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Punkt 1:
Anhorung zu

Themenblock 10: ,Im Bereich Lehrerausbildung untersuchen, wel-
che Schlussfolgerungen aus den vorher beschrie-
benen veranderten Anforderungen und Reform-
notwendigkeiten fur die Auswahl von Lehramts-
studierenden, fir das Verhaltnis von fachlich-stoff-
lichen und allgemein-padagogischen Anteilen
der Ausbildung sowie fir das Verhaltnis von theo-
retisch-wissenschaftichem und praktischem pa-
dagogisch-gesellschaftichem Lernen zu ziehen
sind. Dabei sind die jeweiligen fachlichen Anfor-
derungen an Lehrerinnen und Lehrer zu bestim-
men und klar definierte Standards festzulegen. Da-
ruber hinaus sind die Attraktivitat des Lehrerberufs
im Hinblick auf Arbeitsbedingungen und Anreiz-
systeme im bundesweiten Vergleich zu analysie-
ren und Vorschldge zu entwickeln, um den Bedarf
an kompetenten und geeigneten Personlichkeiten
in diesem Bereich langfristig zu sichern.”

Vorsitzende: Meine Damen und Herren, werte Kolleginnen und Kollegen! Ich begriBe
Sie alle zu der heutigen Sitzung der Enquetekommission. Die Plenartage, die auf die
Nachricht folgten, die wir am Mittwochmorgen erhalten haben, waren nicht einfach:
Unser Kollege Gunter Schork ist verstorben.

GuUnter Schork war auch Mitglied dieser Enquetekommission. Ich bitte Sie daher, sich
kurz zu erheben.

(Die Anwesenden erheben sich von ihren Pl&tzen.)

GUnter Schork wird uns als Freund und Kollege fehlen. Seine fachlichen, prédgnanten
Beitr&ge waren, auch in der Enquetekommission, immer am Thema orientiert. Sie haben
die Arbeit der Enquetekommission vorangebracht. GUnter Schork war Uber die Fraktio-
nen hinweg geschatzt, und seine Beitrdge wurden gehort.

Unsere Gedanken sind heute bei seiner Mutter, seiner Frau Kirsten und bei seiner Ubri-
gen Familie. Ich bitte Sie nun um eine kurze Gedenkminute und ein stilles Gebet sowie
darum, einen stillen GruB an den Kollegen und an seine Familie zu richten. — Vielen Dank
fur Inre Anteilnahme.

(Die Anwesenden nehmen ihre Platze wieder ein.)

Ich begritBe in unserer Mitte die Anzuhdrenden: Herrn Prof. Dr. Uwe Hericks, Frau Prof.
Dr. Susanne Lin-Klitzing, Frau Prof. Dr. Dorit Bosse und Herrn Prof. Dr. Holger Horz.

Wir steigen nun zUgig in die Anhérung ein. Als Ersten bitte ich Prof. Dr. Hericks um seinen
Beifrag.
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Herr Prof. Dr. Hericks: Meine sehr verehrten Damen und Herren! Ich danke Ihnen herzlich
fUr die Einladung. Ein kurzer Satz zu meiner Person: Ich bin Professor fUr Allgemeine Di-
daktik, Schul- und Bildungstheorie an der Universitdt Marburg. Meine Schwerpunkte sind
Professionsforschung, Lehrerbildung und Bildungsforschung. So ist auch mein Statement
angelegt, das ich Innen Anfang der Woche schon schriftlich geschickt habe. Ich werde
dieses Statement jetzt nicht verlesen, sondern es nur in relativ knapper Form noch ein-
mal vorstellen und zusatzlich etwas zu dem Stufen- und Schulformbezug der Lehrerbil-
dung sowie zum Staatsexamen auf der einen und zum Bachelor/Master auf der ande-
ren Seite sagen.

In meinem Statement orientiere ich mich an einer Leitidee von Professionalisierung und
Professionalitdt im Lehrerberuf und werde dann von diesem Leitgedanken ausgehend
insbesondere auf die Frage 1 Ihres Fragenkatalogs eingehen und auch etwas zu dem
Verhdltnis zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften sowie
zu den Praxisphasen sagen.

lch gehe von der Uberzeugung aus, dass der Lehrberuf eine Profession darstellt und in
dieser Hinsicht mit den klassischen Professionen der Mediziner und Juristen vergleichbar
ist — und auch mit den klassischen Professionen verglichen werden sollte. Die Lehrerbil-
dung Uber alle drei Phasen hinweg ist infolgedessen als ein Professionalisierungsprozess
zu verstehen. FUr Professionen sind drei Kennzeichen charakteristisch:

Das erste Kennzeichen ist, dass es einen klar definierten Kernauftrag des beruflichen
Handelns gibt und von diesem Kernauftrag her alle anderen Aufgaben der Professionel-
len ihre Legitimation und Funktion erhalten. FUr Lehrerinnen und Lehrer besteht dieser
Kernauftrag im Unterrichten. Ich habe versucht, es genauer auszudricken: Es geht um
die Vermittlung bedeutungsvoller fachlicher Inhalte, die so in den Horizont von Kindern
und Jugendlichen gertckt werden, dass diese mit eigenen Bedeutungszuschreibungen
und Sinngebungen daran anknupfen kénnen. Das ist eine pddagogische Definition die-
ses Kernauftrags, die den Aspekt der Vermittlung von Person und Sache betont.

Das zweite Merkmal: Im Lehrberuf kann wie in jeder anderen Profession von der Person
des Professionellen in seinem beruflichen Handeln nicht abstrahiert werden. Die Person
des Professionellen ist in diesem Sinne Ressource und Begrenzung in einem. Zugleich
agieren Professionelle in ihrem beruflichen Umfeld nicht als Individuen, sondern immer
rollenférmig und in kollegiale Wirkungszusammenhdnge eingebunden. Sie verkdrpern
sozusagen immer auch die Organisation oder Institution, fUr die sie t&tig sind.

Dritter Aspekt: Zentraler Bezugspunkt des beruflichen Handelns von Lehrerinnen und
Lehrern ist die Bildung und Entwicklung jedes einzelnen Kindes und jedes einzelnen Ju-
gendlichen. Daraus folgen ein spezieller Klientenbezug und zugleich ein spezifischer
Inhaltsbezug. Lehrerinnen und Lehrer stehen an der Seite ihrer Schilerinnen und Schuler,
und sie fungieren zugleich als Anwdalte — man kdnnte auch sagen: als Botschafter — be-
deutungsvoller sachlicher Inhalte und Anspruche, die unter der Bedingung eines GroB-
gruppenunterrichts zu realisieren sind.

Das sind die drei Merkmale von Professionen. Infolgedessen geht es darum, Lehrerinnen
und Lehrer diese drei Merkmale nahezubringen. Das wuUrde ich als ,,Professionalisie-
rungsprozess" bezeichnen. Das hat drei Konsequenzen, die man diesen Merkmalen zu-
ordnen kann:

Die erste Konsequenz ist, dass dieser beschriebene Kernauftrag von Lehrerinnen und
Lehrern, anders als etwa das berufliche Handeln eines Ingenieurs, prinzipiell durch Un-
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gewissheit und Unsteuerbarkeit gekennzeichnet ist. Dieses berufliche Handeln I&sst sich
nicht technologisch abarbeiten, weil Lehrerinnen und Lehrer das Ziel ihres beruflichen
Handelns — das Lernen, die Bildung der Schilerinnen und Schuler — prinzipiell nur Uber
eine kommunikative Beziehungspraxis erreichen kdnnen. Diese prinzipielle Ungewissheit
und Unsteuerbarkeit im Kernbereich des beruflichen Handelns ist wiederum Merkmal
jeder Profession, und damit umgehen zu lernen ist eine wesentliche Herausforderung
der Professionalisierung.

Lweite Konsequenz: Die Unhintergehbarkeit des/der Professionellen in seinem/inren be-
ruflichen Handeln verweist auf die Bedeutung der Berufsbiografie. Ewald Terhart hat das
sinngemdaB so ausgedrickt — das steht auch in meinem Papier —: Professionalisierung
stellt ein berufsbiografisches Entwicklungsproblem dar. — FUr die Lehrerbildung bedeutet
dies, ihre vertikale Gliederung in drei aufeinanderfolgende Phasen — Lehrerbildung an
der Uni, Referendariat und Lernen im Beruf — mit jeweils differierenden Aufgaben als
Struktur gebendes Merkmal ernst zu nehmen.

Dritter Aspekt: Der Zusammenhang von Person und Sache, um den es in diesem Kern-
geschaft geht, spiegelt sich in der universitren Lehrerbildung im Zusammenspiel von
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften sowie in der Organisation
von Praxisphasen wider.

Das waren die Vorbemerkungen. Nun wende ich mich der ersten Frage lhres Fragenka-
talogs zu. Sie haben die Frage gestellt, wie die traditionellen Aufgaben eines Lehramts-
studiums mit den sich stellenden neuen Herausforderungen curricular und organisato-
risch verknUpft werden kénnen. Ich mdchte hierauf drei Antworten formulieren:

Erstens. Es geht um die Irritation von Angemessenheitsvorstellungen. Meines Erachtens
ware schon sehr viel gewonnen, wenn angehende Lehrerinnen und Lehrer die in lhrer
Frage 1 genannten neuen Herausforderungen — unter anderem Inklusion, kulturelle,
ethnische und soziale Heterogenitat, diagnostische Orientierung — bereits im Studium als
Herausforderungen an die eigene Person, d. h. an die eigene Professionalisierung, er-
kennen und anerkennen wirden.

In diesem Sinne hat universitdre Lehrerbildung zuallererst darauf abzuzielen, die aus der
eigenen Schulzeit der Studierenden herrGhrenden, zumeist an einem vordergrindigen
Gelingen orientfierten Angemessenheitsvorstellungen vom Lehrerberuf frihzeitig und
konsequent zu irritieren. Ich merke das in meiner eigenen Praxis als Hochschullehrer.
Wenn ich in einer Vorlesung das Thema Heterogenitdt behandele — das ist natirlich re-
gelmdaBig ein Thema -, kommt von Studierenden, die mich in der Pause ansprechen,
die Frage: Was haben wir als Gymnasiallehrer damit zu tung Ethnische und sonstige He-
terogenitét oder Inklusion sind doch gar nicht unsere Themen. — Uberhaupt ein Gespor
daflr zu wecken, dass das eine Herausforderung fUr die eigene Person und die eigene
Professionalisierung ist, wére eine erste wichtige Funktion der Universitat.

Hier spielt die Wissenschaft eine wichtige Rolle. Wissenschaft als distanzierende Beo-
bachtungsinstanz von Wirklichkeit hat die Funktfion, eine vorgefundene, scheinbar
wohlvertraute Praxis fremd zu machen und damit als verdnderbar erkennbar werden zu
lassen. Seitens der Studierenden bedUrfte es der Bereitschaft, sich auf die zundchst un-
gewohnte Kultur wissenschaftlicher Reflexion einzulassen und ihr neugierig zu begeg-
nen. Aus universit@rer Sicht ware das das Grundmoment von Eignung, das wir von Stu-
dierenden erwarten: die Bereitschaft, sich auf die ungewohnte Kultur wissenschaftlicher
Reflexion einzulassen. Nur dann haben sie ndmlich etwas von ihrem Studium.
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Der zweite Punkt sind das Ernstnehmen des Phasenmodells und die Bedeutung der Leh-
rerfortbildung. Die universitdre Lehrerbildung ist auf die sich anschlieBende zweite Phase
der gezielten Erarbeitung, EinUbung und Reflexion unmittelbarer beruflicher Handlungs-
kompetenzen angewiesen. Wir mussen uns in der Uni darauf verlassen kdnnen, dass es
diese zweite Phase und die dritte Phase des Lernens im Beruf gibt. Wir kénnen die Kern-
aufgabe der Uni — handlungsentlastete wissenschaftliche Reflexion von Praxis — nur
dann gelassen wahrnehmen, wenn wir wissen, dass anschlieBend noch etwas kommt.

Zu dieser dritten Phase mdchte ich hinzufugen — auch wenn ich das als Vertreter der
ersten Phase vielleicht gar nicht so laut sagen sollte —: Ich bin zutiefst davon Uberzeugt,
dass das Lernen im Beruf eine deutlich wichtigere Phase ist, als es hdufig wahrgenom-
men wird. Wir kdnnen die Anforderungen, mit denen es Lehrerinnen und Lehrer im Ver-
lauf ihres Berufslebens zu tun bekommen, in der Ausbildung inhaltlich nicht vollst&ndig
vorwegnehmen. Man kénnte sagen: Die neuen Herausforderungen von heute sind im-
mer schon die alten von morgen.

Von daher spricht viel dafur, die Antwort auf die erste Frage lhres Katalogs nicht allein in
der universit@ren Lehrerbildung zu suchen, sondern auch die Lehrerfortbildungen zu
starken. Lehrerfortbildungen kdnnen bedarfsgerechter, flexibler und kerngeschdaftsna-
her auf aktuelle Herausforderungen reagieren, als es die universitre Lehrerbildung
kann. Daher wirde ich dafUr pladieren, eine mogliche Reform der ersten Phase der
Lehrerbildung konzeptionell mit einer konsequenten Starkung der dritten Phase zu ver-
knUpfen.

Dritter Punkt: Fokus auf den Kernauftrag sowie die Spannung zwischen Klienten- und
Sachbezug. Die in der ersten Frage angesprochenen neuen Herausforderungen wur-
den meiner Ansicht nach tatsdchlich zu einer Uberfrachtung und zu Dilettantismus fUh-
ren, wenn man sie — wie das fett gedruckte ,,und" in lhrer Frage allerdings nahelegt —
additiv verstinde. Es kommt meines Erachtens vor allem darauf an, sie aus dem einlei-
tend beschriebenen Kernauftrag heraus zu entwickeln und zu verstehen.

Die neuen Anforderungen — Heterogenitat, Diagnoseorientierung, Inklusion usw. — erwei-
sen sich dann gar nicht mehr als so neu, sondern vielmehr als aktueller Ausdruck einer
Grundspannung, mit der es das Lehrerhandeln schon immer zu tun hatte. Der Umgang
mit Heterogenitat ist so gesehen keine neue, besondere, additiv hinzutretende Aufga-
be. Mit Heterogenitdt umgehen zu kdnnen ist vielmehr essenziell, wenn Lehrpersonen
ihrem Kernauftrag angemessen nachkommen wollen und sollen. Wenn man sie aller-
dings isoliert und als Lésung von dllerlei Problemen betrachtet, wird man vermutlich
nichts gewinnen, wohl aber Erwartungen an das Ausbildungssystem und an kinftige
Lehrerinnen und Lehrer schiren, die nicht zu erfUllen sind.

Mit dieser Perspektive ist noch keine Handlungsstrategie fUr die Organisation eines Lehr-
amtsstudiums verbunden. Sie klart jedoch den Stellenwert der neuen Herausforderun-
gen, verscharft das Problem und verschafft zugleich Entlastung. Entlastung verschafft
sie, weil es eben nicht um die Organisation eines Additums geht. Wir kénnen und sollten
nicht permanent neue Themen in das Studium packen. Sie bedeutet aber auch eine
Verscharfung, weil der Umgang mit Heterogenit&t in der Schule nicht isoliert betrachtet
werden darf, sondern immer in einem Zusammenhang mit fachlichem Lehren und Ler-
nen. Das sollte sich auch in der Ausbildung zeigen. Das vergréBert die inhaltliche Kom-
plexitat des Problems, tragt zugleich aber zu dessen Strukturierung und Pointierung bei.

Damit komme ich zum ndchsten Punkt: zum Verhdalinis von Fachwissenschaft, Fachdi-
daktik und Bildungswissenschaft in der universitGren Lehrerbildung. Ich schicke voraus,



Sz -7- EKB/19/18 = 11.03.2016

dass fUr dieses Verhdltnis die genaue Vertellung von ECTS-Punkten aus meiner Sicht
nicht wirklich entscheidend ist. Terhart hat schon 2000 geschrieben, dass man eher an
der Gestaltung der vorhandenen Strukturen etwas dndern sollte. Ich pl&diere daflr, an
der aktuellen Verteilung festzuhalten. ECTS-Punkte sind aus der Perspektive jedes Teilbe-
reichs und jedes Faches immer zu knapp bemessen. Aber die jetzige Verteilung hat sich
pragmatisch bewdahrt.

Wichtiger erscheint mir, dass das Zusammenspiel der drei Bereiche unter die gemein-
same Leitidee der Professionalisierung angehender Lehrerinnen und Lehrer gestellt wird.
Nicht ein Mehr an Punkten in dem einen oder anderen Bereich ist entscheidend, son-
dern ein Mehr an professionsbezogenen Veranstaltungen, in denen wissenschaftliches
Wissen auf das spannungsvolle Zusammenspiel von Sachansprichen, Vermittlung und
Aneignung hin — Sach- und Klientenbezug - durchgearbeitet und als funktional erfahren
wird. Daraus lassen sich Aufgaben fUr alle drei Bereiche formulieren:

Erstens. Dass man mittels der Fachwissenschaften Bildungsprozesse bei Schilerinnen
und Schulern anregen und begleiten kann, setzt zuallererst ein inhaltlich anspruchsvolles
und herausforderndes fachliches Angebot voraus, das Lehrerinnen und Lehrer machen
kdnnen mussen. Die den Lernenden angebotenen Lerngelegenheiten mussen in fachli-
cher Hinsicht einen bedeutenden Kern enthalten, um lernwirksam zu werden. Das wird
von der empirischen Bildungsforschung klar bestatigt; insbesondere fur das Fach Ma-
thematik kann man das gut zeigen. Das setzt also ausgepragte fachliche Kompetenzen
der Lehrenden voraus. Genau daher rGChrt der Stellenwert der Fachwissenschaften in
der universitdren Lehrerbildung, den auch ein Bildungswissenschaftler nicht infrage stellt,
sondern, im Gegenteil, sogar verstarkt.

Die Aufgabe der universit@ren Fachwissenschaften unter der Leitidee der Professionali-
sierung wdare es, die angehenden Lehrerinnen und Lehrer als Studierende mit eigenen
professionellen Ansprochen anzuerkennen, anstatt sie, wie das an den Universitdten bis
heute leider immer geschieht, lediglich als halbe oder verhinderte Fachwissenschaftler
zu verstehen. Lehrveranstaltungen, die z. B. die Genese fachwissenschaftlichen Wissens
— also das Werden fachwissenschaftlichen Wissens — und weniger das fertige fachwis-
senschaftliche Wissen betonen und dieses Werden des Wissens auf seine erkenntnisthe-
oretischen Urspringe hin befragen, erscheinen mir hierfGr als ein gutes Beispiel.

Gerade in diesem Bereich bendtigen Fachlehrerinnen und Fachlehrer explizit zus&tzli-
che Expertise gegenUber reinen Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissenschaftlern.
Ein Beispiel ist die TIMS-Studie aus den Neunzigerjahren: Dort hat man schon vor Uber 15
Jahren einen engen Zusammenhang zwischen den erkenntnistheoretischen Uberzeu-
gungen der Lehrerinnen und Lehrer und den Lernwirkungen des Unterrichts belegt. Es
geht nicht um irgendwelche Luxusangebote, sondern man kann da empirisch einen
klaren Zusammenhang zeigen. Universitére Fachkulturen hierfUr zu sensibilisieren und
eine Reform der Lehrerbildung entsprechend zu steuern bedurfte angesichts der eher
schwachen strukturellen Lehrerbildung in den universitGren Fachbereichen eines wohl-
Uberlegten Mixes aus Anreiz- und Anforderungsstrukturen.

Iweitens: Fachdidaktik. Fragen der Vermittlung unter der Voraussetzung heterogener
Aneignungsweisen und Aneignungsmaoglichkeiten der Schilerinnen und Schuiler zu kl&-
ren und zu bearbeiten — sodass die neuen Herausforderungen eben nicht als Additum
erscheinen — verweist auf die originére Aufgabe der Fachdidaktiken. Eine typische Fra-
ge in diesem Zusammenhang wdre z. B., wie aus der fachwissenschaftlichen Problem-
struktur heraus didaktische Aufgaben fUr Schulerinnen und Schuiler mit im Einzelnen
hochst unterschiedlichen Lernvoraussetzungen entstehen kénnen. Die Fahigkeit zur Re-
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flexion der Fachinhalte und der methodischen Zugdnge im Hinblick auf Vermittelbarkeit
und Aneignung gehdrt zum Kernbereich der Professionalitdt von Lehrerinnen und Leh-
rern. Dieses setzt in allen Lehrer bildenden Fachbereichen eigenstdndig forschende
Fachdidaktiken mit entsprechenden Ausstattungen voraus.

Drittens. Die Aufgabe der Bildungswissenschaften schlieBlich ist es, ein Professionswissen
zur Reflexion fachlicher und Uberfachlicher Lernprozesse und der pddagogischen Ge-
staltung von Unterricht und Schule bereitzustellen. Dass es dabei auch um die Irritation
mitgebrachter, teils tief verwurzelter Angemessenheitsvorstellungen der Studierenden zu
gehen hat, hatte ich schon gesagt. Meine eigenen Studien zum Berufseinstieg von Leh-
rerinnen und Lehrern belegen, dass die Komplexitat der zu bewdltigenden beruflichen
Anforderungen in der Ausbildung nicht angemessen vorweggenommen oder erfahrbar
gemacht werden kann.

Es kommt fUr die individuelle Professionalisierung alles darauf an, die Bereitschaft zum
kontinuierlichen Weiterlernen im Beruf zu kultivieren und zu férdern, und dafur stellt die
Entwicklung von Unterricht den zentralen Ort dar. Die Neigung und Fahigkeit zur Unter-
richtsentwicklung setzt reflexive Auseinandersetzungen mit bildungswissenschaftlichen
Theorien, Erfahrungen und Uberzeugungen auf ganz unterschiedlichen Ebenen voraus,
seien sie lernpsychologischer, sozialisatorischer, biografischer, institutioneller oder gesell-
schaftlicher Art. Der systematische Ort hierfUr ist der obligatorische bildungswissen-
schaftliche Teilstudiengang.

