbildung

& Schulpraktische
Studien

- Praxis der Lehrerbil-
. dung;

" Karl Klement, Alois
Lobendanz, Hubert
Teml (Hrsg.) Studi-
enVerlag, Innsbruck,
- 2002,

L 293 Seiten

Schulpraktische Studien

Schulpraktische Studien erhalten einen immer
grofleren Stellenwert in der universitidren Leh-
rerausbildung. Siehe auch Bericht der Experten-
gruppe zur Lehrerbildung in Hessen und dem
Abschlussbericht der Arbeitsgruppe Lehrer-
bildung der Wissenschaftlichen Kommission
Niedersachsen. Der vorliegende Band ergénzt
auf hervorragende Weise das Buch Schulpra-
xis reflektieren, welches ebenfalls in der Rei-
he Praxis der Lehrerbildung im StudienVerlag
erschienen ist. Das Ziel vom Reflexionswis-
sen in der universitiren Lehrerausbildung
zum Reflexionswissen in der Schul- und Un-
terrichtspraxis wird gut in diesem Buch vor-
gestellt. Mehrere Autoren, darunter Herbert
Altrichter, beschreiben ihre Erfahrungen mit
Schulpraktischen Studien. Der Band, der in

fiinf Abschnitte (Zugénge, Grundlagen, An-
sitze, Umsetzungen und Qualitdtsentwick-
lung) gegliedert ist, bietet ein breites Spek-
trum der Orientierung allen an der Lehreraus-
bildung beteiligten Personen. Die Tendenz zu
einer "Reflexiven Praxis" ist die Herausforde-
rung auf dem Weg zu einer professionellen
universitdren Lehrerausbildung. Gerade in
den "Schulpraktischen Studien" kommt die
Hinwendung zum forschenden Lernen deut-
lich zum Ausdruck: Ausbildung wird zum
Forschungsauftrag fiir alle daran Beteiligten.
Dazu bedarf der "Reflektierende Praktiker"
auch der Werkzeuge, um sein Feld - die for-
schende Auseinandersetzung mit seiner eige-
nen Entwicklung - sinnvoll bearbeiten zu
konnen. Von der "Aktionsidee" iiber die "Pra-
xisreflexionen" bis hin zur "praktischen Theo-
rie" wird deshalb ein methodisches Konzept
entwickelt, welches die "Schulpraktischen
Studien" fundiert und fiir die Ausbildung an
Hochschulen bereitstellt. Hier wird Forschung
in ihrer urspriinglichsten Form beschrieben:
In der Kultur des Fragens, des bewussten In-
nehaltens und der systematischen Reflexion,
um zu gangbaren Losungen zu gelangen und
damit eine theoretisch begriindete "Subjektive
Didaktik" zu entwickeln. Gerade fiir intensiv
betreute Schulpraktische Studien, die auch die
Erprobung der Studierenden im eigenen Un-
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terricht vorsehen, diirften die Beitrdge von
Hubert Teml: ,,Praxisberatung als Forderung
von Praxisreflexion” und Rudolf Divinzenz:
,.Nicht sofort meine Weisheit zum Besten
geben... Auf dem Weg zur beratungsorientier-
ten Nachbesprechung® sein. Diese Buch hilft,
eigene Ideen weiterzuentwickeln und ermutigt
Lehrende dazu, Schulpraktische Studien als
Feld ,,Forschenden Lernens“ zu betrachten,
ohne die Begegnung mit der Schule auf-
zugeben.