Vierter Punkt: Praktika in der Lehrerbildung. Alle mir bekannten empirischen Forschun-
gen weisen darauf hin, dass Anzahl, Dauer und Gestalt von Schulpraktika in der universi-
tédren Lehrerbildung fur die Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern weit weni-
ger entscheidend sind als der Umstand, ob und wie solche Phasen vorbereitet, beglei-
tet und nachbereitet sowie mit dem Ubrigen Lehrangebot verknUpft werden.

Ich gehe jetzt noch darauf ein, warum es mir wichtig ist, dass eine ldngere, zusammen-
hdngende Praxisphase nicht zu fr0h im Studium stattfinden soll. DarGber hat es im Land
Hessen eine richtige Auseinandersetzung gegeben. Wir sind in Marburg in der gluckli-
chen Lage - ich sage das ganz ehrlich und offen —, nicht das hessische Praxissemester
mitmachen zu mussen. Wir haben ein eigenes Modell entwickelt, bei dem das Prakti-
kum im fUnften Semester verortet ist, und versuchen jetzt, damit Erfahrungen zu sam-
meln. Wir sind zutiefst Uberzeugt, dass wir damit auf dem richtigen Weg sind.

Wenn eine langere, zusammenhdngende Praxisphase — ein Praxissemester — favorisiert
wird, empfehle ich, dass diese im Hauptstudium liegt: funftes Semester oder spéter. Wa-
rum¢ Ein Praxissemester einzig unter dem Gesichtspunkt einer fruhen Eignungsprofung zu
konzeptualisieren ware kontraproduktiv und hieBe, Potenzial zu verschenken. Es wdre
kontraproduktiv, die Studierenden zu einem Zeitpunkt aus der Universitadt herauszuneh-
men, zu dem sich der notwendige Perspektivenwechsel vom Schiler zum Studierenden
gerade erst zu konsolidieren beginnt und die Studierenden in die Abldufe und Logik der
Universitdt hineingefunden haben. Es hieBe, Potenzial zu verschenken, weil die Studie-
renden den attraktiven Mehrwert einer solchen Phase in einem frohen Stadium der ei-
genen Kompetenzentwicklung nicht umfassend nutzen kénnen.

Letzter Punkt. Man nehme nur einmal das Beispiel Inklusion — das auch in lhrer Frage 1
genannt wird —: Einen sogenannten gemeinsamen Unterricht zu planen, in dem, auch
am Gymnasium, lernbehinderte neben nicht lernbehinderten Schilerinnen und Schuler
sifzen, kann man nicht dadurch erlernen, dass man der heutigen Lehrergeneration Gber
die Schulter guckt, denn diese Praxis eines gemeinsamen Unterrichts existiert heutzuta-
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ge in den meisten Schulen noch gar nicht. Das heiBt, es bedarf notwendigerweise einer
reflexiven Anndherung an dieses Thema. Man kann dann von Praxisphasen profitieren,
wenn man diese Reflexionskompetenzen im Studium erworben hat. Deswegen pldadiere
ich also dafur, langere zusammenhdngende Praxisphasen nicht zu froh im Studium zu
platzieren.

Vorsitzende: Vielen Dank fUr lhre AusfUhrungen. — Sie kdnnen Herrn Prof. Hericks nun
gern Fragen stellen. — Herr Abg. May, bitte schon.

Abg. Daniel May: Sehr geehrter Herr Hericks, vielen Dank fur lhren Vortrag. Ich mdéchte
zu dem Punkt, an dem Sie gestoppt haben, eine Frage stellen. Sie haben gerade aus-
gefUhrt — was mir nicht ganz klar geworden ist —, wieso ein frUhzeitig im Studium stattfin-
dendes Praktikum den Perspektivenwechsel vom Schiler zum Studierenden, d. h. zum
Anwarter fUr den Beruf des Lehrenden, lhrer Meinung nach behindert.

Ich selbst habe an der Universitat Kassel ein Lehramtsstudium absolviert. Seinerzeit wur-
de nach dem Ende des zweiten Semesters ein Blockpraktikum durchgefihrt, das genau
diesen Perspektivenwechsel zum Ziel hatte: sich nicht mehr als Schilerin bzw. Schuler,
sondern als Auszubildende bzw. Auszubildender fUr den Beruf des Lehrers zu sehen. Das
war in diesem Praktikum ein entscheidender Punkt. Von daher bin ich Gber Ihre Aussage
gestolpert, dass ein frih im Studium stattfindendes Studium diesen Perspektivenwechsel
behindert.

Des Weiteren haben Sie beschrieben, was Sie in Marburg machen. Dort geht dem 14n-
geren, zusammenhdngenden Praktikum ein zweiwdchiges Hospitationspraktikum im
dritten Semester voraus. Mich wirde interessieren, warum Sie es auf ein Hospitations-
praktikum beschrdnken. An der Uni Kassel waren damals, damit die Studierenden aus
der reinen Beobachterrolle herauskommen und sich selbst ausprobieren kdnnen, eige-
ne Unterrichtsversuche auch im Blockpraktikum vorgesehen, das sehr frih im Studium
angesetzt war. Warum ist das in lnrem Modell nicht vorgesehen?

Herr Prof. Dr. Hericks: Erster Punkt. Ich habe gesagt: Wenn eine einzige I&ngere, zusam-
menhdngende Praxisphase geplant wird — so sah das hessische Praxissemestermodell
aus —, werden die Ressourcen nicht richtig genutzt, und es kdnnte sich als kontraproduk-
tiv erweisen, eine einzige ldngere, zusammenhdngende Praxisphase zu frih im Studium
zu platzieren. Bei dem jetzigen, offiziell noch gultigen Modell ist dagegen ein Blockprak-
tikum enthalten. So sieht auch unser Marburger Modell aus: Wir haben ein Blockprakti-
kum im zweiten oder dritten Semester, das von uns Schulp&dagogen betreut wird. Es
gibt ein zweites Schulpraktikum im fUnften oder sechsten Semester, das von den Fach-
didaktikern betreut wird.

Wenn man dagegen, auch in den Praxisphasen, einen kumulativen Kompetenzaufbau
hatte, wirde ich ein frGhes Praktikum nicht fUr schédlich halten. Wenn aber alle Res-
sourcen auf eine einzige Praxisphase fokussiert werden und diese frih im Studium plat-
ziert wird, halte ich das fUr kontraproduktiv und fUr einen nicht schonenden Umgang mit
Ressourcen: Man kann schlieBlich seine eigenen Kompetenzen fachlicher und fachdi-
daktischer Art viel besser einsetzen, erproben und reflektieren, wenn man im Studium
schon welche erworben hat.
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Der zweite Punkt sind die Angemessenheitsvorstellungen. Ich denke, dass wir die wirklich
nicht unterschdtzen dirfen. Hermann Lange, der frUhere Staatsrat in Hamburg, hat
einmal gesagt, Studierende hatten, wenn sie an die Uni kommen, 13.000 Stunden Unter-
richt hinter sich. Die waren 13.000 Stunden lang in der Schule; sie wissen, wie Schule
geht. Das sagen die Studierenden in Gesprdchen auch: Eigentlich wei ich, was zu tun
ist.

(Abg. Daniel May: Die wissen in der Regel, wie Gymnasium gehtl)

— Naturlich, sie wissen, wie das Gymnasium geht. — Vielleicht kénnte man auch sagen,
wir haben unterschiedliche Vorstellungen, weil wir implizit unterschiedliche Lehrédmter im
Kopf haben. Wenn Sie sagen wurden, Sie wollten ein kumulatives Praktikumsmodell ha-
ben, d. h. eine Phase im zweiten oder dritten Semester und eine weitere im fUnften oder
sechsten Semester, wdre ich véllig bei Ihnen, denn dann kdénnten wir diesen Phasen
unterschiedliche Funktionen sinnvoll zuordnen. Aber wenn wir alle Ressourcen in ein ein-
ziges Praktikum stecken und dieses in einem frUhen Stadium des Studiums verorten,
bleibe ich dabei: Das ist eine nicht angemessene Nutzung von Ressourcen.

Warum haben wir ein Hospitationspraktikume Das liegt daran — ich habe das auch in
meinem Papier beschrieben —, dass wir sogenannte Professionalisierungswerkstatten
haben, die, als Vorbereitung auf das Praktikum, von Fachdidaktiken und Fachwissen-
schaften geleitet werden. Dort geht es genau um das Problem, das ich angedeutet
habe: die Reflexion fachlicher Vermittlungsprozesse unter der Bedingung heterogener
Aneignungsformen. Das wird in diesen Professionalisierungswerkstatten an der Uni vor-
bereitet.

Dazu sollen die Studierenden gewissermaBen authentisches Beobachtungsmaterial aus
der Schule verfugbar haben. Deswegen haben wir bewusst gesagt: Das Beobachten
von Unterricht unter diesem Aspekt ist ein wichtiger Baustein. Er wird durch ein eigenes
Seminar vorbereitet. Wenn wir den Studierenden sagen: ,lhr kbnnt da auch unterrich-
ten" — was Einzelne im Ubrigen machen -, lenken wir den Fokus von diesem fachdidakti-
schen Anspruch weg und richten ihn auf die eigenen Handlungskompetenzen. Dorthin
wollen wir sie in dem Moment aber noch gar nicht fGhren. Das ist der Grund, warum wir
ein Hospitationspraktikum machen.

SV Josef Kraus: Herr Prof. Hericks, ich habe eine grundsétzliche Frage, die ich auch an
die drei anderen Experten richten kdnnte. Vielleicht gehen Sie darauf ein. Sie haben
den Begriff ,,Angemessenheitsvorstellungen” verwendet — oder vielleicht sogar selbst
gepragt —, ein komplizierter, aber durchaus sehr nachdenkenswerter Begriff.

Mein Eindruck ist, dass die Angemessenheitsvorstellungen, was die Lehrerbildung und
das Lehrerbild betrifft, mittlerweile ziemlich grenzenlos und hypertrophiert geworden
sind. Das Ergebnis dieser hypertrophen, omnipotenten Vorstellungen vom Lehrerberuf ist
die stehende Redewendung , Auf den Lehrer kommt es an* — als ob es keine anderen
Rahmenbedingungen gdbe, auf die es auch noch ankommt —, die mittlerweile auch
als Schlagzeile unter Namensbeitrdgen in Fachzeitschriften und Publikumszeitschriften
auftaucht. Aus meiner Sicht spiegelt sich in der Absolutheit dieser Aussage der Glaube
von Teilen der Politik und der Offentlichkeit sowie mancher Eltern an die Machbarkeit
eines jeden Lehrerbildes und einer jeden Lehrerbildung wider.

Meine Frage an Sie ist: Kann die Lehrerbildung diesem omnipotenten Anspruch an das
Lehrerbild gerecht werden? Wo sehen Sie real, strukturell, institutionell und rekrutie-



Sz -11- EKB/19/18 = 11.03.2016

rungsmagig die Grenzen der Lehrerbildung zur Pridgung von designierten spateren Leh-
rern¢g Vielleicht noch ein bisschen brutaler formuliert: Was kédnnen wir tun, damit wir die
Lehrer nicht in die Schule bekommen, die wir nicht unbedingt brauchen und nicht ha-
ben wollen?

Herr Prof. Dr. Hericks: Es freut mich, dass Sie meinem Begriff ,,Angemessenheitsvorstel-
lungen® das ebenso schéone Fremdwort ,,hypertroph* gegenUberstellen. Das gefallt mir
gut. Ich sammele ndmlich tolle Fremdwarter, und das ist ein richtig gutes.

Was ich dazu sagen méchte: Ich gebe Ihnen recht, und das tatsdchlich, ohne ein Aber
folgen zu lassen. Ich habe in meinem Vortrag zum Ausdruck gebracht — dazu stehe ich
—, dass wir die Lehrerbildung auf das Kerngeschaft von Lehrerinnen und Lehrern bezie-
hen muUssen. Dieses Kerngeschaft mUssen wir aber sorgfaltig definieren. Ich habe heute
versucht, es sozusagen pddagogisch zu definieren: Es geht um die Vermittlung an-
spruchsvoller fachlicher Inhalte, also darum, sie in den Horizont von Kindern und Ju-
gendlichen zu rOcken, sodass diese mit eigenen Sinngebungen und Bedeutungszu-
schreibungen daran anknUpfen kénnen.

Das ist nicht hypertroph, sondern das ist das Kerngeschaft von Lehrerinnen und Lehrern.
Das gilt fur das Gymnasium ebenso wie fir eine Hauptschule oder eine Férderschule.
Ich bin ,Klafkianer* — Anhdnger von Wolfgang Klafki — genug, um zu sagen: Jeder
Mensch hat das Recht, in die Dinge dieser Welt eingefGhrt zu werden, weil er in dieser
Welt lebt. — Bildung ist in diesem Sinne — ein bisschen pathetisch gesprochen — ein Men-
schenrecht. DafUr sind Lehrerinnen und Lehrer in erster Linie zustandig.

Wenn ich mit Studierenden arbeite, versuche ich immer, genau diese hypertrophieren-
den Vorstellungen aufzunehmen und zu sagen: Sie sind nicht fUr die Beziehungsgestal-
tung Uber den Unterricht hinaus zustandig. Sie sind keine Sozialarbeiterinnen und Sozial-
arbeiter. Wenn Sie Beziehungsgestaltung betreiben und sozialarbeiterisch tatig sind —
was Sie in lhrem Beruf vielleicht machen mussen —, dient das vielmehr dazu, dem Kern-
auftrag lhres Berufs gerecht zu werden. Es steht im Dienst der Vermittlung anspruchsvol-
ler fachlicher Inhalte. — Von daher bin ich an dem Punkt wirklich mit ihnen d'accord: Wir
kdnnen den Lehrerinnen und Lehrern nicht immer mehr aufhalsen, sondern wir mussen
vom Kerngeschdaft her denken.

Sie haben im Grunde die Eignung fUr den Beruf angesprochen: Wie kdnnen wir sicher-
stellen, dass nicht die falschen Leute Lehrer werdene — Wenn ich ehrlich bin: Ich habe
darauf keine Antwort. Ich habe aber die Befurchtung, dass das, was momentan unter
Eignungspriufungen, Eignungsfeststellungen, Assessments usw. firmiert, dazu fGhrt, dass
wir nicht die richtigen Lehrer bekommen, sondern genau die falschen. Wer setzt sich
denn in einem Assessment moglicherweise durch? Jemand, der sich gut verkaufen, der
sich sozusagen gut prasentieren kann.

Aber wir brauchen Leute, die nachdenklich genug sind, um sich auf die heterogenen
Aneignungsweisen von Schulerinnen und Schuilern einzulassen; denn nur dann kénnen
wir Aufgaben wie die EinfUhrung von Inklusion an allen Schulformen und den entspre-
chenden Umgang mit kultureller und sprachlicher Migration tatséchlich schultern. Wir
brauchen keine Lehrer, die etwas prasentieren kbnnen — schon gar nicht sich selbst —,
sondern solche, die bereit sind, sich auf einen Weg einzulassen, von dem sie heute
noch nicht wissen, wohin er sie fuhrt. Deswegen gilt auch hier der Satz: Das Kernge-
schaft von Lehrerinnen und Lehrern ist durch Ungewissheitsrisiken gekennzeichnet, die
wir nicht technologisch in den Griff bekommen kénnen.
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Ich gebe offen zu, ich weiB nicht, wie wir das schaffen kdnnen. Aber ich habe die Sor-
ge, dass das, was manchmal unter Eignungsprufungen firmiert, eher dazu fUhrt, dass wir
uns nicht auf das Kerngeschdaft, sondern auf irgendwelche Persdnlichkeitseigenschaften
fokussieren, Uber die jemand im Alter von 20 Jahren verfGgt. Aber jeder, der mit Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen zu tun hat, wei, dass man mit 25 oder 26 Jahren
nicht so ist wie mit 18 oder 20 Jahren. Deswegen bieten wir ein Studium an, und deswe-
gen gibt es eine Ausbildung: damit die Leute sich entwickeln und sich sozusagen in die-
sen Beruf hineinprofessionalisieren kbnnen.

Wenn sie all das schon am Anfang hatten, bréuchten sie diesen Beruf gar nicht zu er-
lernen, sondern mussten lediglich ihre Facher studieren, und dann kdnnten sie in die
Schulen gehen. Aber so funktioniert die Ausbildung in keiner Profession. Wir wirden nie
Arzte ausbilden wollen, indem wir uns den Betreffenden anschauen, uns fragen: ,,Was
ist das fur ein Typ?2 Den kann ich mir gut in weiB vorstellen; den nehme ich”, und dabei
vollig davon abstrahieren, dass sich eine Ausbildung anschlieft.

Ich bin eher skeptisch, was die Frage betrifft, ob wir uns bei einem 18- oder 20-jdhrigen
Jugendlichen vorstellen kbnnen, wie er spater einmal wird: ob er ein guter Lehrer wird
und das Lernen und die Bildung von Schulern férdert. Das Setting von empirischer For-
schung wurde ich gern sehen, das es ermoglicht, so etwas im Langsschnitt zu befor-
schen. Ich hatte groBen Respekt davor, wenn jemand ein solches Modell vorstellen
wulrde.

Abg. Gerhard Merz: Ich habe kurz einen Schreck bekommen, weil ich dachte, die Poin-
te von Herrn Kraus laufe darauf hinaus, dass es auf den Lehrer nicht ankomme. Aber
das ist jetzt geklart. Herr Kraus, wenn ich kurz antworten darf: Eine Antwort auf die Frage,
wie man verhindert, dass die falschen Leute Lehrer werden, setzt voraus, dass man eine
Vereinbarung darUber hat, wer die Falschen sind. Ich glaube, auch davon sind wir
noch etwas entfernt.

Aber ich mdéchte jetzt zwei Fragen an Herrn Hericks stellen. Erstens. Sie haben darauf
hingewiesen, dass es wenig nutzt, Studierende Uber die Schulter von Leuten gucken zu
lassen — noch dazu in einem frohen Stadium des Studiums —, die das, was in der Zukunft
eigentlich erforderlich ist, in der Praxis noch nicht, um es vorsichtig auszudrUcken, in vol-
lem Umfang haben umsetzen kdnnen. Welche Mdglichkeiten gdbe es, Studierende, in
welcher Phase auch immer, stdrker an eine zukunftsorientierte pddagogische Praxis
oder eine Best Practice heranzufUhren?

Die zweite Frage stelle ich vor dem Hintergrund meiner Erfahrungen aus 18 Semestern
Lehrerausbildung in den sozialwissenschaftlichen Grundfé&chern. Dort sind mir sehr viele
Studierende des Lehramts an Grund-, Haupt- und Realschulen begegnet. Von denen
hatte ich immer den Eindruck, dass sie sozusagen aus der Schule in eine andere Schule
kommen, dann in die richtige Schule zurickgehen und sich dabei die Schule immer
nach dem Bild vorstellen, das sie sich aus inrer mehr oder weniger soliden Mittelschicht-
perspektive gemacht haben. Zu den Lebenswelten der Schilerinnen und Schiler, die
sie spdater zu unterrichten haben, hatten sie keine groBe Beziehung. Das wdre aber eine
Voraussetzung daflr, eine Vorstellung von der Komplexitat spateren pddagogischen
Handelns zu bekommen.
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Jetzt komme ich zu meiner Frage: Welchen Beitrag kdnnten aus lhrer Perspektive Praxis-
erfahrungen in lebensweltorientfierten Situationen — auBerschulische Jugendarbeit,
Gemeinwesenarbeit, Behindertenarbeit, Arbeit mit Fluchtlingen - spielen?

Herr Prof. Dr. Hericks: Uber die Moglichkeiten zur Présentation von Best-Practice-
Beispielen musste man sehr gut nachdenken. Moglichkeiten wirde ich z. B. darin sehen
— wenn man auf der Ebene von Praktika denkt —, dass die Uni eine intensive Zusam-
menarbeit mit Mentorinnen und Mentoren pflegt: Man schickt die angehenden Lehre-
rinnen und Lehrern nicht zu irgendwelchen Mentoren, sondern arbeitet mit den Mento-
ren in den Schulen daran, was in diesen Praktikumsphasen eigentlich geschehen soll:
Wo gibt es an eurer Schule Best-Practice — wenn auch nur in einzelnen Jahrgangsstufen
oder in einzelnen Klassen¢ Wohin kdnnten wir die angehenden Lehrerinnen und Lehrer
schickene

Die Zusammenarbeit mit Mentoren und ihre Schulung sind also gefragt. Mir ist klar, dass
dies aufgrund der Breite eines Universitatsstudiums mit vielen Studierenden nicht einfach
ZU organisieren ist: Wenn man Schulen hat, die intensiv mit der Uni zusammenarbeiten,
sogenannte Ausbildungsschulen, von denen man weil3, dass dort bestimmte Konzepte
erprobt werden, kann man Studierende dorthin schicken. Ich wei8 aber auch, dass das
begrenzt ist, weil es in der Breite noch nicht immer funktioniert.

Ich pladiere immer auch fUr Fallarbeit: dass man Best-Practice-Beispiele Uber Unter-
richtstranskripte, Uber Videos, Gber Erfahrungsberichte oder Uber Interviews quasi in den
Seminarraum holt und auch Gdaste einlddt. Man braucht nicht immer zu denken: ,Ich
gehe in die Schule”, sondern man kann die Schule auch Uber Transkripte, Videos und
Personen sozusagen in das Seminar holen. Das erleichtert vieles.

Was die Mittelschichtperspektive betrifft, stimme ich Ihnen vaéllig zu. Das ist eine klare
Hypothese, die letztlich auf Bourdieu zurGckgeht: Lehrerinnen und Lehrer kommen in der
Regel aus einem bestimmten bildungsbUrgerlichen Milieu. Sie mUssen das Abitur haben,
aber sie werden hinterher in Schulen eingesetzt, in denen sich ganz andere Gruppen
von Jugendlichen finden. Das ist ein Problem, véllig klar.