i H Guter Unterricht
Guter # Handwerkszeug
Unterricht [Riaiissss
i L B Profis

( Susanne Petersen

i und Thomas Unruh
I'| AOL Verlag, Lich-
{ tenau, 2002, 154

| .
Thomas Unruh Jll_ S eltel’l

xaw)
[
Guter Unterricht — Handwerkszeug fiir
Unterrichts-Profis. Die Autoren lehnen sich
weit aus dem Fenster, was den Buchtitel be-
trifft. Und nicht wenige Lehramtsstudenten
werden sich freuen, endlich ein Buch zu fin-
den, wo es also nun doch schwarz auf weil3
steht, wie man ,,Guten Unterricht” macht. Das
es nicht so leicht ist, wie die gut beschriebe-
nen Beispiel im Buch suggerieren, diirfte spa-
testens nach den Schulpraktischen Studien
klar sein. Dennoch bietet das Buch auf fun-
dierter theoretischer Basis sehr gute Ansitze,
wie die Theorie in der Praxis angewendet
werden kann, zB: Wie leitet man Unterrichts-
gespriche, in denen nicht blol wenige schwa-
feln, sondern die wirklich ertragreich sind und
fiir alle Beteiligten befriedigend verlaufen?
Wie kann man selbststdndiges Lernen erfolg-
reich im Unterricht umsetzen? Und wie
schafft man eine Basis fiir eine konstruktive
Lernatmosphire? Dieses und vieles mehr, was
nach Meinung der Autoren zu ,,Gutem Unter-
richt* gehort, wird von Unruh und Petersen
auf rund 150 Seiten dargestellt. Das Buch ist
fiir alle an der Lehrerausbildung beteiligten
Personen geeignet. Eine gute Hilfe stellen die
Ausfithrungen besonders fiir Studierende und
Referendare dar, die hiufig liber wenig Unter-
richtserfahrung verfligen. Praktikumsbeauf-

)
.i

tragten, Kontaktlehrern und Ausbildern in den
Studienseminaren, die immer noch gerne un-
terrichten und auf der (methodischen) Hohe
der Zeit bleiben wollen, sei ein Blick in das
Buch ebenfalls empfohlen. Klar, kompakt und
kompetent geschrieben, mit vielen Weblinks,
aktuellen Beitrdgen und Zusatzmaterialien auf
der Homepage: www.guterunterricht.de
runden dieses Buch ab.

Berufseinstieg:
Grundschule
Horst Barnitzky,
Reinhold Chri-
stiani (Hrsg.)
Lehrer-Biicherei:
Grundschule
352 Seiten, Cor-
nelsen Verlag

: = = Scriptor, 2002,

e an T CTEFPPPPRPRRRIII 350 Seiten_

Berufseinstieg: Grundschule verspricht viel
und gibt Studierenden einen ersten Uberblick,
was sich hinter dem gewéhlten ,, Traumberuf™
verbirgt. Deshalb ist dieses Buch nicht nur fiir
Lehramtsstudenten und Referendare, sondern
auch fiir Kollegen in der Abiturientenberatung
der Arbeitsimter geeignet. Behandelt wird in
dem Buch u.a.: Was spricht dafiir, Grund-
schullehrer zu werden? Wie organisiert man
seinen Arbeitsalltag? Wie funktioniert das
System Schule? Dariiber hinaus werden die
Leser {iiber alle Aspekte der Ausbildung und
des zukiinftigen Schulalltags von Grundschul-
lehrkrdften informiert. Es hilft angehenden
Lehrern bei ihrem Einstieg ins Berufsleben.
Die Bandbreite der Themen reicht von der
Reflexion iiber die eigene Lernbiographie,
iiber verschiedene Aspekte des Berufsbildes
bis hin zu rechtlichen Rahmenbedingungen.
Ein besonderes Augenmerk wird auf die
Grundschulpéddagogik gerichtet. So wird u.a.
auf den Einsatz von Neuen Medien im Grund-
schulunterricht sowie auf Probleme bei Kin-
dern mit sonderpddagogischem Forderbedarf
oder mit Migrationshintergrund eingegangen.
Aber auch die grundlegenden Themen wie
Lernwege der Kinder, Schulanfang und der
Ubergang in weiterfithrende Schulen werden
angerissen. Weitere Themen sind: die aktuelle
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Situation aller Grundschulfacher, Tatigkeits-
felder wie Erziehen und Unterrichten, Beraten
und Beurteilen und Priifungen. In diesem Zu-
sammenhang liefert der Band Tipps und
Tricks fiir die Unterrichtsvorbereitung, fiir
Lehrproben, das Staatsexamen und den Um-
gang mit der Priifungsangst. Abgerundet wird
der Band, indem er auch die Perspektiven der
Ausbilder in der zweiten Phase beriicksich-
tigt. Die zahlreichen Autorinnen und Autoren
stehen fiir umfassende Kompetenz und einen
reichhaltigen Erfahrungsschatz. Studenten
und Referendare seien jedoch daran erinnert,