FUr Praktika, wie Sie sie angesprochen haben, héatte ich — das kann ich sofort sagen —
viel Sympathie Ubrig. Ich weiB, dass es in Homburg — wo ich Hochschulassistent war —
solche Modelle gab: Man hat Studierende z. B. mit der Lernbegleitung eines Hauptschu-
lers oder eines FlUchtlings betraut. Der Studierende hatte die verbindliche Aufgabe, ei-
nen solchen Jugendlichen Uber eine gewisse Zeit zu begleiten und ihm ein inhaltliches
Angebot zu machen. Das hat den Vorteil, dass es fur die angehenden Lehrer hdufig
eine sehr verbindliche Form des Praktikums ist, denn sie fUhlen sich dem beftreffenden
Jugendlichen gegenuber verantwortlich.

Aber auch hier gilt: Diese Idee allein macht es nicht, sondern sie bedarf der Vor- und
Nachbereitung und der Begleitung in der Uni, denn das, was einem von einem Jugend-
lichen entgegengebracht wird, muss reflektiert werden — da kommt diese Beziehungs-
problematik hinein —: Wie nah lasse ich den Jugendlichen an mich heran2 Wo ist eine
professionelle Distanz erforderlich, um z. B. die Probleme eines solchen Jugendlichen in
den Blick zu bekommen? So etwas kann man nicht naturwichsig, sondern der Umgang
mit einem solchen Jugendlichen muss von Lehrenden begleitet werden. Aber ich bin
Uberzeugt, wenn man es so macht, ist es ein guter Weg, um diese Mittelschichtorientie-
rung ein StGck weit abzumildern.
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SV Prof. Dr. Wolfgang Bottcher: Die Begriffe ,,hypertroph” und ,hypotroph” hért man,
wenn man zu seinem Kardiologen geht. Die Nachricht, in der der erste Begriff fallf, ist
nicht unbedingt eine erfreuliche.

Herr Hericks, ich danke Ihnen fUr diesen sehr pointierten Vortrag. Ich fand es auch sehr
wichtig, dass Sie noch einmal auf die Rolle des Praktikums und des Praktikumssemesters
hingewiesen und nicht nur Uber die zeitliche Verortung im Studium gesprochen, son-
dern auch etwas Uber die Inhalte gesagt haben. Herr May hat das ein bisschen kritisch
gesehen. Er hat, als Sie Hermann Lange zitiert haben, gewissermaBen selbst eine Ant-
wort gegeben, die eigentlich Inre Argumentation unterstitzt. Er hat gesagt, die Studie-
renden, die frisch an die Uni k&dmen, wirden nur einen Typus von Unterricht kennen,
ndmlich den gymnasialen. Dass das eine Ressource ist, wage auch ich zu bezweifeln.
Ich danke Ihnen fUr die pointierte AusfUhrung dazu.

Was die Eignung fUr den Beruf betrifft, habe ich eine ganz andere Meinung. Aber wenn
ich die Papiere, die eingereicht worden sind, richtig verstanden habe, wird das nach-
her noch einmal ein Thema werden. Deshalb werde ich diesen Punkt auslassen. Ich
mdchte drei Fragen stellen.

Erste Frage. Die Lehrerfortbildung wird das Thema der ndchsten Sitzung der Enquete-
kommission sein. Dennoch haben Sie, indem Sie das Thema aufgegriffen haben, einen
wichtigen Hinweis auf die erste Phase der Lehrerbildung gegeben. Sie haben gesagt,
wenn wir hier Konzepte hatten, die aufeinander abgestimmt sind, kdnnten wir — jetzt
kommt wieder ein Begriff von Ihnen — die erste Phase entlasten. Das hdtte ich gern ein
bisschen konkreter vorgestellt, mdglicherweise auch mit der Perspektive, dass man dao-
durch so etwas wie eine Lehrerkarriere erzeugen kann. Das ist in vielen L&dndern der Welt
ein aktuelles Thema: Wie kann man Karriereméglichkeiten in den sich ansonsten sehr
homogen darstellenden Lehrerberuf einbauen?

Meine zweite Frage bezieht sich auf drei oder sogar vier knapp gefasste Stellen in Ihrem
Papier, die Sie aber selbst als zentral wichtig beschrieben haben — Seiten 1, 4 und 5 -
fachliche Inhalte. Das ist tatsdchlich ein extrem virulentes Thema, leider aber auch — aus
meiner Sicht jedenfalls — ein stark unterbelichtetes. Was genau sind eigentlich fachliche
Inhalte? Inwieweit ist es gesichert, dass die fachlichen Inhalte der Schule auch tatséch-
lich Gegenstand der ersten Phase der universitGren Lehrerausbildung sind? Sie haben
auch - ich glaube, die meisten werden das heute machen — Uber die Bildungswissen-
schaften gesprochen. Was die fachliche Debatte betrifft —ich wiederhole das —: Meines
Erachtens ist das Thema unterbelichtet.

Dritte Frage. Sie haben, wie es alle Bildungswissenschaftler machen, seitdem sich Luh-
mann mit Bildung beschdaftigt hat, vom Technologiedefizit des Unterrichts gesprochen.
Aber tatsdchlich ist der Unterricht, nur weil wir immer von Unsicherheit begleitet arbei-
ten, nicht technologiefrei. Selbst der — wie ich meine — von uns beiden hoch geschatzte
Marburger Kollege Berg, der von ,,Unterrichtskunst spricht, macht deutlich, man muss
Technik und Handwerk lernen. Das ist das Prinzip der Didaktik. Inwieweit muss eine Uni-
versitat dafir sorgen, dass angehende Lehrerinnen und Lehrer — wissenschaftsbasiertes
— Wissen Uber Handwerk und Technik erwerben? Ganz provokativ gefragt: Wer von uns,
die wir an UniversitGten unterrichten, kann innen das Gberhaupt beibringen?

Abg. Barbara Cardenas: Ich habe nur eine Frage; sie schlieBt sich sehr gut an die erste
Frage von Herrn Bdttcher an. Auch ich méchte noch einmal Ihre Forderung aufgreifen,
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dass es eine konzeptionelle VerknUpfung der ersten und der dritten Phase gibt. Ich finde
das sehr gut, auch well es eine Aufwertung des Lernens im Beruf bedeutet, die drin-
gend erforderlich ist und eigentlich das Sahnehdubchen auf allem darstellt.

Aber die Frage ist, wie Sie sich das vorstellen. Zum einen: Wie stellen Sie sich — gerade
aus lhrer Sicht als Universitatsprofessor — die konzeptionelle VerknUpfung vorg Zum ande-
ren: Wie muss die dritte Phase, also die Fort- und Weiterbildung, organisiert sein¢ Sollen
da auch Pflichtveranstaltungen stattfinden? In dem Zusammenhang wird immer wieder
die Frage nach der Unterrichtszeit gestellt. Ich weil3 nicht, ob Sie sich Uberhaupt dazu
auBern mdchten. Wer bestimmt Uber die Inhalte? Entscheiden das allein diejenigen, die
die Fortbildungen wahrnehmen, oder mussten — wofUr ich wdére — die schulinternen Leh-
rerfortbildungen verstarkt werdene Mich wurde interessieren, was Sie sich unter einer
solchen konzeptionellen Verbindung vorstellen, die im Interesse einer Professionalisie-
rung Uber die ganze Berufszeit hinweg wirksam ware.

Herr Prof. Dr. Hericks: Das Thema Lehrerfortbildung haben Sie beide angesprochen. Als
Sie beide das gerade gesagt haben, habe ich gedacht: Genau so sehe ich das. — Ich
habe mich fast nicht getraut, das in meinem Papier so klar zum Ausdruck zu bringen.
Aber so sehe ich das: Die dritte Phase ist fUr die erste Phase wichtiger als die zweite —
um es pointiert zu sagen. Das liegt einfach daran, dass unsere Studierenden ihr Refe-
rendariat irgendwo machen. Wir kdnnen vonseiten der Uni Marburg mit dem Studien-
seminar Marburg einen tollen Diskurs fUhren und eine gute Zusammenarbeit pflegen —
das machen wir auch —, aber das kénnen wir nicht auf der Ebene der Studierenden
abbilden; denn nicht alle machen ihr Referendariat in Marburg. Sie gehen zum Teil in
andere Bundesl@nder, und umgekehrt kommen Leute aus anderen Bundesldndern
nach Hessen, um hier ihr Referendariat zu machen.

Das bedeutet, was eine Organisation des Ubergangs von der ersten in die zweite Phase
betrifft, bei der, z. B. Uber ein Portfolio, eine Idngsschnittliche Entwicklung dokumentiert
wird, habe ich keine Ideen. Ich sehe da keine L&sung, sondern eher die Schwierigkei-
ten. Aber es mag Menschen geben, die da bessere Ideen haben.

Aber an die dritte Phase kdnnen wir vonseiten der Universitat sehr gut anknupfen, und
zwar dadurch — das hort sich fUr Sie jetzt vielleicht langweilig an —, dass wir in dieser Pha-
se forschen. Wir sind als Bildungsforscher selbstversténdlich in der dritten Phase der Leh-
rerbildung beteiligt: Wir arbeiten in Schulen, wir arbeiten mit Lehrern. Ich z. B. fGhre ein
Forschungsprojekt mit Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteigern durch. Meine Erfah-
rung ist, dass Uber diese Forschung in der dritten Phase Fallmaterial zur VerfGgung steht,
das ich sehr gut in der ersten Phase einsetzen kann. Ich kann mir sehr gut vorstellen —
das passiert auch —, dass mich die in der dritten Phase Tatigen fragen, ob ich ihnen das
einmal présentieren kénnte. Uber die Professionsforschung ist sozusagen eine Verknip-
fung vorhanden.

Wie ich mir die dritte Phase vorstelle: Dazu mdchte ich mich nicht duBern, weil ich mich
als Wissenschaftler da nicht fUr kompetent halte. Sollen das Pflichtveranstaltungen sein?
Soll das Uber Unterricht finanziert werden? Das ist eine politische Frage.

Aber ich stelle mir vor — das habe ich auch vorhin gesagt —, dass Veranstaltungen der
dritten Phase kerngeschaftsndher organisiert werden und schneller auf aktuelle Entwick-
lungen reagieren kénnen, als wir an der Uni dazu in der Lage sind. Bevor in der Uni ein
Modul ,Inklusion* installiert ist und wir den richtigen Menschen an der richtigen Stelle
haben, der so etwas kompetent vermitteln kann, ist die Inklusion vielleicht schon wieder
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vergessen oder langst umgesetzt — was auch immer. Die Uni ist ein relativ langfristig wir-
kendes System, wdhrend man in der dritten Phase der Lehrerausbildung sehr flexibel auf
aktuelle Herausforderungen reagieren kann. Ich pladiere immer daflr, in solchen Ver-
anstaltungen die Lehrerinnen und Lehrer nicht als zu Beschulende, sondern als Akteure
der Fortbildung zu begreifen: als Leute, die an diesen Fortbildungen mit inren professio-
nellen Anliegen beteiligt sind.

Zum Technologiedefizit sage ich aus Zeitgrinden nur ganz kurz: NatUrlich mussen Lehre-
rinnen und Lehrer das Handwerk des Unterrichtens beherrschen, genauso wie ein Arzt,
die Blutabnahme, das Operieren oder die Sonographie beherrschen muss. Trotzdem
wird auch im Zusammenhang mit der arztlichen Behandlung gesagt: Der Heilungspro-
zess ist letztlich unverfUgbar. Die Arzte kénnen ihn lediglich férdemn. — Aber in dem Sinne
mussen Lehrerinnen und Lehrer naturlich Gber didaktische und methodische Kompeten-
zen verfugen. Abgeordnete Lehrer, die wir in der Uni haben, kbnnen, wenn man sie in
solchen Zusammenhdngen richtig einsetzt, der universitéren Lehrerbildung groBe Diens-
te leisten — besser als ein Professor.

Der n&chste Punkt — die fachlichen Inhalte — ist mir am wichtigsten. Herr Bottcher, Sie
haben das angesprochen. Ich glaube, hinter diesem einfachen Wort verbirgt sich viel
mehr, als ich in so kurzer Zeit verdeutlichen kann. FUr mich ist ein Zitat des Erziehungswis-
senschaftlers Tenorth sehr wichtig. Tenorth hat gesagt, der eigensténdige Kern der Pro-
fessionalité@t von Lehrerinnen und Lehrern sei die kompetente Handhabung der Diffe-
renz von Fachwissenschaft und Schulfach sowie des reflektierten Wissens und des All-
tagswissens.

Er betont also eine doppelte Differenz. Das bedeutet, als Lehrerinnen und Lehrer, die wir
fachwissenschaftlich ausbilden, mUssen wir lernen, dass das Schulfach etwas anderes ist
als die Fachwissenschaft und dass sich dieses Verhdltnis nicht als didaktische Reduktion
darstellt. Vielmehr geht es um eine Elementarisierung, wie ich in meinem Papier auch
beschrieben habe. Das ist eine sehr anspruchsvolle Aufgabe, die héchste Fachkompe-
tenzen erfordert. Das kdnnte man auch an einem Fall zeigen. Ich selbst war Mathe- und
Physiklehrer. Ich wirde sagen, etwas physikalisch zu elementarisieren, ohne es zu triviali-
sieren, ist eine hoch komplexe fachliche Aufgabe.

Die zweite Differenz ist die zwischen Fachwissenschaft und Allfagswissen. Das ist genau
die Differenz, die Ihr Thema Heterogenitat berUhrt; denn unsere Schilerinnen und Schu-
ler kommen aus der Alltagswelt, und vor der Alltagswelt ist das wissenschaftliche Wissen
begrindungspflichtig. Es muss sich sozusagen bewdhren und behaupten. Das betrach-
te ich als eine wichtige Aufgabe der Fachdidaktiken, aber auch als eine wichtige Auf-
gabe der Schulpddagogik; denn in der Schulpddagogik haben wir den Vorteil, Studie-
rende aller FGcher versammelt zu haben. Wir kdnnen die Kontraste zwischen dem, was
einen Englisch-, einen Physik- und einen Geschichtslehrer erwartet, gerade im Seminar-
gesprdch sehr deutlich machen. Das sind Seminarformen, mit denen ich gern operiere.
Es sind also die Schulpddagogik und selbstverstandlich auch die Fachdidaktiken daran
beteiligt.

Vorsitzende: Wir haben ein kleines Problem: Weitere Sachverstindige warten darauf,
angehort zu werden, und zwei dieser Sachverstdndigen haben Anschlusstermine. Aller-
dings stehen noch einige Namen auf der Rednerliste. Ich schlage Ihnen daher vor —und
bitte um lhr Verstandnis dafir —, dass wir Ihnen die weiteren Fragen im Anschluss an die
Vortrdge der ndchsten beiden Sachverstandigen stellen.
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(Herr Prof. Dr. Hericks: Ich kann bis 13 Uhr bleiben; dann habe auch ich einen An-
schlussterminl)

— Wir werden versuchen, alles unter einen Hut zu bekommen. Wir werden I|hr Angebot
im Hinterkopf behalten - vielen Dank dafur — und die Fragen an Sie nachholen.

Wir werden nun den Vortrag von Frau Prof. Dr. Lin-Klitzing, die schon vor 13 Uhr aufbre-
chen muss, vorziehen. Damit auch Frau Prof. Bosse die Moglichkeit hat, ihren Vortrag zu
halten, bitte ich die Fragesteller, inre Fragen zu komprimieren. — Frau Prof. Lin-Klitzing, Sie
haben nun das Wort.

Frau Prof. Dr. Lin-Klitzing: Frau Vorsitzende, liebe Kommissionsmitglieder, liebe Kollegen,
liebe Kolleginnen, meine Herren und Damen! Ich bin froh, heute hier sein und zu dem
Thema Lehrerbildung vortragen zu k&nnen; denn das ist ein Thema, das mich in meiner
Biografie und in meiner Profession stark beschaftigh und mir sehr wichtig ist. Deshalb
mochte ich versuchen, zu Beginn bestimmte Dinge anschaulich zu machen, die ich
nachher theoretisch ausfGhren werde: Ich habe meine eigene Berufsbiografie noch
einmal vor dem Hintergrund der Forschung reflektiert, die wir zur Lehrerbildung haben.
Damit moéchte ich beginnen.

Ich habe in Marburg ein Studium des Lehramts an Gymnasien mit den Unterrichtsfa-
chern Deutsch, evangelische Religion und Paddagogik begonnen und abgeschlossen.
AnschlieBend habe ich in Baden-WUrttemberg mein Referendariat absolviert. Danach
habe ich sechs Jahre an verschiedenen Gymnasien in Baden-WUrttemberg gearbeitet
und war auBerdem in einem Studienseminar Ausbilderin in der zweiten Phase. Dann war
ich abgeordnete Lehrkraft an der Universitat in Stuttgart, bevor ich den Ruf auf meine
Professur in Marburg erhielt. In diesen Phasen habe ich interessante Erfahrungen ge-
macht, die ich im Nachhinein vor dem Hintergrund dessen reflektiert habe, was man in
dieser Profession weil3 und lehrt.

Zum Beginn des Studiums: Ich habe drei Schulpraktika absolviert — eines davon freiwillig
nach dem zweiten Semester, weil ich immer gern Lehrerin werden und so bald wie
moglich in die Praxis einsteigen wollte. Ein zweites Schulpraktikum habe ich nach dem
vierten Semester absolviert. Dabei handelte es sich um ein sogenanntes allgemeindi-
daktisches Praktikum. Ein drittes Schulprakfikum — ein sogenanntes fachdidaktisches
Praktikum — habe ich nach dem achten Semester absolviert. Insgesamt berufe ich mich
auf zehn Wochen Praktikum.

Aufgrund meiner — allerdings reflektierten — Privatempirie muss ich im Nachhinein sagen:
Die ersten vier Wochen Praktikum nach dem zweiten Semester waren fUr mich wichtig,
um dieses Schulumfeld kennenzulernen. Ich habe aber genau das erfahren, was man
haufig in der Literatur liest: Die Bewdaltigung der Differenz zwischen Schuler- und Lehrer-
rolle habe ich in diesen vier Wochen nicht hinbekommen. Ich ging damals davon aus,
die sitzen alle da und wollen etwas lernen, und ich unterstUtze sie nur dabei. Ich habe
also diesen Perspektivenswitch in der Steuerungsfunktion des Lehrergeschafts — bei aller
UnterstUtzung der Schilerinnen und Schuler — damals noch nicht begriffen.

Nach dem vierten Semester habe ich das allgemeindidaktische Praktikum gemacht.
Ilch wirde sagen, das hat nicht geschadet; es war in Ordnung.

Das fUr meine Berufstatigkeit relevante Praktikum war, im Nachhinein gesehen, tatsach-
lich das sogenannte fachdidaktische Praktikum, das auf eine bestimmte Art und Weise
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aufgebaut war. Wir haben in der Gruppe von Lernenden gemeinsam mit einem pada-
gogischen Ausbilder und einem Fachdidaktiker den Unterricht vorbereitet, ihn an der
Schule gehalten, angeschaut und anschlieBend reflektiert. Im Wesentlichen ging es um
die fachlich solide, reflektierte Planung von Unterricht, das DurchfUhren von Unterricht —
aber nur in bestimmten Sequenzen — und die gemeinsame Reflexion, um die Planung
mit der DurchfUhrung vergleichen zu kénnen. Von daher hat dieses Praktikum in Bezug
auf handlungsleitende Uberzeugungen oder Einstellungen die nachdricklichste Wir-
kung gehabt.

Das Referendariat, das ich nach meinem Staatsexamen in Marburg in Baden-
Wurttemberg absolvierte, dauerte zwei Jahre. Obwohl ich jemand war, der sehr viel
Jugendarbeit gemacht hatte, also einen sehr engen Kontakt mit den Kindern hatte, die
ich spdater unterrichten wollte, habe ich in diesem Referendariat ungefdhr ein halbes
Jahr gebraucht, um in der Schule vernUnftig anzukommen; denn mit der Komplexitat
der Aufgaben ist das aus der Lehrendenperspektive einfach eine ganz andere Instituti-
on. Ein weiteres halbes Jahr habe ich in einem begleiteten Unterricht — den Unterricht
habe ich wiederum selbst entworfen — probegehandelt, um im zweiten Jahr an einer
anderen Schule mit den gemachten Erfahrungen des ersten Jahres zunehmend mehr
Verantwortung Ubernehmen zu kénnen.

Im Anschluss an das Referendariat habe ich im Rahmen meiner Berufstatigkeit von Be-
ginn an - bei vollem Deputatsumfang — freiwillig Uber das hinaus, was angegeben war,
Lehrerfortbildungen besucht, und zwar solche, die darauf ausgerichtet waren, Uber ei-
nen langeren Zeitraum Unterrichtsangebote zu machen, durchzufUhren und anschlie-
Bend zu reflektieren.

Im Referendariat und auch in meiner spéateren Berufstatigkeit habe ich festgestellt, dass
ich neben dem hohen MaB an fachlicher und fachdidaktischer Eignung, die ich haben
musste, auch so etwas wie Widerstandsfdhigkeit gegen Resignationstendenzen und
Distanzierungsfahigkeit entwickeln musste, damit die Anforderungen des Berufs mich
nicht auffressen wirden, sodass ich, wie viele andere Kolleginnen und Kollegen auch,
hoffentlich ein Leben lang eine gute Lehrerin bleiben kénnte — in meinem Fall: hatte
bleiben kdnnen. Ich glaube ndmlich, auch das sind Fragen, die fUr Schilerinnen und
Schuler sowie fur deren Eltern relevant sind. Es geht nicht nur darum, bestimmte Kandi-
daten in das Lehramt zu holen, sondern sie mussen auch fUr die Dauer ihrer beruflichen
Lebensspanne gute Lehrerinnen und Lehrer bleiben kdnnen, und dazu bedarf es so et-
was wie dieser Widerstandsfahigkeit und natUrlich auch ganz bestimmter Rahmenbe-
dingungen.

Wichtig war — als letzter Anschauungspunkt, zu dem man theoretische Parallelen ziehen
kann —: Ich habe diese Lehrerfortbildungen damals — weil schulinterne Lehrerfortbildun-
gen noch nicht in waren —im Wesentlichen als teilnehmeroffene, freie Lehrerfortbildun-
gen erlebt. Ich habe im Rahmen meiner Habilitation Uber schulinterne Lehrerfortbildun-
gen im Vergleich zu teilinehmeroffenen Lehrerfortbildungen geforscht und bestimmte
Vor- und Nachteile der jeweiligen Typen festgestellt. DarGber kbnnen wir nachher viel-
leicht noch einmal ins Gesprdch kommen. Es wurde klar — das war eine Erkenntnis —,
dass die Verpflichtung, an Lehrerfortbildungen teilzunehmen, nicht den guten Lehrer
bzw. die gute Lehrerin macht. Mit verpflichtender Lehrerfortbildung allein ist es also
nicht getan.