Links zur Lehrerausbildung

Internetseiten der Wissenschaft-
lichen Kommission des Landes
Niedersachsen

Hier konnen unter anderem der Abschlussbe-
richt der Arbeitsgruppe Lehrerbildung der
Wissenschaftlichen Kommission Niedersach-
sen sowie der Abschlussbericht des For-
schungsevaluationsverfahrens in den Berufs-
wissenschaften der Lehrerbildung herunter-
geladen werden (pdf-Format).
www.wk.niedersachsen.de/Materialien/materi
al.htm

www.wk.niedersachsen.de/Materialien/AG-
Lehrer.pdf

kentron

Journal zur Lehrerbildung
Kentron ist ein Journal zur Lehrerbildung, das
von der Zentralstelle fiir Lehrerbildung der
Universitit Potsdam herausgegeben wird und
sich mit aktuellen Themen, Fragestellungen
und Problemen der Lehrerbildung befasst.
Das Heft (Nr. 14 — 12/02) Praxisstudien —
Blanke Theorie? Ist im Internet erschienen.
Folgende Themen werden u.a. behandelt:
e Praxisstudien im Lehramt
e (Qute Seiten, schlechte Seiten. Erinne-
rungen an die Studienzeit
e Weiterfithrung und Entwicklung einer
integrativen Lehrerbildung
e Professionsorientierung ,,Fachmann*
versus ,,Pddagoge*

dass dieses Buch nicht alleine fiir eine erfolg-
reiche Ausbildung ausreicht. Ein ausfiihrli-
ches Literaturverzeichnis fehlt leider. Hierfiir
sei noch einmal auf das Buch von Tassilo
Knauf, Einfithrung in die Grundschuldi-
daktik, Kohlhammer Verlag, 2001, verwie-
sen, welches in den L-news Nr. 16 sehr posi-
tiv besprochen wurde.

Andreas Hiinssig OStR i.H.
Biiro fiir Schulpraktische Studien

e Andere Lander, andere Wege? Zur
Lehrerbildung in Polen
e Zur Modularisierung der Lehramtsstu-
diengénge an der Universitdt Potsdam
Ein Klick lohnt sich:
www.uni-potsdam.de/u/zlb

Startklar fiur OLYMPJA!

Unterlagen fiir Lehrkrifte. Zum Schuljahres-
beginn 2002/03 haben alle Schulen in Hessen
kostenlose Unterrichtsmaterialien zur Bewer-
bung von Frankfurt RheinMain um die Aus-
richtung der Olympischen Spiele 2012 erhal-
ten.

Zu den 16-seitigen farbigen Magazinen fiir
Schiilerinnen und Schiiler der jeweiligen
Schulstufe erhalten die Lehrkrifte 8-seitige
Unterrichtshilfen mit didaktischen Hinweisen,
Tipps fiir eine "bewegte" Elternarbeit und
zahlreichen Handlungsanregungen. Die Mate-
rialien wurden von der Frankfurt RheinMain
2012 GmbH in Kooperation mit dem hessi-
schen Kultusministerium und dem Bildungs-
ministerium Rheinland-Pfalz herausgegeben.
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Im Internet konnen die Unterrichtshilfen her-
untergeladen werden (pdf-Format).
www.wir-sind-dabei-2012.de/

Auf Inspiration klicken, dann weiter auf
Startklar fiir Olympia. Dort finden Sie die
Unterlagen fiir Lehrkréfte.

Stiftung Lesen
Stiftung Lesen ist eine Ideenwerkstatt fiir alle,
die Spall am Lesen vermitteln wollen. Seit
1988 wurden zahlreiche Projekte entwickelt,
um das Lesen in der Medienkultur zu stérken.
Unter dem Stichwort ,,Lehrerservice* gibt es
Anregungen fiir den Unterricht, die zum Bei-
spiel Kinofilme aufgreifen, aktuell ,,8 Mile*.
Im Mittelpunkt stehen amerikanische Jugend-
liche in der Industriestadt Detroit: Eine le-
bensfeindliche Wirklichkeit aus stddtischer
Verrohung und Verddung ist die Kulisse fiir
den Kampf der Heranwachsenden gegen die
eigene Perspektivlosigkeit. In dieser Umwelt
sind es die harten Rap- und HipHop-Reime,
mit denen Wut und Zorn kompensiert werden.
In sogenannten ,,Battles kampfen die jungen
Rapper mit Rhythmen und Worten gegenein-
ander

und um den Respekt =]
des Publikums.
Hauptdarsteller ~ des
Films ist der zurzeit
wohl beriihmteste und
umstrittenste ~ weille
Rapper Eminem, des-
sen  Auftritte glei-
chermal3en fas-
zinieren wie verstoren

ko) ' chewy Uesesrragiiy

HipHop und Rap liegen nicht nur in den USA
im Trend — diese Musikrichtungen sind auch
in Deutschland ein wichtiger Bestandteil ju-

gendlicher Lebenswelt und Ausdrucksmog-
lichkeit einer Generation.