Zu lhren Fragen: Das war ein Konglomerat von vielen verschiedenen Aspekten. Vermut-
lich kdnnen weder meine Kolleginnen und Kollegen noch ich die einzelnen Fragen um-
fassend beantworten. Ich habe die Fragen fur mich gegliedert, sie unter bestimmten
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Punkten zusammengefasst und hinterher die Nummern der Fragen hinzugeschrieben,
auf die sich das bezieht.

Vorab kann ich sagen: Insgesamt wurde ich die Lehrerbildung als etwas beschreiben,
bei dem es um die Ausstattung fUr das Kerngeschdaft des Lehrers und der Lehrerin — das
Unterrichten — und um die Ermdglichung von Flexibilitdt Uber das ganze Leben hinweg
geht, um sich auf immer neue Anforderungen einstellen zu kbnnen.

lhre Fragen habe ich unter folgenden Punkten zusammengefasst: ,,Ausgangslage ... in
Hessen", die ich in lnrem Antrag sehr gut ausformuliert fand, ,Kernaufgaben des Leh-
rerberufs” — mit dem Fokus auf das Unterrichten als Kerngeschdaft des Lehrers und der
Lehrerin —und ,,Der Lehrerberuf als Profession*. Hier wirde ich im Prinzip an das anknUp-
fen, was mein Kollege Uwe Hericks gesagt hat. Ich kann mich ihm GObrigens in fast allen
Punkten anschlieBen. Er beschreibt die ProfessionalitéGt des Lehrers und der Lehrerin in
dem MaBe als positiv, wie diese sich die Bildung ihrer Schilerinnen und Schuler zu eigen
machen. Dazu gehdrt eine entsprechende fachliche, fachdidaktische und erziehungs-
wissenschaftliche Kompetenz.

Was — ndchster Punkt — den ,,Dauerhaften, guten Verbleib im Beruf* betrifft, den ich
eben angesprochen habe: Ich glaube, es ist wesentlich, dass man nicht nur die Ein-
gangssituation von Lehrerinnen und Lehrern im Blick hat, sondern vor allen Dingen auch
die Rohmenbedingungen und die UnterstUtzungsfaktoren fir das lebenslange Lernen.

»1./2. und 3. Phase des Lehrerberufs”: Daher kommen wir auch zu der — aus meiner Sicht
— notwendigen, sinnvollen Gliederung in die erste, die zweite und die dritte Phase der
Lehrerbildung, zu der ich, kurz gefasst, jetzt schon sagen kann: Ich stimme in vielem mit
meinem Kollegen Uwe Hericks Uberein und glaube, dass die dritte Phase eine sehr we-
sentliche ist, die mit bestimmten Konzepten gestarkt werden und in Korrespondenz zur
ersten und zur zweiten Phase stehen sollte.

Der letzte Punkt ,,Quer durch alle Phasen und Institutionen* bezieht sich auf Ihre Fragen
zur Digitalisierung. Da ich nicht weil, ob wir darauf Uberhaupt noch zu sprechen kom-
men, mdchte ich einfach den markigen Satz zu diesem Thema in den Raum stellen:
Quer durch alle Phasen und Institutionen muss es tatsdchlich um einen adéquaten An-
teil der Medienbildung in der Lehrerbildung gehen. FUr mich muss das aber unter dem
Oberbegriff ,,Kein E-Teaching ohne Didaktik” stehen. Das Ziel muss also die didaktische
Kompetenz des Lehrers und der Lehrerin sein, unterstUtzt durch entsprechende mediale
Angebote.

Zu dem ersten Punkt. Wichtig ist aus meiner Perspektive: Das, was die Lehrerbildung leis-
ten soll, muss sich auf die konkrete Aufgabenbestimmung von Schule beziehen. Das
sind die vier Faktoren — klassisch vom alten Fend —, die inzwischen weiterentwickelt wor-
den sind: Qualifikation, Allokation, Integration und Legitimation.

Wichtig ist mir, fUr die Politik und auch fUr die Lehrerbildung muss es relevant bleiben,
dass diese wesentlichen Faktoren zu jeder Zeit erhalten sind, notwendigerweise aber
immer in einem bestimmten Spannungsverhdlinis zueinander stehen. Wir brauchen die
gesellschaftichen Aufgaben und Funkfionen von Schule, aber auch die persénlich-
keitsbildenden fur das Individuum. Es gibt auch Phasen, in denen die Qualifikation mdg-
licherweise stérker betont wird als die Integration. Das wird durch gesellschaftliche Um-
stnde provoziert.
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Gleichwohl muss man im Blick haben, dass es immer um die Gemeinsamkeit dieser vier
Aufgaben geht, die die Schule insgesamt erfillen muss, ndmlich Qualifikation, Allokati-
on, Integration und Legitimation. Hinzu kommt noch die Kulturvermittlung, die mein Dok-
torvater Wolfgang Klafki damals angefUhrt hat. Bei der Lehrerbildung muss man sehen,
dass man einerseits Lehrerinnen und Lehrer und andererseits das Gesamtsystem Schule
dafUr ausrUstet, dass diese Funktionen erfullt werden kénnen.

Das wiederum bringt mich dazu, zu sagen, dass wir uns das Kerngeschaft des Lehrers
bzw. der Lehrerin anschauen mussen. Hessen befindet sich da aus meiner Sicht insge-
samt auf einem guten Weg. Die KMK beschreibt die relevanten Kompetenzen der Lehr-
krafte mit folgenden Begriffen: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Beraten sowie In-
novieren. Das sind eigentlich relativ alte Kompetenzen, die bereits 1970 fast genauso
vom Deutschen Bildungsrat beschrieben wurden. Das Innovieren mit seiner Tendenz zur
Weiterentwicklung von Schule ist mittlerweile starker prononciert worden. Von der KMK
wie auch in den hessischen Vorschriften ist formuliert worden, was Lehrerinnen und Leh-
rer als Fachleute fUr das Lehren und Lernen beherrschen sollten.

Wichtig fur die Kernaufgaben des Lehrerberufs und fUr die Ausbildung der Lehrerinnen
und Lehrer — das fokussiert auf lhre erste Frage, auf die auch mein Kollege Hericks ab-
gehoben hat — ist aus meiner Sicht die Kldrung dessen, um was es beim Umgang mit
Heterogenitat fUr den Lehrer und die Lehrerin schwerpunktmdaBig eigentlich geht. Klar
ist, dass die Schule insgesamt Aufgaben hat. Als die Hauptaufgabe der Lehrkréfte im
Unterricht wirde ich das Unterrichten betrachten. Das heilt, in diesem Rahmen geht es
vorrangig um die Bearbeitung von Leistungsheterogenit@t. Das bedeutet nicht, dass
andere Heterogenitaten keine Rolle spielen, aber das Geschdéft des Lehrers und der
Lehrerin ist das Unterrichten und damit der professionelle Umgang mit Leistungshetero-
genitat. Weitere, unterstitzende MaBnahmen mussen naturlich auch vom Lehrer, aber
im Rahmen von Schule durchgefuhrt werden, damit der Unterricht entsprechend dieser
Auffassung vom Kerngeschaft fir die Schilerinnen und Schuler tats@chlich funktfionieren
und umgesetzt werden kann.

Sie haben gefragt, was das in Bezug auf mégliche Anderungen an der Lehrerbildung
bedeutet. Auch da stimme ich mit meinem Kollegen Hericks darin Uberein, dass wir
zwar nicht alle moglichen Aufgaben hinzunehmen kdnnen, aber sozusagen mit dem
Blick auf Heterogenitdt — was bedeutet das eigentlich? — an Unterricht und Schule her-
angehen sollten. FUr den Lehrer bedeutet das den Umgang mit Leistungsheterogenitét.

FUr die Lehrerbildung bedeutet es sicherlich so etwas wie eine Implementierung eines
Moduls oder bestimmter Leitfragen, die Perspektiven auf Heterogenitat in Schule und
Unterricht entwickeln, sodass zukUnftige Lehrerinnen und Lehrer sozusagen in bestimm-
ter Weise vorgebildet werden kdnnen. Das heil3t aber nicht, dass das ausreicht, sondern
da spielt die dritte Phase mit ihrer Méglichkeit, viel aktueller auf bestimmte BedUrfnisse
einzugehen, eine grole Rolle.

Das Hauptplddoyer lautet hier also — noch einmal bezogen auf lhre erste Frage —: Unter-
richt als Kerngeschaft, Umgang mit Leistungsheterogenitdt plus weitere notwendige
unterstUtzende MaBnahmen in der Schule, damit fUr alle Schilerinnen und Schuler die
Aufgabe der Schule in Bezug auf ihre Qualifizierung, ihre ZufUhrung zu bestimmten Beru-
fen, inre Integration, aber auch inre Verwurzelung in unserem Rechtsstaat erfullt werden
kann. Das kann Uber den Unterricht hinaus auch von den Schulerinnen und Schulern, z.
B. im Rahmen ihrer Schulerselbstverantwortung, mit Gtbernommen werden. Das ist also
ein Faktor, der in der Schule eine Rolle spielt, aber nicht direkt im Unterricht platziert ist.



Sz -21 - EKB/19/18 = 11.03.2016

Kernaufgaben des Lehrerberufs im Rahmen seiner Profession: Der Lehrerberuf ist eine
Profession, wie mein Kollege ausfUhrte, dhnlich wie der Beruf des Arztes oder des Juris-
ten. Deshalb ist die Ausbildung zum Lehrer sinnvollerweise in einem Studiengang unter-
gebracht, an dessen Ende ein Staatsexamen steht. Dadurch tragt der Staat die Ver-
antwortung fUr die Lehrerbildung und kann Einfluss nehmen. Das ist eine bildungspoliti-
sche Frage, die wir letzten Endes nicht wissenschaftlich entscheiden kbnnen. Man muss
dabei nur bedenken, dass die komplexen Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern tat-
s@chlich in einem durchgdngigen Studium absolviert werden kénnen.

Dabei ist zu berUcksichtigen, dass in einem Bachelor/Master-System fUr das Lehramts-
studium der Bachelor bereits ein berufsqualifizierender Abschluss ist. Das ist aus meiner
Perspektive eine viel zu fruhe Mdglichkeit, in den Beruf einzusteigen — sofern man das je
so wollte. Instrumentell ware damit jedenfalls ein Weg gegeben. Ich glaube, in Hessen
sind die Strukturen momentan gut, sodass ich hier keinen Verdnderungsbedarf sehen
wulrde.

Uber den Bologna-Prozess brauchen wir uns nicht explizit weiter zu unterhalten. Nur ein
Hinweis zur Gesamteinordnung der Profession des Lehrers: In Bezug auf die Frage, ob es
fUr die Bundesrepublik beim Staatsexamen bleibt oder ob alle AbschlUsse, auch die der
Studiengdnge fUr ein Lehramt, auf Bachelor und Master umgestellt werden sollten, hat
es einen ersten Hype gegeben: Eigentlich wollten alle Ldnder beim Lehramtsstudium
auf das Bachelor/Master-System umstellen. Die KMK hat zuné&chst festgelegt, dass dies
bis zum Jahr 2010 umgesetzt wird. Diese Vorschriften haben sich wieder gelockert. Es
gibt auch einige Bundesldnder, die zum Staatsexamen zurGckgekehrt sind. Daher ha-
ben wir mittlerweile im Prinzip eine Halb-halb-Situation. Die AbschlUsse werden unterei-
nander anerkannt, was fur die Lehramtsstudierenden relevant ist.

In Ihrer Frage 14 geht es — so habe ich sie jedenfalls interpretiert; Sie kbnnen mich korri-
gieren — um die Professionalitédt der Lehrerbildenden. Die Lehrerbildenden sind Leute,
die man auch den unterschiedlichen Phasen zuordnen kann: die Lehrerbildner in der
Hochschule, die Lehrerbildner in der zweiten Phase —im Referendariat — und die Lehrer-
bildner in der dritten Phase, nédmlich in der Fortbildung.

Es gibt noch zu wenige empirische Studien, um etwas Uber die tatsdchliche Wirksamkeit
der Lehrerbildung in der zweiten Phase sagen zu kénnen. Ich glaube, aufgrund der Er-
fahrungen lasst sich dahin gehend argumentieren, dass Lehrerbildner in der zweiten
Phase mehr sein mUssten als ausschlieBlich besonders erfahrene Lehrer, die ihr Geschaft
richtig gut verstehen. Da fehlt méglicherweise ein reflektierter, distanzierter, pddagogi-
scher, paddagogisch-psychologischer, allgemeindidaktischer Blick, der, erworben in ei-
nem Aufbaustudium, die Aufgaben, die die Lehrerbildner in der zweiten Phase wahrzu-
nehmen haben, besser gelingen lassen kénnte.

Es gibt alte Beispiele dafur, aber die sind kostenintensiv, und deswegen wird das in der
Regel nicht gemacht bzw. wieder abgeschafft. Es gab in Baden-Wirttemberg die Tradi-
tion, dass jeder Lehrerbildner fUr die zweite Phase neben dem Nachweis guter Lehre in
seinem Unterricht ein Zusatzstudium in p&dagogischer Psychologie absolvieren musste
und anschlieBend Fachleiter fUr die P&ddagogik, aber auch fur die UnterrichtsfGcher
werden konnte.

Das ist in Hessen nicht der Fall. In Baden-WUrttemberg ist das nur noch fur die Paddago-
gen und die Psychologen notwendig. Meine Idealvorstellung ist, dass dies fUr jeden
Ausbilder in der zweiten Phase gilt; denn ansonsten fehlen dem Lehrpersonal mogli-
cherweise die professionelle Distanz und die Reflexion dessen, was sie in den letzten
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Jahren gemacht haben. Dies kédnnte durch ein entsprechendes Aufbaustudium unter-
stOtzt werden.

Sie haben nach der Professionalitat fUr schulpddagogische und fachdidaktische Profes-
suren gefragt. Es gibt die Regelung, dass die Professoren, die auf solche Stellen berufen
werden, drei Jahre Schulpraxis haben oder an schul- und unterrichtsnaher Forschung
beteiligt sein sollten, um eine entsprechende Feldndhe und eine bestimmte Praxiserfah-
rung zu haben. Diese Regelung halte ich grundsatzlich fOr gut. Sie wird an der einen
oder anderen Stelle sicherlich aufgeweicht; aber in Hessen ist sie existent. Von daher
glaube ich, dass es gute Grundlagen fur die ProfessionalitéGt der Lehrerbildner in den
verschiedenen Phasen gibt.

Was Eignung und dauerhaften Verbleib im Beruf betrifft, mdchte ich eher auf den Punkt
»Dauerhafter, guter Verbleib im Beruf* fokussieren; denn ich gehe davon aus, dass Frau
Bosse vor dem Hintergrund der Kasseler Erfahrungen mehr zur Eignung sagen wird, als
wir Marburger es kdnnten. FUr Nachfragen stehe ich natUrlich gern zur VerfiUgung. Ich
glaube aber, in dem Fall ist die Redezeit besser bei Frau Bosse investiert.

Aus meiner Sicht hat das Rekrutieren guter Lehrerinnen und Lehrer, aber auch ihr Uber-
leben im Beruf sehr viel mit einer soliden fachlichen, fachdidaktischen und unterrichts-
prakfischen Ausbildung im Referendariat zu tun. Aber in der Schule hangt es natUrlich
sehr stark mit den gegebenen Rahmenbedingungen zusammen. Das, was in Bezug auf
die Belastung von Lehrerinnen und Lehrern empirisch erhoben wurde, weist darauf hin,
dass diese in der Regel als besonders belastend ein zu hohes Unterrichtsdeputat,
schwierige Schuler — so schreiben die das, was auch immer das ist; das muss man sich
dann konkreter anschauen — und zu groBe Klassen empfinden.

Hier ist immer wieder die Politik gefragt. Es geht darum, zu Uberlegen, was gemacht
werden kann, um einen moglichst guten Umgang der Lehrer mit inren Schilern zu ge-
wdahrleisten und auch sozusagen die Dauerprofessionalitdt der Lehrerinnen und Lehrer
aufrechtzuerhalten: zu vermeiden, dass sie Uberbelastet werden und eventuell vorzeitig
in den Ruhestand gehen.

Dazu gehdért aus meiner Sicht — ich glaube, das habe ich schon deutlich gemacht —
eine gute Ausbildung im Referendariat. Dazu muss man ehrlicherweise sagen: Es gibt
noch keine empirischen Untersuchungen, die eindeutig belegen, dass ein 24-monatiges
Referendariat auf jeden Fall besser ist als ein zwdlfmonatiges. Sie wissen, das streut Uber
die Bundesi@nder. Hier kdnnte man aufgrund der Aufgabenanforderungen logisch-
argumentativ sagen, dass angesichts neuer Forderungen an Lehrerinnen und Lehrer,
beispielsweise Innovieren und Schulentwicklung, ein Idngeres Referendariat die gréBere
Wahrscheinlichkeit bietet, dass Lehrerinnen und Lehrer addquat ausgebildet und vorbe-
reitet werden — wobei das keine Garantie ist.

Ich pladiere fur die Beibehaltung eines 24-monatigen Referendariats. Die Hessen haben
das 21-monatige Referendariat und befinden sich damit hinter Bayern auf Platz 2. Ich
finde, das ist eine sehr gute Position.

In Bezug auf Fachlichkeit und Fachdidaktik an der Universitat ist nach meiner Meinung
fUr Hessen zu sehen, dass die Universitdten in der Regel zu gering mit fachdidaktischen
Professuren ausgestattet sind. Aus den empirischen Studien, die wir haben - beispiels-
weise TEDS-M, in der es um einen internationalen Vergleich von Mathematiklehrkraften
Uber die verschiedene Schulformen und Schulstufen hinweg geht —, geht hervor, dass
die Fachlichkeit und die Fachdidaktik die entscheidenden Faktoren sind, die ein gutes
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Unterrichten mit einer hohen Lernwirksamkeit fUr Schilerinnen und Schuler gewdahrleis-
ten. Die Fachdidaktik ist wichtig. Sie ist in der Regel unterreprédsentiert. Von daher ist ei-
ne Erhdhung der Zahl der fachdidaktischen Professuren zwar kein Garant fur eine besse-
re Bildung, aber eine naheliegende Konsequenz aus dem, was wir aus Studien wie TEDS-
M oder COACTIV wissen.

Ich kann an dieser Stelle auf das eingehen, wozu mein Kollege Hericks befragt wurde:
Sicherlich ist, etwa durch zeitweise Abordnungen des Personals, eine gelebte VerknUp-
fung von erster, zweiter und dritter Phase sinnvoll — insbesondere eine VerknUpfung von
erster und zweiter Phase —, um grundlegende Erkenntnisse von Wissenschaft und For-
schung mit aktuellen BeduUrfnissen zu verbinden. Das kann Uber Professionalisierungs-
werkstatten und Uber Fortbildungen an der Universitét oder an einer Schule geschehen,
wo es um die Modellierung von Unterricht angesichts der realen Verhdlinisse geht, mit
denen Lehrerinnen und Lehrer es im Unterricht zu tun haben.

Letzter Punkt zur Lehrerfortbildung. Ich habe zur Lehrerfortbildung geforscht. Ich habe
schulintern verpflichtende Lehrerfortbildungen mit teilnehmeroffenen freiwiligen Lehrer-
fortbildungen verglichen. Die Antworten der Lehrerinnen und Lehrer sind dahin gehend
zu interpretieren, dass die Vorstellung, dass, wenn man die Lehrerfortbildung komplett
verpflichtend macht, automatisch bessere Lehrer generiert werden, nicht bestatigt
werden kann. Das gilt zumindest fur meine Untersuchungen. Vielmehr zeigt sich etwas,
was moglicherweise wir alle kennen: Das, was mit Zwang institutionalisiert wird, wird mit
weniger Lust und Motivation wahrgenommen und fUhrt vielleicht auch zu schlechteren
Ergebnissen. Was aus eigener Motivation wahrgenommen wird, fUhrt dagegen zu bes-
seren Ergebnissen.

Grundsatzlich kann man zur Lehrerfortbildungsforschung sagen, dass sich wiederholen-
de Angebote — Angebote, die auf Dauer angelegt sind und sich nicht nur Uber einen
Vormittag, einen Nachmittag oder Uber einen Wochenendtag erstrecken — wirksamer
sind und dass die Evaluation, die wir zur Lehrerfortbildung haben, noch nicht sehr um-
fangreich ist, sodass wir da weiterer Forschung bedurfen. Wir haben aber Ergebnisse
von Lehrerfortbildungen, die insbesondere von Lehrenden aus der ersten Phase ange-
leitet wurden, entsprechend dem Konzept, dass es sich um eine mehrtdgige Veranstal-
tung handelt, die nicht unbedingt am Stick durchgefUGhrt werden muss, sondern weite-
re Phasen haben kann.

Seit Terhart wissen wir — das wurde durch verschiedene empirische Untersuchungen be-
statigt —, dass insbesondere die ersten drei bis fUnf Berufsjahre wichtig sind. Von daher
ware eine verpflichtende Lehrerfortbildung sinnvoll, die Wahimodule anbietet, die sich
die Lehrkrafte ihren spezifischen Bedurfnissen entsprechend aussuchen dirfen. Haufig
wird — moglicherweise kdnnte das auch durch Hattie bestatigt werden — insbesondere
in den ersten zwei bis drei Jahren ein Mentoring durch eine Kollegin oder einen Kollegin
prakftiziert, die oder der sich den Unterricht anschaut und die Lehrkraft entsprechend
coacht. Das kann auch durch Personal aus der zweiten Phase implementiert werden.
Grundsatzlich ist das der alte Gedanke, der fur alles Personal in sozialpddagogischen
oder psychologischen Berufen gilt: so etwas wie eine Supervision zu institutionalisieren,
diese aber auf den Unterricht bezogen zu implementieren.