Die Unterrichtsmaterialien fiir alle weiterfiih-
renden Schulen ab Klasse 7 und fiir die Mit-
glieder im ,,Ideenforum Schule* bieten neben
umfangreichen Hintergrundinformationen
zum Film viele Fakten und Lesetipps rund um
den amerikanischen und deutschen HipHop
und regen beispielsweise zu einer Analyse
bekannter Rap-Texte an oder zu einer Diskus-
sion iiber das Thema ,,Musik, Sprache und
Gewalt“. Die vorliegenden Ideen fiir den Un-
terricht beinhalten Informations- und Arbeits-
blatter fiir Schiilerinnen und Schiiler. Sie er-
moglichen sowohl eine unterrichtliche Vorbe-
reitung als auch eine ficheriibergreifende
Aufarbeitung der Themen in Deutsch, Musik,
Ethik/Religion, Sozialkunde, Englisch und
Medienkunde.

Das Angebot von Stiftung Lesen fiir Lehre-
rinnen und Lehrer aller Schularten. ist nicht
nur im Deutschunterricht, sondern auch in
anderen Fichern moglich und fiir kreative
Projekte im Unterricht rund um das Thema
Lesen geeignet.

Auf der Homepage von Stiftung Lesen kon-
nen sich interessierte Leser informieren.
www.stiftunglesen.de

Vielleicht konnen Studenten in den Schul-
praktischen Studien bei der Umsetzung sol-
cher Projekte Lehrkréfte unterstiitzen. Viel
Erfolg wiinscht

Andreas Hinssig OStR i.H.
Biiro fiir Schulpraktische Studien

Referendariatsinfoveranstaltung

Am 3. Februar 2003 von 16.00-18.00 Uhr in
den  Konferenzraumen 1+2  (Campus
Bockenheim) findet eine Infoveranstaltung
zum Referendariat statt.

Veranstalter sind die GEW-Hessen und die
Zentrale Studienberatung.

Referieren werden Referendare, Studiense-
minarleiter u.a.

Themen: Bewerbung, Ablauf, Anforderungen
Usw.

Michael Gerhard
Zentrale Studienberatung
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Examensinfoveranstaltung

Fiir alle Lehramtsstudierende, die ihre Erste
Staatspriifung planen und Fragen zu Ablauf,
Organisation, Priifungsteilen usw. haben,
bietet das Amt fiir Lehrerausbildung in
Zusammenarbeit mit der Zentralen Studien-
beratung eine Informationsveranstaltung an.
Beide Termine sind fiir alle Lehramtsstufen
geeignet und sind Wiederholungsveranstal-
tungen mit gleichem Inhalt.

Bitte nutzen Sie einen der beiden Termine,
um Thre Anliegen zu kléren. Frau Buchtaleck
(L1, L2 und L5) und Frau Eisenbraun (L3)
werden mit den Sachbearbeiter/innen des
Amts fiir Lehrerausbildung fiir alle Fragen zur
Verfiigung stehen.

Diese Veranstaltungen sollen Ihre Warte-
zeiten im Amt fliir Lehrerausbildung

Examensfeier

Am 23. Juni 2003 von 16.00-18.00 Uhr findet
(in der Aula  Hauptgebdaude/Campus
Bockenheim) die Examensfeier filir die
AbsolventInnen der Lehramtsstudiengénge in
diesem Semester statt. Bitte sagen Sie diesen
Termin allen Absolventlnnen weiter. Auch
"Nichtabsolventlnnen" konnen gerne an der
Feier teilnehmen. Die Organisatorlnnen
suchen noch dringend einen Absolventen
bzw. eine Absolventin,

die einige Worte an die ,“"

reduzieren helfen, sowie die immer wieder
auftretenden Verunsicherungen verringern.

Termine:

Donnerstag, den 06.02.2003
14.00 — 16.00 Uhr
Konferenzraume 1+2

Montag, den 10.02.2003
14.00 — 16.00 Uhr
Konferenzraume 1+2

Michael Gerhard
Zentrale Studienberatung

Festgemeinde richtet. Bitte melden bei:
l-netz@em.uni-frankfurt.de

oder

M.Gerhard@ltg.uni-frankfurt.de

Michael Gerhard
Zentrale Studienberatung
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Internetforum im Lehramtsbereich

Unter der Adresse: http://www.uni-frankfurt.de/zsb/lechramt/forum.htm ist ein Internet-Forum ein-
gerichtet. Dort konnen Studierende und Lehrende aber auch andere Interessierte innerhalb und au-
Berhalb der Universitdt Beitrdge zu Diskussionen liefern oder neue Themen einbringen!