Ich komme nun zu der Frage, die sich auf die Digitalisierung in der Lehrerbildung be-
zieht. Grundsatzlich glaube ich, dass man zwischen einer Digitalisierung der Institutionen
— also eine Digitalisierung der Schule und der Hochschule in Bezug auf viele informative
Abl&ufe — und einer Bildung bzw. Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern zur Verbesse-
rung ihres Unterrichts unterscheiden muss. Die ,,Verbesserung" der Lehrerbildung, was
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die Digitalisierung betrifft, wirde ich nGchtern und realistisch folgendermaBen beurtei-
len: In Modulen zur Didaktik oder zur Fachdidaktik — also zum Unterricht — mUssen mo-
derne Medien eine relevante Rolle als Instrumente spielen, die einen Mehrwert aufwei-
sen, wenn es darum geht, moglichst gut bestimmte unterrichtsrelevante Ziele zu errei-
chen.

Das bedeutet, dass Lehrende an Hochschulen eine entsprechende Kompetenz besit-
zen mussen, um dies vorleben und eigene Veranstaltungen so durchfUhren zu kénnen.
Es wilrde auch bedeuten, dass Lehrerinnen und Lehrer nicht nur Uber Kenntnisse verfu-
gen, sondern auch Fertigkeiten im Umgang mit den modernen Medien haben. Das ist
aber kein Pladdoyer fUr den Einsatz von moglichst vielen Medien an sich. Vielmehr ginge
es darum — ich zeige es an einem Beispiel —, in Lehramtsveranstaltungen Module anzu-
bieten, in denen etwa gefragt wird: Was ist mdglicherweise der Mehrwert eines
Smartboardse Was sind die Vor- und Nachteile in Bezug auf die Unterrichtsformen, in
denen es eingesetzt werden kann?2 Was starkt es?2 Man hat z. B. sofort alle Informatio-
nen zur VerfUgung. Auf der anderen Seite hat es in der Regel eine Stérkung des Frontal-
unterrichts zur Folge; denn es ist eine moderne Tafel, die vorne steht.

Das heiBt, es geht um bestimmte moderne Medien, die von den Lehrenden beherrscht
werden mussten und mit denen die Studierenden eigene Erfahrungen machen und
den Umgang mit Lernplattformen — wie es an Schulen hdufig schon der Fall ist, auch an
der Universitat — einGben. Aber sie sollen auch reflektiert dazu Stellung beziehen, inwie-
weit soziale Netzwerke tatsdchlich etwas mit ihrem Lernen zu tun haben oder ob sie
maoglicherweise nur der eigenen Organisation, der Kommunikation und dem Austausch
dienen. Das ist wichtig, mUsste aber eigentlich nicht verbindlich fOr Lehr- und Lernpro-
zesse etabliert werden.

Gut ausgebildetes Personal kann nur dann agieren, wenn die entsprechenden instituti-
onellen Gegebenheiten vorhanden sind. Das wurde fur mich in der Tendenz — fur Sie mit
lhrem Anliegen moglicherweise stérker — darauf verweisen, dass wir an allen lehrerbil-
denden Institutionen tatséchlich so etwas wie eine Infrastruktur bendtigen, die sowonhl
an den Schulen als auch an den Universitéten funktioniert. Man kann dabei von WLAN
ausgehen und méglicherweise auch — Bring Your Own Device — eigene Endgerate ver-
wenden. In Bezug auf die Chancengleichheit wirde das aber bedeuten, dass zumin-
dest an Schulen fUr eine absehbare Zeit immer noch bestimmte Endgerate zur Verfu-
gung gestellt werden muUssten, da nicht alle Schilerinnen und Schuler sie haben kén-
nen.

Noch viel wichtiger ist aber, dass diese Infrastruktur gewartet wird. Durch wen? Das ist in
der Regel nicht gewdhrleistet. Ich glaube, das ist ein Punkt, der strukturell bedacht wer-
den muss. In diesem Zusammenhang habe ich die Begriffe ,,Medienscouts” und , digita-
le Hausmeister" verwendet. So, wie es frGher einen normalen Hausmeister gab, musste
es jetzt, zumindest fUr die Schulen, so etwas wie einen digitalen Hausmeister geben, der
der professionelle Ansprechpartner ist, wenn es darum geht, dass die Gerate funktionie-
ren. Er ist zudem den ganzen Tag Uber Ansprechpartner, im Unterschied zu einem Leh-
rer, der mit einem besonderen Deputat dafir abgeordnet ware.

Ich kann mir vorstellen, dass an der Universitdt neu ankommenden Kolleginnen und Kol-
leginnen so etwas wie ein Benefit fUr das erste Jahr oder fUr die ersten eineinhalb Jahre
gegeben wird, indem ihnen ein sogenannter Medienscout, also Hilfskrafte mit Ab-
schluss, zur Seite gestellt werden kann, um im Gesprédch mit ihnen inre Veranstaltungen
mediendidaktisch zu Uberprifen und das auch in den Lehrveranstaltungen immer wie-
der zu aktualisieren. Die Lehrenden werden darin eingeUbt und kénnen anschlieBend
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allein weiterlaufen — quer durch alle Phasen und Institutionen. — Damit schlieBe ich zu-
ndéchst.

Vorsitzende: Vielen Dank fUr lhre Ausfuhrungen. — Wir steigen direkt in die Fragerunde
ein. — Herr Prof. Dr. Bottcher.

SV Prof. Dr. Wolfgang Bottcher: Ich habe zwei Fragen. Erstens, Ich habe den Eindruck, so
etwas wie einen Widerspruch entdeckt zu haben. Sie fangen mit der Ausgangslage an:
die Aufgaben der Lehrerbildung. Sie sagen, die Aufgaben der Lehrerbildung wirden
durch die Aufgaben der Schule bestimmt, die sehr vielfdltig sind. Sie addieren zu den
Aufgaben dann die aus dem Strukturfunktionalismus bekannten Funktionen von Schule
— noch ein Batzen mehr. Spater sagen Sie, es geht um die Kernaufgabe, ndmlich um
das Unterrichten des Lehrers, die der Fokus der Lehrerbildung sein soll. Welche der bei-
den Aussagen gilt nune

Moglicherweise sehen Sie eine Losung des Widerspruchs in dem Hinzuziehen anderer
Professionen: Sozialpddagogen, Schulsozialarbeiter, Psychologen usw. Aber da wurde
ich gern von Ihnen wissen, wie Sie sich das konkret vorstellen. Kommt hier und da mal
ein Psychologe, kommt hier und da mal ein Gesundheitswissenschaftler, oder mussen
daraus nicht grundlegende konzeptionelle Uberlegungen zur Neuorganisation von
Schule folgen?g

Meine zweite Frage bezieht sich auf das Thema Praktikum, das wir eben ausfGhrlich be-
sprochen haben. Sie haben von lhrer ,,Privatempirie” gesprochen. Wenn ich es richtig
verstanden habe, unterstitzt Ihre Privatempirie im Wesentlichen das, was die empiri-
sche Bildungsforschung nachgewiesen hat, nédmlich dass Praktika nur dann gut wirken,
wenn sie sehr strukturiert angegangen werden und zu einem Zeitpunkt erfolgen, der
nicht so frGh im Studium liegt wie in Hessen. Deshalb ist meine Frage: Wie bewerten Sie
ganz konkret — das habe ich nicht gehdrt — das hessische Modell im Unterschied zu Ih-
rem Marburger Modell?

Frau Prof. Dr. Lin-Klitzing: Qualifizieren, allozieren, integrieren — das sind in dem Fall tat-
s@chlich die Funktionen von Schule. Die Schule muss mehr leisten als das, was der Lehrer
und die Lehrerin im Unterricht bringen muUssen. Das Kerngeschaft des Lehrers und der
Lehrerin ist das Unterrichten. Von daher gibt es da keinen Widerspruch. Es zeigt nur die
Komplexitat dessen, was Schule insgesamt leistet. Das wirde bedeuten — da wirde ich
vollig mit Ihnen Ubereinstimmen —, dass Schule in groBeren Zusammenhdngen gedacht
werden muss, nicht nur bezogen auf das, was Lehrerinnen und Lehrer, vor allem mit
dem Anspruch, dass der Unterricht das Kerngeschaft ist, leisten kdnnen.

Aus meiner Sicht wlrde das in der Tat idealtypisch bedeuten, dass es multiprofessionelle
Teams gibt, die bei bestimmten Aufgaben unterstUtzen. Ich kann das an einem Beispiel
deutlich machen: Es sollte so etwas wie einen Schulpsychologen an jeder Schule ge-
ben, der Lehrerinnen und Lehrer entlastet, berdt und bestimmte Diagnosen stellt, um
FérdermaBnahmen einleiten zu kdnnen.

Was die zweite Frage betrifft, habe ich eine ganz klare Position: Nicht die Ladnge der
Praktika ist entscheidend — sprich: Ein Praxissemester ist besser als zwei Praktika, die
moglicherweise in der vorlesungsfreien Zeit absolviert werden kénnen. Das hessische
Praxissemester, das auf Kosten von Fachlichkeit und Fachdidaktik in der ersten Phase
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des Studiums untergebracht wird, hat nach dem, was wir wissen, empirisch betrachtet
keinen Mehrwert. Wir kbnnen aber auch noch keinen Schaden erkennen.

Wenn wir aber darauf fokussieren, dass der Unterricht das Kerngeschdaft des Lehrers
bzw. der Lehrerin ist und dass es vor allen auch auf Fachlichkeit und Fachdidaktik an-
kommt, mUssen wir sagen: Die Platzierung eines ldngeren Praktikums im Hauptstudium
bedeutet den Verlust von Fachlichkeit und Fachdidaktik. Von daher unterstUtze ich die
Auffassung, dass ein gut begleitetes Praktikum ausreicht. Es bedarf keines langen Praxis-
semesters auf Kosten von Fachlichkeit und Fachdidaktik.

Sinnvoll ist aber — das wird in Hessen so praktiziert —, dass wir bestimmte Experimentier-
moglichkeiten haben. In Marburg liegt unser Fokus darauf, dass Fachwissenschaftler
und Fachdidaktiker mit ihren Studierenden an der Professionalisierung und Modellierung
von Unterricht arbeiten.

Von daher sage ich: Mdglicherweise kann mit einem Praxissemester etwas Gutes be-
wirkt werden. Es gibt dabei aber, wie gesagt, keinen empirischen Beleg, der sich auf die
L&nge des Praktikums — in diesem Fall des Praxissemesters — bezieht. Mein Plddoyer ist in
dem Fall, dass man gut begleitete Praktika favorisiert und Fachlichkeit und Fachdidaktik
unterstUtzt — zumal die Regelstudienzeit in Hessen ohnehin nicht so lang ist —, statt ein
ganzes Fachsemester fUr ein Praxissemester aufzugeben.

SV Josef Kraus: Frau Lin-Klitzing, ich méchte zwei Punkte ansprechen, die Uber den Fra-
genkatalog und auch Uber lhre AusfGhrungen hinausgehen. Erster Punkt. Es gab Jahr-
zehnte — die liegen gar nicht so lang zurick —, da wéren manche Universitdten ohne die
Lehrerbildung implodiert. Trotzdem habe ich immer noch den Eindruck, dass die Lehrer-
bildung an manchen Universitdten das Dasein eines fUnften Rades am Wagen fuhrt.
Trogt mich dieser Eindruck? Ist es besser geworden? Ich mdchte ein Symptom benen-
nen: In der Exzellenzinitiative hat die Lehrerbildung in den Hochschulen, die ausge-
zeichnet wurden, Uberhaupt keine oder fast keine Rolle gespielt. Das ist fir mich ein
Symptom dafir, dass die Lehrerbildung unterbelichtet wahrgenommen wird.

Der zweite Punkt betrifft das Verhdltnis zwischen Lehrerausbildung in der ersten und Leh-
rerausbildung in der zweiten Phase. Im gunstigsten Fall habe ich den Eindruck, es ist ein
Nichtverhdltnis. Im ungUnstigeren Fall — und im ungUnstigsten Fall bei einer Nichtkom-
munikation — habe ich den Eindruck, dass die Ausbilder der ersten Phase auf die der
zweiten Phase etwas hochndsig herabschauen: Das ist alles unwissenschaftlich, was ihr
da macht. - Umgekehrt habe ich in den Schulen oft genug erlebt, dass die Ausbilder
der zweiten Phase ihre Lehramtsanwarter, Referendare usw. am ersten Tag empfangen,
indem sie innen sagen: Jetzt vergesst erst einmal alles, was ihr an der Uni gelernt habt. —
Was kann man hier verbesserne Oder haben Sie bessere Erfahrungen gemacht?

Frau Prof. Dr. Lin-Klitzing: Ich antworte gern direkt darauf. Randdasein der Lehrerbildung
an den Universitéten: Mittlerweile sind fast Uberall Zentren fUr Lehrerbildung etabliert. Ich
glaube, es gibt einen kleinen Fortschritt. Ich glaube auch, dass es einen kleinen Er-
kenntnisfortschritt bei den Présidien und den Professoren dahin gehend gibt, dass man-
che Facher ohne die Lehrerbildung Uberhaupt nicht existieren kdnnten. Es geht da um
den Kostenfaktor: Dass die Lehramtsstudierenden fur die kleinen FAcher einen Gewinn
bedeuten, hat sich, glaube ich, mittlerweile im Bewusstsein durchgesetzt. Von daher
wulrde ich sagen, es gibt kleine Fortschritte.



Sz -27 - EKB/19/18 = 11.03.2016

GroBB genug sind die Fortschritte nicht. Dass es genigend Fortschritte gibt, wirde man
allein daran erkennen, dass an den Universitdten neben den fachwissenschaftlichen
Professuren auch eine ausreichende Zahl an fachdidaktischen Professuren etabliert
wird — zus@tzlich, nicht auf Kosten der Fachwissenschaft. Mittlerweile sieht das Spiel nGm-
lich so aus: Wenn inr Fachdidaktik wollt, nehmt eine Professur, die bisher fUr die Fachwis-
senschaften reserviert ist. — Es gibt da also keinen Mehrwert fUr die Ausbildung fur das
Lehramt, sondern nur ein internes Gezdnke.

Von daher sage ich: Einerseits gibt es kleine Fortschritte. Andererseits sind die Fortschritte
in Bezug auf das spezifische Lehrerhandeln, das, so, wie Kollege Hericks es sagte, den
Unterschied zwischen Fachwissenschaft und Schulfach reflektieren muss — was durch
die Implementation von fachdidaktischen Professuren unterstUtzt wirde —, immer noch
ZU gering.

Zu dem Verhdlinis zwischen erster und zweiter Phase: Ich habe positive Erfahrungen
gemacht, allerdings nicht ausschlieBlich. Die Erfahrungen waren unterschiedlich. Das
spricht aus meiner Sicht fUr zwei Dinge — zusammen mit den Erfahrungen nach dem
Motto ,Vergesst alles, was ihr in der ersten Phase gelernt habt", die Sie beschrieben
haben —: Bei dem einen Punkt geht es um das Ernsthehmen der Bedingungen fUr den
Erwerb einer Professur, ndmlich drei Jahre Schulpraxis oder eine entsprechende For-
schung in einem schulnahen Feld.

Der zweite Punkt ist, dass die Ausbilder an den Studienseminaren selbst wieder starker in
Kontakt mit der Hochschule treten bzw. zu einem distanzierten und reflektierten Um-
gang mit ihrem eigenen Unterricht kommen. Das wurde fur ein Aufbaustudium spre-
chen, das es, wie ich Ihnen geschildert habe, Uber lange Jahre hinweg in Baden-
Wurttemberg gab. Das wdre ein Studium von drei Jahren, das auch begleitend absol-
viert werden kénnte — dort wurde es so absolviert —, sodass Theorie und Praxis von den
Lehrerausbildnern in der zweiten Phase noch einmal adédquat reflektiert werden kénn-
ten, um das an die Referendare weiterzugeben.

Abg. Kerstin Geis: Ich mdchte auf Ihre AusfUhrungen zu dem Thema mediendidaktische
Bildung eingehen. Die Kultusministerkonferenz hat schon im Jahr 2012 eine ErklGrung zu
dem Thema ,,Medienbildung in der Schule" verabschiedet hat, in der es heilt:

In diesem Sinne ist Medienbildung sowohl in den Bildungswissenschaften als auch
in der fachbezogenen Lehrerausbildung der ersten und zweiten Phase in den
Profungsordnungen ausreichend und verbindlich zu verankern. Diese grundle-
gende Ausbildung fur Lehrkrafte muss fortgefUhrt und ergénzt werden durch ent-
sprechende bedarfsgerechte Quadlifizierungen und Fortbildungsangebote, in de-
nen Medienkompetenz und medienp&dagogische Kompetenzen fUr bestimmte
Anwendungssituationen und Aufgabenstellungen im Zusammenhang von Schule
und Unterricht vermittelt und erworben werden kénnen.

Ich habe die subjektive Wahrnehmung — das ist sozusagen auch Privatempirie —, dass
viele Schulen schon sehr viel weiter sind, als nur das Smartboard zu benutzen, und dass
die Medienbildung in den Unterrichtsinhalten noch nicht in dem Umfang angekommen
ist, wie es moglich ware. Vor diesem Hintergrund mdchte ich fragen, ob die Reduzie-
rung des Themas auf die notwendige Infrastruktur die richtige Vorgehensweise an der
Stelle ist und an welchem Punkt wir diese MaBgabe der Kultusministerkonferenz zu dem
Thema ,,Medienbildung in der Schule" in unseren Lehrerausbildungen ankommen se-
hen werden.
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Frau Prof. Dr. Lin-Klitzing: Ein ganz klares Ja zu Modulen, Medienbildung sowohl in den
Bildungswissenschaften als auch in den Fachwissenschaften bzw. in der Fachdidaktik.
Wir haben sie beispielsweise bei uns implementiert, und ich selber halte solche Veran-
staltungen.

Aber man muss natUrlich mit nichternem Blick auch sagen, die Hochschullehrenden
sind nicht auf dem Stand, auf dem die Studierenden sind, und die Studierenden sind
nicht auf dem Stand, auf dem die Kinder und Jugendlichen sind. Ich glaube, Herr
Prof. Horz kann dazu nachher noch mehr sagen, weil dies eines seiner Schwerpunktge-
biete ist. Von daher lautet mein Pl&ddoyer: Es muss letzten Endes sichergestellt werden,
dass in personaler Hinsicht jeder Erstlehrende, der an die Universitdt kommt, im Prinzip
eine UnterstUtzungsmaBnahme an die Seite gestellt bekommt, wie beispielsweise eine
Hilfskraft mit Abschluss, die sich um die Gestaltung von Lehrveranstaltungen der neuen
Erstlehrenden kimmert, und zwar vollig unabhdngig davon, dass wir natirlich hoch-
schuldidaktische MaBnahmen, die auch mediendidaktische Angebote umfassen, in der
Qualifizierung und in der Weiterqualifizierung der Lehrenden an Hochschulen haben.

Mein PlGddoyer war nicht so zu verstehen, dass es nur auf die infrastrukturellen MaBnah-
men ankommt, sondern es kommt, genau wie Sie gesagt haben, auf beides an: Wir
brauchen Lehrende sowohl an den Universitten als auch an den Schulen, die das
kébnnen, und wir brauchen die Infrastrukturen, die das dauerhaft ermdglichen. Wenn
allerdings fUr Lehrende die Erfahrung besteht — und ich glaube, das sind Erfahrungen
sowohl an Schule als auch an Hochschule —, dass bestimmte Dinge immer wieder nicht
funktfionieren, dann ist der dauerhafte Lustfaktor von Lehrenden eingeschrdnkt, sich
immer neu mit den Dingen auseinandersetzen zu mussen. Das finde ich gut, aber es
beschreibt sozusagen das Problemfeld in dem Fall.

Mein Beispiel mit dem Smartboard war nicht der Hinweis darauf, dass es sich im Unter-
richt nur um Smartboards drehen sollte, sondern es war ein Beispiel dafur, dass das Ziel
von Unterricht bedacht werden soll hinsichtlich der Mittel, die dieses Ziel sozusagen bes-
ser erreichen lassen. Wenn ich bestimmte gruppenunterrichtliche Ziele habe, dann
lohnt es sich beispielsweise nicht unbedingt, das Smartboard zu fokussieren. Das ist sozu-
sagen der Reflexionsteil daran. Ansonsten geht es um eine aus meiner Sicht starke Aus-
einandersetzung bei der Gestaltung von Lehre und Unterricht mit mobilen Endgerdaten,
Bring Your Own Device, was aber eben aus Chancengerechtigkeitsgesichtspunkten
moglicherweise nicht jedem Schuler/jeder Schuilerin oder auch jedem Studierenden
abverlangt werden kann. Dann wiederum stellt sich die infrastrukturelle Frage: Haben
wir einen bestimmten Rahmen von iPads, von Tablets oder dhnlichen Dingen mehr, die
zur VerfOgung gestellt werden kdnnen fUr Studierende oder fUr Schilerinnen und Schu-
ler, die das nicht haben?

Also, es kann nur um das Ineinander von bildenden MaBnahmen fur Lehrende an Hoch-
schulen und Schulen und eine UnterstUtzung im taglichen Geschaft durch Personal — sei
es der digitale Hausmeister auf der einen Seite oder Medienscouts an der Universitat auf
der anderen Seite — inklusive der infrastrukturellen MaBnahmen gehen. Es muss ein Mit-
einander sein.

SV Prof. Dr. Niegemann: Frau Prof. Lin-Klitzing, die Frage Nr. 9 ist von Ihnen nur gestreift
worden. Es geht um die Frage nach den Zentren fUr Lehrerbildung, die Sie bei der Be-
antwortung einer Frage am Rande angesprochen hatten. Die Zentren fUr Lehrerbildung
sind eigentlich dafir gedacht, eine ganze Reihe von Problemen bei der Lehrerbildung,
die bereits angesprochen wurden, zu thematisieren. Die Fachausbildung ist ohne Frage



Ge -29 - EKB/19/18 = 11.03.2016

sehr wichtig, es geht aber auch um die Inhalte, die vermittelt wurden, also z. B., dass es
durchaus vorkommt, dass selbst bei Handelslehrern das Fach Stochastik in der Mathe-
matik nicht vorkommt, weil es fUr die Lehrer nicht angeboten wird, und dass die Veran-
stalfungen zeitlich zueinander passen usw.

Dies hangt davon ab, welche Funktionen und Kompetenzen den Zentren fUr Lehrerbil-
dung in der Universitat zugestanden werden, ob sie also mehr dafur gedacht sind, dass
sie andere Menschen von bestimmten Problemen entlasten, also eher administrativ,
oder, wie an der TU MUnchen, an der School of Education, sogar ausgestattet sind mit
Professorenstellen — teilweise kann das Uberlappen mit der Fakultatszugehdrigkeit — und
einen sehr starken Einfluss darauf haben, wie die Lehrerbildung tatséchlich erfolgt und
dass sie vor allem koordiniert erfolgt. Deswegen lautet meine Frage, ob Sie Empfehlun-
gen haben fir die Ausstattung und fUr die Funktion solcher Zentren fUr Lehrerbildung
oder Schools of Education —wie auch immer sie heiBen —in Hessen.

SV Prof. Dr. Radtke: Frau Lin-Klitzing, vielen Dank fur lhren interessanten Vortrag. Ich
mochte nur auf lhre Antwort auf die Frage Nr. 11 eingehen. Dort geben Sie, unterstri-
chen, die Empfehlung: Pro Schulformbezug. Sie sagen selbst, dass eine solide empiri-
sche Beantwortung schwer maglich ist. Aber damit basiert Inre Empfehlung sozusagen
nur auf der Macht des Faktischen.

Sie sagen, da die Schulabschlusse in Hessen abschlussbezogen erfolgen, sollten auch
die Lehrkrafte abschluss- und bildungsgangbezogen ausgebildet werden. Sprechen Sie
als Verbandsvertreterin, oder gibt es dazu mehr zu sagen, wie man das plausibler ma-
chen kann?

Ich denke, wir haben heute Morgen sehr viel Uber die Professionstheorie und die Profes-
sionalisierungsaufgaben gehort. Daher ist meine Frage: Kann man nicht noch etwas
mehr dazu sagen?

Frau Prof. Dr. Lin-Klitzing: Zu der ersten Frage mochte ich sagen, die Empirie, inwieweit
Schools of Education erfolgreicher sein werden in Bezug auf die Lernwirksamkeit der
Studierenden gegenUber den Zentren fur Lehrerbildung — den ZfL —, die mittlerweile an
jeder Universitat existieren, steht noch aus. Was ihnnen aber zusteht und was aus meiner
Sicht auch den Zentren fUr Lehrerbildung noch stérker zugestanden werden muss als nur
ihre koordinierende Aufgabe, ware tatsdchlich ein Mehr an Ressourcenvergabe. Daran
ist sozusagen der Machtfaktor angesiedelt, und dieser Faktor ist bei den Schools of Edu-
cation momentan starker angesiedelt als bei den realiter implementierten Zentren for
Lehrerbildung, und das ist an den Universitdten auch unterschiedlich stark ausgepragt.
Daher wurde ich sagen, es kommt darauf an, dass sowohl in der School of Education
als auch in den Zentren fUr Lehrerbildung eben nicht nur koordinierende Aufgaben an-
gesiedelt werden, sondern tatsdchlich der Umgang mit Ressourcen ein wesentlicher
Faktor ist, der den Zentren fUr Lehrerbildung zugestanden werden muss, und das ist eher
noch unterdurchschnittlich reprdsentiert.

Herr Prof. Dr. Radtke, natUrlich gibt es dazu viel mehr zu sagen, wobei es im Wesentli-
chen eine bildungspolitische Entscheidung ist, das ist keine Frage. — Schulstufenbezug
versus Schulformbezug: Man weiB, dass insbesondere der Umgang mit Leistungshetero-
genitat, mit Differenzierung notwendig ist, der aber gemdaB aller empirischen Untersu-
chungen, die wir haben - wie hdufig werden bestimmte differenzierende Unterrichts-
formen im real life tatsGchlich praktizierte Wie hoch ist sozusagen das Lern-Outcome
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von Schulerinnen und Schilern durch binnendifferenzierende MaBnahmen? —, nicht
dem enftspricht, was wir uns vorgestellt haben. Also, die Auftretenshdufigkeit und
-wahrscheinlichkeit von binnendifferenzierenden MaBnahmen ist nach wie vor relativ
gering, und ein Nachweis Uber die hdhere Lernwirksamkeit durch binnendifferenzieren-
de MaBnahmen, beispielsweise bezogen auf Faktenwissen, ist nicht nachgewiesen. Von
daher kbnnte man jetzt nur in die Richtung denken, dass vermutlich ein Schulstufenbe-
zug versus ein Schulformbezug voraussetzen wirde, dass ein differenzierender Umgang
mit Schulerinnen und Schulern auf unterschiedlichen Leistungsniveaus im Schulstufenbe-
zug starker ausgeprdagt sein muss als im Schulformbezug, aber genau dort liegt das
praktische Problem, von dem wir bisher empirisch nur wissen, dass es nicht so haufig
und nicht so erfolgreich praktiziert wird, wie wir es uns vorstellen. Daher méchte ich ne-
ben moglicher Standesargumentationen den Blick auf diese Problematik richten, insbe-
sondere was gelebte und wirksame DifferenzierungsmaBnahmen anbelangt.

Herr Lotz: Es fiel schon einmal das Stichwort der multiprofessionellen Teams, und wir ha-
ben auch schon in der Vergangenheit darUber gesprochen. Wir als Lehrkrafte freuen
uns sicherlich, wenn der Blick wieder eher auf Kernaufgaben und Herausforderungen
gerichtet ist und weniger in die Breite gehen muss, wenn wir also unterstUtzt werden.

Was bedeutet das Thema multiprofessionelle Teams fUr die Situation an den Universita-
ten? Wie kdnnte das praktisch umgesetzt werden?

Abg. Bettina Wiesmann: Ich m&chte mich zundchst fir den Vortrag bedanken und gern
noch etwas vertiefend nachfragen. Ich habe, wie auch Herr Prof. Radtke, die Frage
Nr. 11 ins Visier genommen. Ist es nicht tats@chlich auch ein Aspekt, dass Heterogenitat
auch innerhalb der Schulformen durchaus wachsend iste — Das heit — so habe ich zu-
mindest Ihre AusfGhrungen interpretiert —, wenn wir die Aufgabe haben, damit umzuge-
hen, dann ist naturlich die GréBe dieser Herausforderung ohnehin gegeben und kann
moglicherweise einfach nicht sinnvoll dadurch beantwortet werden, dass man sie zu-
néchst einmal noch gréBer macht, nur um dann festzustellen, dass es damit noch
schwieriger wird, um es einmal in nicht wissenschaftlichen Worten auszudrocken.

Eine schulstufenbezogene Lehramtsausbildung wirde auch die Oberstufe einfach ab-
koppeln, d. h., es gdbe dann, zumindest nach meiner Wahrnehmung, nicht mehr die
Voraussetzungen, um beispielsweise insbesondere die gymnasiale Bildung, angefangen
schon mit der 5. Klasse, anders zu gestalten, als die Schulbildung in anderen Bildungs-
gdngen — aus meiner Sicht ganz zu Recht — sein muss. Das heiBt, dies wére noch einmal
ein zweiter Aspekt, und dazu wurde ich Sie um lhre Einsch&tzung bitten. Vielleicht sehe
ich das auch falsch. — Liegt nicht sozusagen in dem notwendigen und auch fachlichen
Zusammenhang von Unterweisung, auch Uber verschiedene Schulstufen hinweg, ein
weiterer Grund dafur, fUr das gymnasiale Lehramt zusammenhdngend auszubilden?

Frau Prof. Dr. Lin-Klitzing: Die multiprofessionellen Teams sind fUr uns alle noch Neuland.
Mein Blick darauf ist zweigeteilt: Der eine Teil bezieht sich darauf, dass an den Schulen
gewdhrleistet werden musste, dass entsprechende multiprofessionelle Teams tatsdch-
lich bestehen. Darauf kdnnen wir noch nicht in der Weise vorbereiten, wie wir uns das
wuUnschen wurden, konkret gibt es aber natUrlich schon Méglichkeiten, dies tatséchlich
in der ersten Phase probeweise zu etablieren. Ich sage fur unsere Universitdt an dieser
Stelle, das tun wir eigentlich auch schon in bestimmter Weise fUr bestimmte Veranstal-
tungen.
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Das erziehungs- und bildungswissenschaftliche Studium besteht aus vier verschiedenen
Feldern: Neben der Pddagogik gibt es noch die Philosophie und die Soziologie, aber
auch die Psychologie. Das heit, der gemeinsame Blick des PGdagogen und des Psy-
chologen, wie er auch jetzt schon in Lehrveranstaltungen stattfindet, auf ADHS, Legas-
thenie und dhnliche Dinge ist einer, der an UniversitGten vorbereitend fUr Lehramtsstu-
dierende praktiziert werden kann, wenn es Lehrveranstaltungen gibt, die kooperativ
durchgefUhrt werden, wo sozusagen unterschiedliche Professionsvertreter — der echte
Psychologe und der echte PGdagoge — mit Blick auf eine Sache miteinander Lehrver-
anstaltungen anbieten und angehende Lehrerinnen und Lehrer die jeweiligen Sichtwei-
sen vermittelt bekommen, die integrativ gesehen werden muissen und eben nicht kon-
kurrierend und die in dem Sinne auch als hilfreich und erweiternd bei der Unterstitzung
fUr entsprechende Schwdéchen anzusehen sind.

Frau Wiesmann, zu lhrer Frage kann ich sagen, ich wirde dem eigentlich genauso zu-
stimmen, wie Sie es gesagt haben. Wir brauchen einen professionellen Umgang mit He-
terogenitdt und auch einen professionellen Umgang mit Leistungsheterogenitdt. Er wird
aber nachdem, was wir aus Untersuchungen wissen, in dem MaBe besser praktiziert
werden kdénnen, wie haufig er praktiziert wird und mit welchem Erfolg er praktiziert wird,
wenn in der Tat die Heterogenitat in gewisser Weise eingeschrankt ist, sofern dies Gber-
haupt méglich ist. In diese Richtung waren meine AusfGhrungen zu verstehen.

Zu lhrer zweiten Frage: Ich glaube in der Tat, was den Schulformenbezug anbelangt,
dass die Chance eines differenzierten Schulwesens darin besteht, dass sich in diesem
Rahmen Schulen selber profilieren kdnnen, und zwar in ihrem gesamten Bildungsgang.
Das wurde bedeuten, dass sich Gymnasien — ich selbst komme aus der gymnasialen
Lehrerbildung — natirlich ein ganz bestimmtes Profil zulegen kénnen in Bezug auf bei-
spielsweise selbststndiges Arbeiten mit Blick auf die Studierfahigkeit, Wissenschaftspro-
pddeutik, das Herangehen an die den F&chern zugrundeliegenden Fragestellungen,
mit der die Wirklichkeit betrachtet wird, die man bereits in frohen Jahren beginnen
kann.

Dieser zusammenhdngende Bildungsgang leistet fur das abschlussbezogene Ziel den
jeweiligen Wert, und das wiederum wurde bedeuten, dass sdmtliche Schulen sich na-
tUrlich entsprechend profilieren kbnnen und auch von ihrem Abschlussziel und von ihren
Anforderungen, mit welchen Fahigkeiten und Fertigkeiten Schilerinnen und Schuler
ausgestattet werden mussen, dieses quasi vom Abschlussziel herunterdenken und auch
entsprechend implementieren, was auf der anderen Seite aber auch bedeuten wirde,
dass naturlich die Durchldssigkeit gewdhrleistet werden muss.

Abg. Wolfgang Greilich: Vielen Dank, Frau Prof. Lin-Klitzing. Ich habe zwei Fragen. Ich
habe vorhin mit Interesse Ihren Hinweis auf die Lehrerbildner in der zweiten Phase und
mehr Professionalitdt gehaort. Sie sagen, es braucht mehr als nur Erfahrung, es bedarf
auch eines entsprechenden Hintergrundes, Reflexion usw. Dem wurde ich ohne Weite-
res zustimmen.

Aber die Frage, die sich fir mich daran anschlieBt und die ich ansonsten haufiger hore,
wenn ich Schulen besuche und wenn ich mit Lehrern, mit den ber0hmten Praktikern,
spreche, lautet, ob nicht auf der anderen Seite neben mehr Reflexion auch mehr Pra-
xisbezug bei den Lehrerbildnern erforderlich sei, sprich, eine starkere Einbindung in den
Unterricht selbst sowie eigene Unterrichtserfahrung, nachdem man sich dafur entschie-
den hat, Uberwiegend Lehrerbildung zu betreiben. Das ist der eine Punkt.
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Sie haben dafur pladiert, den Vorbereitungsdienst wieder auf 24 Monate zu verlangern.
Ich hére von Lehrern im Vorbereitungsdienst, dass sie die 24 Monate oder auch sogar
die 21 Monate als deutlich zu lang empfinden, wdhrend dem es andere gibt, die es
offensichtlich in dieser Zeit nicht schaffen, das aufzunehmen, was erforderlich ist. Dies ist
also die Heterogenitat, die wir bei den Schilern haben, aber offensichtlich auch bei
den Lehrern im Vorbereitungsdienst. — Kdnnte es daher nicht fUr diejenigen, die jetzt
schon meinen, die 21 Monate seien fur sie zu lang, und die darauf brennen, endlich in
die Schule zu dUrfen, kontraproduktiv sein, wenn man den Vorbereitungsdienst wieder
auf 24 Monate verldngert?

Frau Prof. Dr. Lin-Klitzing: |hre Aussage, die Lehrerbildner brauchen mehr Praxiserfah-
rung, also nicht nur Reflexion, wirde ich so verstehen, dass sie sich auf die Kolleginnen
und Kollegen an den Studienseminaren bezieht, fir deren Professionalisierung ich do-
rum geworben habe, dass sie auBer der Erffahrung im Unterricht noch ein Zusatzstudium
bré&uchten. Sie sind aber in der Regel mit einer halben Stelle normal an der Schule und
mit der anderen halben Stelle am Studienseminar. Von daher ist dieses Verhdlinis zwi-
schen Theorie und Praxis eigentlich relativ ausgewogen, es sei denn, dieses Verhdaltnis
wuUrde in irgendeiner Weise verdndert, d. h., eine hdhere Anzahl an Referendaren wuir-
de bedeuten, sie machen weniger Unterricht und dafGr mehr am Studienseminar,

(Abg. Wolfgang Greilich: So ist das!)

sodass dieser Praxisanteil in der Tat geringer wirde, was aber eigentlich nur bedeuten
musste — dies mdéchte ich aber jetzt als Forderung gar nicht aufstellen —, dass im Prinzip
mehr Personen in der Studienseminarphase eingestellt werden mussten, damit diejeni-
gen, die bereits im Studienseminar sind, auch ein ausreichendes MaB an Praxis behal-
ten kdnnen.

Prinzipiell lautet aber mein Pladdoyer genau in lhrer Sache: eine halbe Stelle an der
Schule, eine halbe Stelle an einem Studienseminar. — Ich glaube, dies ist eine hervorro-
gende Mischung, um diesen Praxiskontakt zu bewahren und auch gleichzeitig in der
Ausbildung tatig zu sein mit einer entsprechenden Distanz zum eigenen Unterricht, der
gleichwohl vorhanden sein muss und der dann auch die Mdglichkeit bietet, Referendo-
re mit in den eigenen Unterricht zu nehmen, um nicht nur reflektiert Uber den Unterricht
sprechen zu kénnen, sondern tatsdchlich am eigenen Unterricht auch beobachtbar
und erfahrbar zu machen, was aus welchen Grinden didaktisch gut geplant und gut
gelaufen ist oder didaktisch gut geplant, aber schlecht gelaufen ist. Von daher erteile
ich Ihnen die volle Zustimmung in diesem Fall, wenn es in dieser Konstellation bleiben
kdnnte, dass ausreichend Personal zur VerfUgung steht. Somit haben die Studierenden
eine halbe Stelle an der Schule und eine halbe Stelle am Studienseminar, und damit
gibt es ausreichend Praxiskontakt.

Was das Referendariat anbelangt, habe ich Bayern mit 24 Monaten als Idealzustand
beschrieben. Ich glaube, dass die Hessen mit 21 Monaten recht glicklich sind, um es
einmal so zu formulieren. Ich selber finde eine Flexibilisierung letzten Endes nicht
schlecht, wenn man tatséchlich gewdhrleisten wirde, dass zum einen den individuellen
BeduUrfnissen und zum anderen auch den objektiven Anforderungen Rechnung getra-
gen werden kénnte.

Wie kriegen wir das hine — Da ich dazu noch kein Modell habe, dieses Ziel aber sinnvoll
wdare, wurde ich zundchst eher fur ein gemeinsames groBes Becken von 21 Monaten
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plédieren, eher als sozusagen fur ein verkUrztes Becken fUr alle. Sinnvolle Flexibilisie-
rungsmaoglichkeiten finde ich sehr positiv bedenkenswert und wdére auch gern dabei, so
etwas mit zu bedenken; allerdings habe ich noch kein vernunftiges Modell vor Augen,
welches diesen beiden Bedurfnissen — objektive Anforderungen und individuelle Be-
dUrfnisse — entsprechen wurde.

Vorsitzende: Ich sehe keine weiteren Wortmeldungen. Frau Prof. Lin-Klitzing, vielen Dank
fur Inre AusfUhrungen. Ich winsche Ihnen einen guten Nachhauseweg ohne Stau.

(Beifall)

Frau Prof. Dr. Lin-Klitzing: Herzlichen Dank fUr diese, wie ich finde, sehr sachorientierte
Arbeit in dieser Kommission. Das ist schon von Anfang an deutlich geworden.

Vorsitzende: Ich mdchte Ihnen, wie vorhin besprochen, nun gern noch die Mdglichkeit
geben, Fragen an Herrn Prof. Dr. Hericks zu stellen. Dies ist mit den weiteren Referenten
auch abgesprochen.

SV Prof. Dr. Radtke: Wir haben heute Morgen sehr ausfUhrlich einerseits Uber das Prakti-
kum gesprochen und andererseits Uber das Verhdaltnis der drei Phasen der Ausbildung
zueinander. Ich will nur noch einmal daran erinnern, dass die wissenschaftliche Lehrer-
ausbildung oder ihre Akademisierung und ihre Ansiedlung an der Universitat historisch
ein relativ junges Phdnomen ist. Die Entscheidung, die in den Siebzigerjahren in Hessen
getroffen worden ist, war eine Entscheidung, die ausdricklich zum Ziel hatte, wegzu-
kommen von der Meisterlehre und wegzukommen von der Situation, dass man in einer
Organisation in die Praktiken dieser Organisation eingetbt wird. — Frau Lin-Klitzing, do-
mals hieB im Ubrigen das Wort ,,Innovation*, weil wir der Wissenschaft zutrauen, dass sie
die Innovation in die Schule bringt.

Herr Prof. Dr. Hericks, nun haben Sie heute Morgen interessanterweise gesagt, die Be-
deutung der Wissenschaft gerade in der ersten Phase ist die Irritation. Ich wirde Sie bit-
ten, diesen Punkt noch einmal darzustellen und zu sagen, welche Rolle spielt eigentlich
ausdrUcklich die Wissenschaft sowohl im Sinne der Vermittlung von Fachwissenschaft,
aber vor allen Dingen — wie ich glaube — auch im Sinne des Sich-Auseinandersetzens mit
einem besonderen Zugang zur Welt, der sich vom Alltagswissen unterscheidet, der sich
aber auch von religidsem oder von ansonsten weltanschaulichem Wissen unterschei-
det. Ich méchte Sie bitten, diese Bedeutung der Wissenschaft in der ersten Phase der
Ausbildung zu erl@utern; denn in der zweiten Phase steht das EinUben in die Organisati-
onsmuster, in die Organisationskultur im Vordergrund. Das ist das, was die Referendare
dann erleben. Sie werden zugerichtet auf die Organisation.

Dann gibt es wiederum die dritte Mdglichkeit in der Lehrerfortbildung, sich wiederum
reflexiv zu der eigenen Praxis zu verhalten, und dabei kommt wiederum die Wissen-
schaft ins Spiel. Daher lautet meine zweite Frage: Welche Rolle spielt die Wissenschaft in
der Lehrerfortbildung?

Frau Hageliken: Das passt sehr gut, weil wir uns mit Aufgaben und Rollen der Phasen
beschdaftigen. Herr Prof. Hericks, ich habe vorhin vermisst — aber vielleicht war das auch
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gewollt, abgeleitet aus Ihren PrioritGten, die Sie gesetzt haben —, welche Rolle und wel-
che Aufgabe die zweite Phase der Lehrerbildung spielen soll, und zwar sowohl institutio-
nell — denn wenn man zurichtet, ist das moglicherweise eine Frage der Institution — als
auch vor allen Dingen quantitativ. Zusammengefasst: Welche Rolle, welche Aufgabe
haben die Studienseminare und damit der Vorbereitungsdienst, also die zweite Phase
der Lehrerbildung?

Herr Prof. Dr. Hericks: Ich m&chte vielleicht einen einzigen biografischen Satz voranschi-
cken. Ich war selber Lehrer fur Mathematik und Physik, bin danach an die Universitat
zurickgekommen und habe als Hochschulassistent habilitiert. Eine biografische Erfah-
rung, die mir sehr wichtig ist, lautet: Ich selber habe der Wissenschaft zuerst einmal trau-
en lernen mussen. Das war fUr mich selbst ein Lernprozess. — Was haben wir eigentlich
davon, wenn wir wissenschaftlich Lehrer ausbilden? — Das hat sich mir selber biografisch
erst mehr und mehr erschlossen.

Welche Rolle hat die Wissenschafte — Sie hatten den Gedanken der Innovation ange-
sprochen aus den Siebzigerjahren. Herr Prof. Radtke, Sie selber haben Uber die Wissens-
verwendungsforschung und den Gedanken, dass man Uber Wissenschaft sozusagen
nahtlos Innovation in ein Praxisfeld bekommen kann, nachhaltig irritiert in lnrem akade-
mischen Wirken.