Dieses Diskussionsforum richtet sich ausdriicklich auch an Hochschullehrer/innen und Mitarbei-
ter/innen aus den Fachbereichen. Auf diese Weise kann so ein Forum auch als Schwarzes Brett die-
nen.

Genutzt werden kann dieses Forum ohne besondere Internetkenntnisse und ohne Registrierung als
Nutzer/in. Schauen Sie mal rein. Machen Sie mit!

Michael Gerhard
Zentrale Studienberatung
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Mailinglisten im Lehramtsbereich

Fiir die Lehramtsstudierenden sind Mailingli-
sten eingerichtet. Fiir jede Lehramtsstufe gibt
es eine Liste. Es gibt auch {iibergeordnete
Mailadressen, die die jeweils untergeordneten
Adressen mit einschlieBen.

Zur Zeit sind die Listen so organisiert, dass
nur der Moderator (Michael Gerhard) an die
Liste schreiben kann. Die Liste ist fiir mehre-
re Zwecke gedacht. Zum Einen soll dies ein
schneller Weg fiir Informationen von der Zen-
tralen Studienberatung an Lehramtsstudieren-
de sein. Zum Anderen sollen Lehramtsstudie-
rende auch untereinander iliber die Mailingli-
ste kommunizieren konnen. Wenn es Anfra-
gen oder Beitrdge von Studierenden an die
Liste gibt, bitte eine mail an den Moderator,
denn dieser schickt die mail an die Liste wei-
ter.

Wer sich in die Mailinglisten eintragen oder
austragen lassen will, schickt bitte eine Mail
an: M.Gerhard@ltg.uni-frankfurt.de

Studienordnungen jetzt unter

mit Angabe der Lehramtsstufe und dem
Hinweis Mailingliste.

Untenstehende Mail-Adressen konnen fiir den
Informationsaustausch genutzt werden.

Adressen:
e Lehramt-alle@em.uni-frankfurt.de
» LI1-L5-Stud@em.uni-frankfurt.de
* LI1-Stud@em.uni-frankfurt.de
»  [2-Stud@em.uni-frankfurt.de
* L3-Stud@em.uni-frankfurt.de
»  L5-Stud@em.uni-frankfurt.de
» L-Fachbereiche@em.uni-frankfurt.de
» L-Ehemalige@em.uni-frankfurt.de
» L-Sonstige@em.uni-frankfurt.de

Michael Gerhard
Zentrale Studienberatung

http://www.uni-frankfurt.de/zsb/download/

Auf der oben genannten Webseite hat die Zentrale Studienberatung die Orginal-Studienordnungen
und einiges mehr als pdf-Dateien zum download bereitgestellt

Gemail der Priifungsordnung [Verordnung iiber die Ersten Staatspriifungen fiir die Lehrdmter vom
3. April 1995 (GVBL I, Nr. 12, 1995, S.233ff.) zuletzt gedindert durch VO vom 14.09.2001
(GVBL. I, Nr. 22, 28.09.2001, S.403ff.)] sind die Zwischenpriifungsordnungen fiir das Lehramt an
Gymnasien und fast alle Studienordnungen ver6ffentlicht.

Es fehlen noch:

L1 Sport 1-10, L2 Sport, L5 Sport,

L1 Englisch 1-10,

L1 Gemeinsame Studienordnung fiir 1-4,
L2 Arbeitslehre, L5 Arbeitslehre

Die Studienordnungen sollten in den jeweiligen Instituten kurz nach der Veroffentlichung
moglichst im Originalnachdruck aus dem Staatsanzeiger fiir die Studierenden erhiiltlich sein.

Kopiervorlagen der Studienordnungen aus dem Staatsanzeiger konnen in der Infothek der Zentralen
Studienberatung, Sozialzentrum/Neue Mensa, 5.0G ausgeliechen oder im Internet ausgedruckt wer-

den (siehe oben).

Michael Gerhard
Zentrale Studienberatung



L-news Nr. 19

WS 2002/03

Seite 31

Lehramtsorientierungs-
woche im SoSe 2003

Im Sommersemester wird es wieder eine
Lehramtsorientierungswoche fiir die Studien-
anfianger/innen geben.

Studierende, die die Gruppen der ZSB als
TutorInnen leiten wollen, konnen sich bei der
Zentralen Studienberatung bewerben. (Adres-
se siche Impressum).

Termine der Woche:

Montag, der 14.04.2003
08.30 — 09.15 Uhr Begriilung
09.30 — 12.30 Uhr Gruppen ZSB L2 und L3

Dienstag, der 15.04.2003
08.30 — 15.00 Uhr Erziehungs- und Gesell-
schaftswissenschaften

Mittwoch, der 16.04.2003
09.00 — 16.30 Uhr Infomarkt der Studien-
fachberaterInnen

Donnerstag, der 17.04.2003
09.30 — 12.30 Uhr Gruppen ZSB L2 und L3

Michael Gerhard
Zentrale Studienberatung

Lehramtsnetzwerk

Das L-Netz, die fachbereichsiibergreifende
Fachschaft fiir Lehramtsstudierende, setzt sich
in der Universitdt (z.B. in Gremien) fiir die
Belange der Lehramtsstudierenden ein. Kon-
takt kann auf verschiedenen Wegen aufge-
nommen werden:

L-Netz-Fachschaft fiir Lehramtsstudierende
Studentenhaus auf dem Campus
Mertonstalle 26-28, Raum C110

60325 Frankfurt am Main

Tel.: 069/ 798-22098

e-mail: I-netz@em.uni-frankfurt.de

Das L-Netz trifft sich jeden Donners-
tag von 14.00 - 15.00 Uhr im Raum
C110 im Studentenhaus.

Michael Riedel
L-Netz

Impressum:

Herausgeber: Zentrale Studienberatung der
Johann Wolfgang Goethe-Universitit
Redaktion: Michael Gerhard

Auflage: 2000 Stiick

Beitriige, Anfragen, Lob und Kritik an:
Michael Gerhard; Zentrale Studienberatung,
Bockenheimer Landstr. 133
(Sozialzentrum/Neue Mensa), 5. OG, Zi 518
e-mail: M.Gerhard@ltg.uni-frankfurt.de
tel.: 069/798-23937; fax.: 069/798-23983
Beitrage bitte per Mail oder Diskette.
Redaktionsschluss fiir L-news Nr. 19:

S. Mai 2003

Ausgabestellen fiir L-news:

1. In der Zentralen Studienberatung, Sozialzen-
trum/Neue Mensa, 5. OG

2. Sozialzentrum/Neue Mensa, EG, links neben dem
Studentensekretariat,

3. Im Didaktischen Zentrum, Turm, 1. OG, vor Zi. 128
4. Bei der Fachschaft, im Studentenhaus, 1. OG, Raum
c110.

Alle Ausgaben von L-news sind im Internet auf der
Lehramtshomepage abrufbar:
www.uni-frankfurt.de/zsb/lehramt/l-news




Seite 32 WS 2002/03 L-news Nr. 19

Anmeldung zu den Schulpraktischen Studien (SpS)
im Friihjahr 2004

Studierende der folgenden Studiengénge werden aufgefordert, sich persoénlich zu den SpS anzu-
melden:

Lehramt an Grundschulen (L.1) und Lehramt an Haupt- und Realschulen (L2):

- Studenten/innen vom laufenden 1. Semester ab zum 1. Praktikumsabschnitt
- Studenten/innen vom laufenden 3. Semester ab zum 2. Praktikumsabschnitt

Lehramt an Gymnasien (L3):

- Studenten/innen vom laufenden 2. Semester ab zum 1. Praktikumsabschnitt
- Studenten/innen vom laufenden 5. Semester ab zum 2. Praktikumsabschnitt

Lehramt an Sonderschulen (L5):

- Studenten/innen vom laufenden 2. Semester ab zum 2. Praktikumsabschnitt
- Studenten/innen vom laufenden 4. Semester ab zum 3. Praktikumsabschnitt
Anmeldetermin:

Die Anmeldung ist nur mit einer giiltigen Studienbescheinigung incl. Semesterzahl moglich!

Das Semesterticket wird nicht akzeptiert!

28. April bis 9. Mai 2003

Montag bis Freitag 9.30 — 14.30 Uhr

Didaktisches Zentrum, Arbeitsbereich Schule, "Turm', Raum 128/129

Die Anmeldung zu den Schulpraktischen Studien ist verbindlich!

Das Schulpraktikum wird voraussichtlich zum folgenden Termin
stattfinden:

16. Februar bis 20. Mirz 2004 (5 Wochen)

Ausnahme: Lehramt an Sonderschulen, 3. Praktikumsabschnitt:

16. Februar bis 13. Mirz 2004 (4 Wochen)