Die Idee, dass man sozusagen Wissenschaft einfach verduBern kdnnte in Praxis, hat sich
tatsGchlich empirisch nicht bewdhrt. Der Gedanke, der heute sozusagen leitend ist, ist
der, dass die Professionellen selber in einem Praxisfeld tatig sind und die Vermittlung zwi-
schen Praxis und Theorie gewissermaBen leisten. Also, die Professionellen selber ent-
scheiden in ihrem praktischen Handeln darUber, in welcher Weise sie auf wissenschaftli-
che Wissensbestdnde, einen wissenschaftlichen Habitus Bezug nehmen oder nicht.

Zur Rolle der Irritation. Wenn man z. B. Fallarbeit macht, wenn man also Unterrichts-
transkripte oder Lehrerinterviews, Videos oder was immer man als authentisches Mate-
rial aus der Praxis auch einspielt und benutzt — — Wissenschaft leistet zundchst einmal -
man koénnte fast sagen — eine Verlangsamung, eine Zeitlupe. Man schaut sich ein
Transkript oder einzelne Transkriptstellen sehr genau an. Man analysiert sie methodisch
kontrolliert, und dabei werden Dinge deutlich, die sozusagen im Handlungsvollzug,
wenn ich selber als Praktiker handle, gewissermaBen hinter meinem Ricken bleiben.

Ich nehme z. B. wahr, wie ein fachlicher Aushandlungsprozess zwischen der Lehrerin und
einer Schulerin oder einem Schuler funktioniert, welche Bedeutungskonstruktion eine
Schulerin zur Sache bildet und wie die Lehrerin auf diese Bedeutungskonstruktion der
Schulerin eingeht oder eben auch nicht eingeht.

Es ist wirklich wie im FuBball: Wenn ich ein Tor sehe, was sozusagen in Sekundenbruchtei-
len vorbei ist, brauche ich die Zeitlupe, um genau sehen zu kénnen, ob der Ball nun
Uber der Linie ist oder nicht. Ahnlich kann man sich gewissermaBen die Rolle von Wis-
senschaft gerade in der Lehrerbildung vorstellen, dass es ndmlich darum geht, sehr ge-
nau auf das zu schauen, was in der Praxis eigentlich geschieht, und man entdeckt do-
bei Hintergrinde, die sich aber in der Kommunikation, in der Schulklasse letztlich auswir-
ken, und kann genau sehen, wo es eigentlich entsteht oder wo es nicht entsteht.

Ich habe bewusst ein fachliches Beispiel gewdahlt. Wenn ich einen fachlichen Bildungs-
prozess in der Bildungswissenschaft mit Studierenden reflektiere in dieser Weise, ist die
fachliche Kompetenz der Studierenden erforderlich, weil wir Uber die Sache des Unter-
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richts und Uber die Inhalte sprechen. — Vielleicht wdre das eine, wenn auch sicherlich
noch nicht umfassende, Antwort der Rolle von Wissenschaft. Aber ich wirde diesen
Gedanken der methodisch konftrollierten Anndherung an Praxis mit dieser Verlangsa-
mungsfunktion beibehalten wollen, weil wir dadurch entdecken, was im Klassenzimmer
wirklich passiert, was aber beim praktischen Handeln einfach durchflutscht. Das wdére
fur mich eine der Hauptfunktionen von Wissenschaft in der Bildungswissenschaft.

Ich komme zu der Rolle der Studienseminare. Ich habe mich vorhin in meinem Vortrag
ein wenig dazu hinreiBen lassen, etwas flapsig zu sagen, fUr die erste Phase ist die dritte
Phase wichtiger, weil wir dort den Forschungsbezug haben. Dies hatte aber natirlich
Uberhaupt nicht zum Ziel, die Studienseminare abzuwerten, sondern ganz im Gegenteil.
Die Rolle der Studienseminare ist in der Tat, wenn man dieser Logik folgt, tatséchlich ein
Vermitteln praktischer Handlungskompetenzen fUr das Unterrichten und fUr das Agieren
in der Schule, also genau das, was Herr Prof. Bottcher angesprochen hat.

Unterricht ist eben auch ein Handwerk, und wir verfugen auch Uber handwerkliche Din-
ge, um Unterricht zu gestalten. Es ist genau die Rolle der Studienseminare, dieses zu
vermitteln, aber eben nicht im Sinne einer Meisterlehre zu sagen, seht euch einmal an,
wie man es macht, wie der Kollege das macht oder wie es im Buch steht, und so macht
ihr das dann, sondern es geht im Grunde genommen darum, diesen Modus des Reflek-
tierens, der aus der Universitdt kommt, fortzusetzen. Darin sehe ich die Rolle der Studien-
seminare, also in einer Vermittlung unterrichtspraktischer Kompetenzen, wie baue ich
eine Stunde auf, wie kann ich Methoden zielgerichtet einsetzen, wie bekomme ich ei-
nen Blick fOr Schilerinnen und Schuler mit inren individuellen Problemen im Unterricht.

Gleichzeitig ist es aber wichtig — und darum ist es gut, dass es diese Seminare gibt —,
immer wieder herauszutreten aus dem eigenen praktischen Handeln und in eine Refle-
xion dessen zu gehen. Ich wirde also die Studienseminare in dieser Doppelfunktion se-
hen, aber naturlich mit dem Schwerpunkt der Vermittlung auch ,handwerklicher*
Kompetenzen zur Gestaltung von Unterricht und Schule. - Sie sind aber noch nicht zu-
frieden, habe ich den Eindruck.

(Zuruf: Wie so oftl)

Wenn ich jetzt am Schreibtisch sGBe, wirde ich mir diese Antwort sehr genau Uberle-
gen. Dann wirden mir noch andere Punkte und andere Gewichtungen einfallen. Ich
mochte aber die Differenz klarmachen: Die Universitét hat eine Kernkompetenz, nGm-
lich die Reflexion von Praxis — vornehm ausgedrickt — im Modus handlungsentlasteter
Settings. Wir sind nicht selber praktisch tatig, wenn wir Uber die Praxis reflektieren, und
das ist gut so; denn nur dadurch kénnen wir diese Analysehaltung herstellen.

Das Referendariat hat demgegenuber, pointiert gesagt, die Aufgabe, tatséGchlich Praxis
zu erzeugen und den Referendaren, den LiV, Ansatzpunkte zu geben, wie sie es ma-
chen kénnen. Deswegen geht es im Referendariat auch gar nicht darum, alles zu ver-
gessen, was man in der Universitat gelernt hat, weil die beiden Funktionen auf ganz un-
terschiedlichen Ebenen liegen. Eine handlungsentlastete Reflexion ist etwas anderes als
das praktische Tun, und idealerweise nutzt das Referendariat die in der Universitat
grundgelegte Fahigkeit zur Reflexion, um die eigene Praxisreflexion voranzutreiben.

Vorsitzende: Herr Prof. Dr. Hericks, vielen Dank, dass Sie diesen etwas unkonventionellen
Weg mitgegangen sind, aber auch vielen Dank an die Kollegen und an die Sachver-
stndigen.
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Wir kommen nun zu dem Vortrag von Herrn Prof. Dr. Holger Horz, dem ich direkt das
Wort erteile.

Herr Prof. Dr. Horz: Danke schén und einen schdnen guten Tag, meine Damen und Her-
ren! Ich bin hier unter anderem in meiner Funktion als GeschaftsfUhrender Direktor der
Akademie fUr Bildungsforschung und Lehrerbildung in Frankfurt. Dieser wunderschén
blumige Name steht andernorts fur ,,Zentrum fur Lehrerbildung* oder ,,.School of Educao-
tion"; in unserer Verfasstheit dhneln wir eher einer School of Education.

Weiterhin bin ich Psychologe, ich bin kein Lehrer — das ist im Vorfeld schon thematisiert
worden —, und ich méchte Ihnen etwas prdsentieren aus Frankfurter Sicht, was die Per-
spektiven der Lehrerbildung in Hessen betrifft. Dies ist kein Elaborat meiner persdnlichen
Natur, sondern aus einem Kollektiv heraus entstanden, weswegen ich noch kurzfristig
die anderen Beteiligten einfOhren und kurz hervorheben mdéchte. Es handelt sich dabei
um Bildungswissenschaftler und Bildungswissenschaftlerinnen wie auch um Fachdidakti-
ker und Fachdidaktikerinnen wie z. B. Frau Mareike Kunter, die gerade ihren Ruf nach
Cambridge abgelehnt hat, um bei uns in Frankfurt fOr teuer Geld zu bleiben, die aber
eine ausgewiesene Expertin im Bereich der Lehrerbildung aus bildungswissenschaftlicher
Sicht ist und die eine Reihe von Daten in Zusammenarbeit vor allen Dingen mit Jirgen
Baumert, Herrn Trautwein und Olaf Kdller — um einmal ein paar bekannte Namen zu
nennen — erarbeitet hat, ebenso llonca Hardy, die vor allen Dingen im Privatschulbe-
reich tatig ist, ebenso die Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker Daniela Elsner, Tim
Engartner und Roger Erb sowie unsere Vizeprdsidentin: Sie alle sind mit den Kernaussa-
gen dieses Beitrags nachfolgend befasst gewesen und tragen diese so mit, sodass ich
Ihnen eine kollektive Sicht vorstellen darf.

Was mdchte ich in meinem Vortrag ansprechen¢ —Im Unterschied zu dem, was ich be-
reits schriftlich kurzfristig vorgelegt habe und Sie schon in den H&dnden haben, mdchte
ich heute in meinem Vortrag eher auf Desiderata zu sprechen kommen. Diese mdchte
ich ableiten zundchst Gber die Frage: Welches sind relevante Themen, die aus unserer
Sicht in der Lehrerbildung eingebracht werden mUssen?

Dazu méchte ich drei Beispiele ansprechen: die Inklusion, die Akademisierung der Ge-
sellschaft und die fortschreitende Digitalisierung.

Weiterhin mdchte ich die Frage ansprechen: Was macht Lehrkrafte im Unterricht erfolg-
reiche — Es geht darum — das ist sehr wichtig zu verstehen —, dass niemand auf der gan-
zen Welt in der Lage ist vorherzusehen, was die jungen Menschen, die wir heute ausbil-
den, zukUnftig in ihrer Lehrerprofession in den n&chsten — sagen wir einmal — 35 Jahren
Berufstatigkeit — bei der derzeitigen Demografie ist eher von 40 oder 45 Jahren auszu-
gehen - zu leisten haben.

Themen wie Inklusion, fortschreitende Akademisierung und Digitalisierung waren vor 30
Jahren keine Themen gewesen. Die OECD, wo ich in diversen Runden an der Prognostik
von Arbeitsplatzen beteiligt bin, sagt nicht zu Unrecht voraus, dass bis zum Jahr 2030
rund drei Viertel der akademischen Berufe sich derart grundlegend verwandelt haben
werden, dass wir heute noch keine geeignete Beschreibung dieser Berufe leisten kdn-
nen in Form ihrer AusfUhrung, allein oft sogar schon in Form ihrer Berufsbezeichnung. Das
wird am Lehramtsberuf in Teilen nicht spurlos vorUbergehen. Daraus mdchte ich im Wei-
teren einige Ableitungen treffen, die darUber Aufschluss geben sollen, wie das Lehr-
amtsstudium zukunftsfahig aufgebaut und auch gepruft werden kann.
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Ich mdchte beginnen mit dem Thema Inklusion. Wie aus der Quelle Lehramtsmonitor
sehr schdn zu sehen ist, gibt es in Deutschland eine groBe Heterogenitat, wie z. B. dieses
Thema im Lehramtsstudium eingebracht wird. Eine Reihe von Landern wie Rheinland-
Pfalz und Baden-WUrttemberg sowie im Nordosten der Republik haben dies verpflich-
tend, manche haben es semi-verpflichtend, also nur fUr einzelne Spezifikationen. Die
Nordostschiene, die Sie auf der Folie grau unterlegt sehen, macht einfach keine Anga-
ben dazu; dort weill man noch nicht, was man hat.

In Hessen wissen wir eines ganz klar: Wir haben bisher keine Pflichtveranstaltung dazu in
der Lehramtsausbildung. Das ist sicherlich problematisch, weil wir nattrlich Schulerinnen
und Schiler haben, die einen Inklusionsbedarf haben, selbst im engen MaBe. Vielleicht
kann man L3 auch in vielen Bereichen ausnehmen, aber im breiten Inklusionsbegriff,
wenn es darum geht, auch Heterogenitat durch Migration und andere Faktoren zu ad-
ressieren, betrifft es alle Bereiche der Lehramtsausbildung, in denen Kenntnisse zur Inklu-
sion breiterer Schulerschaften getatigt und auch angewandt werden mussen im erfolg-
reichen Sinne.

Dies fOhrt dazu, wir muUssen irgendwie dieses Thema in die Lehrerbildung einbringen.
Nun ist aber die Lehrerbildung zeitlich nicht beliebig dehnbar. Es ist alles eine Ressour-
cenfrage: Was unterrichte ich zu wessen Lasten?2 — Die derzeitige Sicht, die beispielswei-
se im HKM kommuniziert wird, dass man sicherlich bei den Fachwissenschaften noch ein
bisschen hobeln kébnne, wird von uns nicht geteilt. Wir pladieren deutlich dagegen, das
hat unter anderem etwas mit den bildungswissenschaftlichen Forschungen zu tun. Wir
sagen, Fachwissenschaft ist fUr jede Lehrkraft essenziell, nicht nur fUr L3, sondern auch
fur L2 und L1 im besonderen MaBe. Fachwissenschaft ist ein hervorragender Prédiktor
fUr Erfolg im Unterricht.

Es gibt einen zweiten Trend, der zu beobachten ist. Es gibt, wie Sie wissen, eine zuneh-
mende Akademisierung dieser Gesellschaft. Wir haben inzwischen nach einem interno-
tionalen Vergleich bisher etwa 28 % — im Jahr 2015 sind es knapp Uber 30 % gewesen —
eines Jahrgangs mit einem tertidren Bildungsabschluss, wenn man sie vergleicht. Das ist
im internationalen Vergleich der hoch entwickelten Staaten vergleichsweise wenig.

Was aber neu ist und was auch sehr kritisch gesehen wird, ist, dass wir inzwischen seit
2013 mehr als 50 % eines Jahrgangs mit einer Hochschulzugangsberechtigung ausbil-
den. Man muss deutlich sagen, der Regelfall ist das Gymnasium und wird es auch blei-
ben, und es wird sogar noch stérker werden. — Aber sind wir darauf vorbereitete — Die
Kinder werden ja nicht alle sprunghaft kliger. Nicht jeder, der ans Gymnasium kommtf,
ist in derselben Art und Weise schon vorher qualifiziert. Es ist ein gesellschaftliches Stre-
ben, breitere Schichten anzusprechen; dies wird jedoch sehr kontrovers diskutiert, z. B.
durch den Kollegen Nida-RUmelin, und sehr pointiert sogar als neue deutsche Bildungs-
katastrophe und Akademisierungswahn tituliert — was empirisch Quatsch ist, aber das ist
ein anderes Problem.

(Zuruf: Das stimmtl)

Wir haben né&mlich in Deutschland im Vergleich zu allen anderen Nationen weiterhin
den niedrigsten Stand an Akademikern. Also wenn, dann erwischt es alle anderen vor
uns, bevor wir an der Reihe sind. Wenn das ein Irrweg ist, kdnnen wir gegensteuern. So
einfach ist da die Logik zu sehen.
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Der zweite Punkt ist, es hat nichts mit Akademisierungswahn zu tun, sondern wir haben
seit den Sechzigerjahren eine kontinuierliche Steigerung der Akademisierungsquote von
7 % in den Sechzigerjahren bis auf inzwischen Uber 50 %. Der beste Pradiktor in allen
Studien weltweit zur gelingenden gesellschaftlichen Teilhabe ist ein mdglichst hoher Bil-
dungsabschluss. Diese Leute sind weniger arbeitslos, diese Leute sind methodisch besser
ausgebildet, auch adaptiv in ihrem Blick auf zukUnftige Entwicklungen.

Es ist bisher niemandem, auch mir nicht, bekannt, wo ein Optimalpunkt der Akademisie-
rungsquote liegt. FUr die Lehrerbildung bedeutet dies aber, wir sollten gesellschaftlich,
soweit wir nicht glauben, dass sich die ganze Welt auf einem Irrweg befdnde, dafir
sorgen und Méglichkeiten schaffen, breitere Schichten besser zu qualifizieren. Das ist
eine Investition in die Zukunft, und es ist eine Investition, die wir treffen in der Uberzeu-
gung, dass Bildung es wahrscheinlicher macht, eine gelingende, gesellschaftlich ge-
rechte soziale Teilhabe im erfolgreichen Sinne zu leisten.

Ein weiteres Thema ist die fortschreitende Digitalisierung. Dazu mussen Sie mir bitte einen
kleinen Exkurs von ein paar Minuten erlauben. Ich habe einmal die Bullets meines Fast-
Namensvetters Matthias Horx aus Frankfurt benutzt, des sogenannten Zukunfts- und
Trendforschers, der manchmal sehr schén auf den Punkt bringt, was Dinge bedeuten.

Digitalisierung bedeutet nicht nur, dass wir irgendwelche Smartboards in Schulen einset-
zen oder irgendwelche lustigen Lernplattformen machen. Digitalisierung geht viel wei-
ter. Digitalisierung trifft die Lehrerausbildung zentral. Es sind Probleme, die heiBen: Wie
verdndert sich das Lernen dadurch?e

Wir mUssen sagen, die Digitalisierung hat schon Spuren hinterlassen in den Gehirnen der
nachwachsenden Generationen; denn sie unterscheiden sich neurologisch messbar
von den unseren. Menschen zukUnftiger Generationen sind schneller in der Lage, ver-
schiedene Topics zu erfassen, haben aber dafir weniger Qualitéten in fiefenelaborie-
rendem Denken. Sie tun sich schwerer, lange tief Uber ein Topos nachzudenken, sind
aber viel flexibler als wir, um es einmal einfach zu sagen.

Das liegt daran: Das, was man tut, pragt auch die Physiologie unseres Gehirns wie auch
alles andere. Wenn Sie joggen gehen, werden Sie kdrperlich fitter und schneller, und
wenn Sie mehrere verschiedene Topics bearbeiten, kdnnen Sie es besser. Wenn Sie we-
niger dicke BUcher lesen, lesen Sie halt weniger dicke BUcher weniger effizient. — Aber
die Frage ist: Was bedeutet dase — Es bedeutet fUr die Lehrerbildung: Wir mUssen diese
Menschen darauf bilden, den gesellschaftichen Anforderungen unter diesen Voraus-
setzungen moglichst effizient zu begegnen. Das betrifft deren zukUnftige Arbeit, aber
auch die Arbeit der Lehrkréfte, die sich natUrlich unter diesen Prédmissen verandert, und
es betrifft auch Fragen wie: Was bedeutet es, mit zurzeit etwa 3 Milliarden Menschen
potenziell kollektiv zu sein innerhalb kUrzester Zeite — Dabei gibt es eine Menge Proble-
me, aber auch eine Menge Potenziale, die vielfach im schulischen Kontext noch nicht
angekommen sind.

Last, but not least, das CIA hat es einmal genannt ,Massifizierung und Individualisie-
rung”. — Ja, wir bewegen uns in immer gréBeren Kontexten, in immer gréBerer Zahl. Wir
sehen z. B. heute an einem Tag durch unsere Art und Weise der Kommunikation mehr
Menschen, als wir noch vor 100 Jahren in einem ganzen Leben gesehen haben. Wir sind
nicht unbedingt darauf disponiert, sondern es sind erzieherische Aufgaben, die daraus
resultieren, wie wir damit umgehen, und darauf haben wir in der Lehrerbildung noch
nicht ausreichend Antworten.
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Gleichzeitig findet ein immer sperzifischerer Zuschnitt der Lebenswege statt hinsichtlich
Beruf, hinsichtlich Art und Weise des Lebens, also eine Individualisierung, die wir auch
noch nicht in allen Konsequenzen, insbesondere was die technischen Mdglichkeiten
angeht, durchblicken.

Ich méchte Ihnen einmal kurz verdeutlichen, wie weit das geht. Sie sehen ein Bild von
der Aufbahrung des polnischen Papstes Johannes Paul ll. von vor zehn Jahren. Was Sie
dort sehen — darin werden Sie mir schnell folgen kdnnen - sind wahrscheinlich —ich weil
es nicht persdnlich, es ist nicht erhoben worden — Katholiken. — Katholiken sind jetzt nicht
bekannt dafir geworden, dass sie morgens um 3 Uhr vor dem Apple Store stehen,
wenn ein neues iPhone herauskommt. Es durften eher Menschen sein, die durchschnitt-
lich technologisch an Innovation interessiert sind, eine relativ homogene Verhaltenswei-
se im Vergleich zur Querschnittspopulation. Aber auch hier sehen Sie schon - erste
Smartphones aus dieser Zeit —, wie denn diesem Ereignis beigewohnt wurde.

Nun mdchte ich Ihnen verdeutlichen, was Digitalisierung heit, ganz konkret im Verhal-
ten. Wir sehen dieselbe Gruppe, ndmlich Katholiken in Buenos Aires im Jahr 2013, nach-
dem dort Franziskus I. auftrat. — Verstehen Sie, was ich meine? — Hier geht es darum,
dass das Verhalten eines jeden einzelnen Menschen in substanzieller Weise verdndert
worden ist, und was die Leute hier tun, ist extrem d&mlich: Sie machen ein Bild, das man
Sekunden spdater im Internet in professioneller Qualitat viel besser bekommen kdnnte. —
Warum tun die das? — Die schlichte psychologische Antwort heit: Weil sie es kdnnen. Es
geht um Potenzialitdt und um Potenzial. Sie tun es nicht, weil es Sinn macht. Wir tun viele
Dinge, weil wir es kdnnen, und nicht, weil es Sinn macht. — Hier fehlt Menschen die sinn-
volle kognitive rationale Entscheidungsebene; stattdessen halte ich ein eigenes Gerat
hoch, weil es meines ist und weil ich es kann. Es gibt ansonsten wirklich keinen rationa-
len Grund dahinter. Die Menschen sind ja noch nicht einmal selbst auf dem Bild, das
ware vielleicht noch etwas.

(Zuruf: Da sind bestimmt auch welche mit Selfie-Sticks dabeil)

Inzwischen gibt es Selfie-Sticks, die schon verboten werden in den Museen, weil wir so
viele Schdden damit anrichten.

(Zuruf: So gehen die Journalistenberufe kaputt!)

- Ja, so gehen die Journalistenberufe kaputt. Journalisten mit einer Festanstellung muUs-
sen Sie inzwischen mit der Lupe suchen. Sehr viele leben in prekdren gesellschaftlichen
Verhdltnissen, weil dort tatséchlich eine immer starkere Differenzierung stattfindet.

Ich m&chte Ihnen nur verdeutlichen, worum es in der Lehrerbildung geht. Die ICEF-
Studie hat ergeben, dass wir im internationalen Vergleich in der formellen Ausbildung
dieser Kompetenzen ziemlich weit hinten liegen, weil unsere Lehrkr&fte in der Schule
diese Medien nicht nutzen.

(Zuruf: Weil sie nicht vorhanden sind!)

Sie sind in Teilen nicht vorhanden. Aber im internationalen Vergleich — das kdnnen Sie in
der Studie von Prof. Wilfried Bos nachlesen — liegen wir im Mittelfeld, was die Ausstattung
betrifft. Was wichtig ist, wir haben die falsche Ausstattung an den Schulen, ndmlich
Pools.
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Wer von Ihnen geht noch ins Internetcafé? — Das tut hier keiner. Sie haben alle Mobile
Computing, und das spielt vor allen Dingen in Hessen eine groe Rolle. Das kédnnen Sie
aus der zweiten von mir erwdhnten Studie, die jUngst vor 14 Tagen herausgekommen ist
und die auch von Wilfried Bos und Kollegen am IFS in Dortmund erstellt wurde, nachle-
sen. Wir sind weltweit in Deutschland schon sehr gering in dieser Aktivitat, aber deutsch-
landweit liegen wir in Hessen an einem sicheren vorletzten Platz. Das ist naturlich nicht
hinzunehmen, und es zeigt sich auch in den weiteren Ergebnissen, die ich jetzt nicht
lange ausfuhren mochte, dass unsere Lehrkrafte sich unsicher fUhlen und dass sie das
GefUhl haben, die falsche Technik in ihren Schulen vorzufinden. Das sind zwei Haupt-
punkte.

Sie werden aber auch andere Orte finden, z. B. Bayern, wo nach meinem Empfinden
eine sehr gute technische Ausstattung herrscht, wo aber die Lehrkrafte didaktisch unsi-
cher sind. Sie geben an: Ich bin mir unsicher im sinnvollen Gebrauch dieser Medien. —
Darin stimme ich vor allen Dingen mit meiner Vorrednerin stark Uberein: keine Medien
ohne Didaktik. Das macht keinen Sinn. Nur weil es bunt ist, ist es nicht besser, im Gegen-
teil, vielfach sogar problematisch.

Aus diesen drei Themen, die ich angerissen habe, mdchte ich nun auf die Frage einge-
hen: Was macht Lehrkréfte erfolgreich? — Das wurde schon heute Morgen interessan-
terweise sehr pointiert angesprochen. Sie kennen alle diese , Lehrkrafte-sind-wichtig-
Nummer". — Worauf geht das zurick? — Man darf das nicht zu vereinfachend darstellen.

Hattie, der eine — ich nenne es nicht mehr Meta-, sondern Mega-Analyse — betrieben
hat, hat herausgearbeitet, die Lehrkraft ist richtigerweise der wichtigste Faktor im Ge-
schehen von Unterrichtserfolg, aber nur einer der sehr wichtigen Faktoren, nicht der al-
leinige. Wenn Sie die Studie differenziert betrachten, stellen Sie fest, es ist nur noch mar-
ginal zu Fragen der Schulerschaft, zu Fragen der Art und Weise des Unterrichts; es ist
aber ein zentraler Faktor, das ist nicht wegzudiskutieren. Daher mussen wir uns naturlich
Uberlegen, wie wir den Menschen Lehrkraft, der in das System hineinkommt, so ausbil-
den, dass er moglichst erfolgreich ist.

Mein Doktorvater Manfred Hofer hat als Erster in Deutschland Lehrerpersénlichkeiten
Ende der Sechziger-, Anfang der Siebzigerjahre erforscht. Damals war man ganz opti-
mistisch, den optimalen Lehrer finden zu kénnen. Die optimale Lehrerin/der optimale
Lehrer ist — zumindest, wenn man den einschldgigen Meta-Analysen traut — nur darauf
zurUckzufUhren, dass manche Studien das ganz oft untersucht haben; es gibt ihn nicht.

Man kann es noch deutlicher und drastischer sagen: Talent ist sekunddr. Es ist keine Fra-
ge eines wie auch immer gegebenen, biologisch bedingten oder metaphysisch be-
dingten Talents, sondern es ist eine Frage im Wesentlichen von Gelerntem. Es gibt Per-
sonlichkeitsmerkmale der Studierenden des Lehramtes, die sich von anderen Studieren-
den unterscheiden; und man stellt fest, die Unterschiede sind weder soziobkonomisch,
noch sind sie intellektuell, zumindest im Hinblick auf Intelligenz. Die Unterschiede sind: Es
sind viel mehr Frauen als in anderen Fachern. Sie sind idealistischer — so mdchte ich es
einmal nennen —, es gibt niedrigere Realismus-Interessen als z. B. im Maschinenbau. Dort
geht es eher um ideelle Werte.

Des Weiteren geht es auch darum, dass die sozialen Interessen deutlich hdéher sind.
Lehramtsstudierende sind sozial interessierte Menschen, und ich finde, das ist zumindest
fUr das Ziel, das wir verfolgen, eine ganz gute Botschaft, sprich, wir haben gar nicht so
sehr die falschen Studierenden.
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Dann ist zu Gberlegen: Ist vielleicht noch etwas anderes zu &dnderne — Dafir muss man
wissen, was eigentlich eine gute Lehrkraft ausmacht. — Dazu gibt es eine ganze Reihe
von Arbeiten der letzten Dekade, und dabei mdchte ich vor allen Dingen meine Zim-
mernachbarin und Kollegin Mareike Kunter ganz deutlich nennen, die sehr intfernational
renommiert ein Modell vorstellt, welches die zentralen Kompetenzaspekte sind. Diese
sind ndmlich Wissen — das wurde auch schon mehrfach angesprochen —, Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen und pddagogisches Wissen. Das ist nicht kompensierbar. Ich
kann nicht durch ein Mehr an A ein Weniger in B rechtfertigen; deswegen sind die
Ideen des Umschichtens, z. B. zu Inklusion, dringend abzulehnen. Wir kbnnen nicht die
Fachwissenschaft reduzieren und genauso gute Lehrkrafte haben, wenn wir dafur ein
bisschen mehr Fachdidaktik oder pddagogisches Wissen hineinbringen.

Der zweite Punkt ist die Uberzeugung. Es geht nicht nur um Technologie, es geht auch
um Haltungen. Es geht um die Frage: Wie sind meine Erwartungen an Schuilerinnen und
Schilerg Wie sind meine lerntheoretischen Uberzeugungen? Sind sie situations- und
zeitangemessen, sind sie kulturell angemessen?

Des Weiteren geht es um Motivation. Wir wissen, dass Lehrkr&fte, die intrinsisch motiviert
sind, die von sich im Unterricht eine hohe Selbstwirksamkeitsiberzeugung haben und
die klar an Bildungszielen orientiert sind, weitaus effizienter und weitaus nachhaltig er-
folgreicher unterrichten als Personen, die — sagen wir einmal — in einer inneren Immigra-
tion im Lehramt sich befinden.

Last, but not least méchte ich einen Faktor erwdhnen, der empirisch bisher noch nicht
gut gezeigt ist; das ist die Selbstregulationsf@higkeit. Das ist das, was heute auch schon
angeschnitten worden ist unter dem Stichwort Resilienz, also die Resistenz gegen Stress-
einflussfaktoren.

Der Stressfaktor ist empirisch gar nicht so gut gezeigt, wird aber immer noch postuliert
als eines der zentralen Merkmale, die wir als Anforderungen an den Lehramtsberuf stel-
len mussen. Richtig ist er dann — das ist auch empirisch belegt —, wenn es sich um Lehr-
krafte mit hohem Engagement handelt. Menschen mit hohem Engagement sind dieje-
nigen, die in der Tat dann langfristig erfolgreicher sind, wenn sie eine hohe Resilienz, also
Stressbewadaltigungsfahigkeit, aufweisen.

Aber diese Lehrkrafte sind auch diejenigen, die gefdhrdeter sind hinsichtlich vor allem
gesundheitsschadlicher EinflUsse des Berufs als andere, wobei das Gesamtrisiko entge-
gen fr0heren Jahren fOr Lehrkrafte, z. B. an Burn-out zu erkranken, gar nicht wesentlich
hoher ist als in der Durchschnittspopulation. Justizvollzugsbeamte sind gefdhrdet, Pfle-
gekrafte sind gefdhrdet. Lehrerinnen und Lehrer — dies zeigen unter anderem Arbeiten
von Moller — haben kein wesentlich erhdhtes Risiko, es sei denn, sie sind in besonderer
Weise sozial engagiert. Besonders engagierte junge Frauen sind in der Tat eine Risiko-
gruppe, und dabei kommt es auf die Selbstregulationsfahigkeit an.

Ich komme nun zum Resumee. Wie sollte das Lehramtsstudium aus unserer Sicht aufge-
baut sein? — Klar ist, es wird bei dieser in Deutschland typischen Grundstruktur bleiben:
am Anfang eine fachdidaktische, fachliche, bildungswissenschaftliche, mit Praktika ver-
knUpfte Ausbildung, danach muss irgendwo eine zweite Phase beginnen, der Vorberei-
tungsdienst, zu dem ich nachher auch noch einen Satz sagen werde, bevor es in den
Beruf geht. — Daran wird niemand ernsthaft ritteln.

Was man jedoch hinterfragen muss, sind z. B. Dinge wie unser Praxissemester, das teil-
weise sehr gescholten wurde. Ich bin in Frankfurt bzw. in Hessen auch zustdndig fur die
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Evaluation dieses Praxissemesters, die Koordinationsstelle. Es findet an allen drei beteilig-
ten UniversitGten statt, und auch die Evaluation liegt in meiner Abteilung.

Man muss von vornherein sehen, das Praxissemester soll zwei Dinge leisten, ndmlich
Assessment und Praxiserfahrung. Diese sind nicht per se kompatibel. Assessment hei3t
auf Personen bezogen, ich soll eine Prognose wagen, wer geeignet ist. Aus der A&O-
Psychologie kann ich Ihnen sagen, es gibt Pradiktoren, die eine gewisse Wahrschein-
lichkeit fUr Berufserfolg vorhersagen; sie sind aber so unspezifischer Art bezogen auf den
einzelnen Beruf, dass es niemanden gibt, der das Uber eine Lebensprognose ernsthaft
vermag. Wir kdnnen nicht vorhersagen, wer Uber ein Leben lang erfolgreich sein wird.
Reichweiten von drei bis fUnf Jahren gelten als Maximum der préadiktorischen Validitat
jenseits des Zufalls auf das Individuum bezogen. Bezogen auf Gruppen sieht es wieder
anders aus.

Wir mUssen uns darUber im Klaren werden, dass wir nicht auf der einen Seite Studieren-
de formativ und summativ bewerten kbnnen und auf der anderen Seite sagen kénnen,
dass er dann auch noch praktische Erfahrung machen soll. Auch die Mentoren befin-
den sich in einer ZwickmUhle der Doppelrollen: auf der einen Seite die Enkulturation der
Studierenden zu leisten, auf der anderen Seite die Persdnlichkeitsdiagnostik zu betrei-
ben, fUr die sie nicht geschult sind. — Das machen wir zum Teil.

Ich finde, das Praxissemester ist aus wissenschaftlicher Sicht als Modellversuch sehr ge-
eignet. Im Gegensatz zu Thuringen, wo einfach der Schalter umgelegt wurde und wo
man gesagt hat: Jetzt machen wir einmal ein Praxissemester, findet hier eine wissen-
schaftlich objektivierende Begleitung statt IGdngsschnittlicher Art, und ich glaube, dass
wir in der Lage sind, nach funf Jahren tatsdchlich substanziell etwas zu sagen. Mein
Vorgdnger in Frankfurt in der Lehrerbildung, der auch als Sprecher weiterhin aktiv ist in
diesem Bereich, wird gern im Sommer erstmals ausfGhrlich darGber berichten.

Was nicht vergessen werden darf ist, dass dieser Praxisversuch und daher auch die zeit-
liche Allokation noch eine unschddliche Ausstiegsoption zuldsst. Studierende, die do-
nach ihr Studium abbrechen, sind weiterhin BAf6G-fahig, weil es nicht als Erststudium
zahlt. Das spricht dafur.

Weiterhin zu bedenken ist, die Phasen L1 und L2 k&nnen wir nicht sp&ter machen in der
derzeitigen Verfasstheit; denn das Studium ist nach sechs Semestern vorbei. Dazu mUs-
sen wir uns etwas Uberlegen. Daher mdchte ich Ihnen — allerdings ohne Bezug zu den
Evaluationsergebnissen, das muss ich explizit sagen — gern die Empfehlung geben:
Doppelfunktionen, die teilweise widerspruchlich sind, sind keine gute Intervention. Viel-
leicht sollfe man die Doppelfunktionen trennen, also Assessment oder Praxiserfahrung,
und daran entscheidet sich auch die Allokation.

Zur Theorie- und Praxisdebatte mdchte ich sagen, Ziel ist es, dass Lehrkrafte in der Lage
sind, das Chaos im Klassenraum — um es einmal ein bisschen ironisch zu formulieren — zu
managen. Gott sei Dank ist meistens der Unterricht relativ normal geordnet. Es gibt no-
tUrlich Problembereiche, und dort gibt es sehr viel mehr schwierige Interaktionen, als sie
in diesem Comic dargestellt sind, aber das Wichtige ist doch zu verstehen, dass ohne
Theorie die Praxis immer aus Einzelféllen besteht, die in der Regel anhand von Plausibili-
tGten oder Stereotypen — der schlimmere Fall — erkl@rt werden. Wichtig wdére aber, es
professionell und auch zeitnah zu tun, und das ist das, was Classroom Management
bedeutet, KlassenraumfGhrung.
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Ich muss professionelle Konzepte, Theorienmodelle so verinnerlicht haben, dass ich
prompt reagieren kann und dabei auch noch unterrichten kann. Es ist schlieBlich auch
ein anspruchsvoller Job. Mehrere Dinge kognitiv gleichzeitig zu tun, das geht nur, wenn
sie automatisiert vorliegen, das bedeutet, Theoriewissen und Praxiswissen widerspre-
chen sich nicht, sondern sind im Einklang. Sie mUssen auch eng verzahnt unterrichtet
werden. Da ist die Forschung in der Lernpsychologie eindeutig: Dinge, die zusammen-
gehdren, mUssen auch zusammen gelernt werden — das gilt sowohl in der Schule, als
auch in der Hochschule — und mussen last, but not least danach eingeUbt werden.

Zu dieser Frage gibt es sehr wenig empirisch belastbares Material. Es gibt aus NRW eine
etwas umfassendere Studie Uber die Frage, wie lange der Vorbereitungsdienst sein soll.
Ich wirde sagen, es gibt eine Untergrenze, die ungefdhr bei 18 Monaten liegen durfte.
Komprimierbarer wird es nicht. Aber ich wirde sagen, 18 Monate auch nur dann, wenn
man parallel eine Professionalisierung der Mentoren herbeifUhrt. Das ist zwingend.

Es darf nicht so sein, dass die Lehrkraft in der Schule diejenige ist, die als Letztes nein sa-
gen kann oder einfach noch ein bisschen engagiert ist und die dann eben noch die
Mentoren-Dienste machen muss, sondern es sind Menschen, die eine Anerkennung
brauchen in Form von Zeit und Geltung, und sie brauchen eine Professionalisierung in
Form von curricular dauerhafter Weiterbildung. Das war heute schon mehrfach Thema.
Die Phase L3, also die dritte Phase, ist wichtig, jeweils wegzukommen von den Einzelfall-
elementen und einen schénen Vortrag zu héren und hinzukommen zu einer
ldngsschnittlichen, curricular geordneten Weiterbildung, die mit meinen Funkfionen und
Karrierechancen im Lehrerberuf einhergeht.

In der Diskussion Uber die Frage, Schulformenbezug oder Schulstufenbezug, stimme ich
in der Tat mit meiner Vorrednerin Uberein. In der Tat muss man sagen, empirisch ist die
Lage dUnn. Es gibt wenige Dinge, die zeigen, dass das eine oder das andere besser sei.
Daher ist es aus meiner Sicht als Bildungswissenschaftler keine dogmatische Entschei-
dung pro Einheitslehrer versus differenzierter Lehrkraft. Wir stellen einfach in der Praxis
verdammt wenig Unterschiede fest hinsichtlich der Ausgebildetheit, und auch die Bin-
nendifferenzierung als MaBnahme ist bestenfalls als bedingt nUtzlich zu bezeichnen; sie
schadet aber auch nicht.

Das heiBt im Umkehrschluss, eine altersspezifische Adaption in einer Jahrgangsstufe
scheint so oder so relativ gut zu gelingen. Was schlechter gelingt und viel schwieriger ist,
ist die entwicklungspsychologische Differenz zwischen den Altersstufen. Zwischen dem
3. und dem 6. Schuljahr liegen Welten, was Kinder kognitiv kdnnen. Jeder, der einmal
etwas von Piaget gelesen hat, weiB, dass zwischen konkret-formalem Denken und abs-
traktem Denken eine groBe Entwicklung liegt, die vollzogen werden muss. Ich muss also
klar berUcksichtigen den Primar- versus den Sekundarbereich. Das sind groBe Unter-
schiede, die ich ungern zusammengefasst sehen wirde.

Hingegen md&chte ich zu der Stufendifferenzierung Herrn Kretschmann ztieren mit den
Worten: Die Deutschen lieben inr Gymnasium. — Ich glaube nicht, dass man das los wird;
andererseits kdbnnten wir auch alle aufs Gymnasium lassen. — Aber dies nur einmal am
Rande als ketzerische These.

Ernsthaft gesprochen, der sekunddre Faktor ist der Schulformenbezug hinsichtlich der
Differenzierung, der primdre Faktor ist der Stufenbezug. Ich will es nicht weiter differen-
zieren, aber das ist eine Diskussion, die man fUhren muss, wie weit man eine Differenzie-
rung der Lehrkraftausbildung fUhren will. Sicherlich wird es nicht eine Einheitslehreraus-
bildung geben, das halte ich fir unangemessen und fur nicht zeitgemas.
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Zum Staatsexamen versus Bachelor/Master mdchte ich sagen, an dieser Stelle muss ich
meinen Vorrednern widersprechen. Ich hatte aber auch unfairerweise die Chance,
Uber das Internet meine Informationen noch einmal zu validieren. Nur Hessen und Bay-
ern haben ausschlieBlich das Staatsexamen mit L1 und L2. Andere Bundesldnder wie
Baden-Wurttemberg seit dem vergangenen Wintersemester, Rheinland-Pfalz schon
l&dnger sind inzwischen bei Bachelor und Master angekommen. In Mecklenburg-
Vorpommern heiBt das Ergebnis ,,Staatsexamen*, das Studium ist aber Uber neun Se-
mester nach Bachelor und Master aufgebaut.

Man muss ganz ehrlich sagen, in der Bildungswissenschaft ist der Naome, den man am
Ende der Prifung nennt, nur sehr sekunddr. Zentral ist, was gepruft wird. Hat es etwas
mit dem Studium zu tun? — Dazu nenne ich die Theorien von Constructive Alignment
von Biggs, die bestens empirisch bewdhrt sind. Studium, Gepruftwerden und Kompe-
tenzen muUssen so eng verzahnt wie moglich gedacht werden. Welches der Name st
und welche Institution prUft, ist aus meiner Sicht geschenkt.

Wichtiger ist weiterhin, dass die hoheitliche Profung durch Staatsexamen gewdhrleistet
ist. Man muss sich aber fragen: Ist das vom Zeitgeist her sinnvolle — Es ist zumindest in der
Kompatibilitdt zu den Hochschulstudiengdngen problematisch, weil sie sehr viel weniger
erfolgen. An dieser Stelle muss ich das schlichte Beispiel nennen, wir prifen z. B. in den
Staatsexamen immer noch nach den Grundwissenschaften, die inzwischen seit mehre-
ren Jahren in Frankfurt abgewickelt sind. Wir haben dort ein Studium Bildungswissen-
schaften, Fachdidaktik und andere. Aber wir kbnnen Bildungswissenschaften nicht pro-
fen, weil das nicht ohne Weiteres nachgefUhrt werden kann. — Brauchen wir hier die
hoheitliche Funktion, oder vertrauen wir auf die zivilgesellschaftlichen Strukturen, die uns
in fast allen Studiengdngen jenseits von Jura und Medizin auch ausreicheng — Dies ist
eine politische Frage, fUr die ich als Bildungswissenschaftler keine zusatzliche Empfeh-
lung geben mdchte, auBer der Aussage, wir kbnnen es in den Hochschulen ganz gut
mit dem Prufen. — Ilch habe nur ein Beispiel ausgesucht, das dies verdeutlicht.

Wie kénnten wir jetzt all diesen Forderungen nachkommen? Ich habe ein Beispiel aus
MuUnster herausgesucht, einer sehr etablierten Hochschule im Rahmen der Bildung, die
das zeigt. Eine Bachelor-Master-Struktur hat die Funktion, dass wir endlich auch Gele-
genheit haben, Themen wie Inklusion und Digitalisierung angemessen darzustellen. Wir
kdnnen eine engere Verzahnung zwischen Praxis und Theorie herbeifGhren durch ver-
schiedene Phasen der Praxis. Dazu z&hlt z. B., am Anfang vielleicht Assessment-Phasen
zu haben, wo wir testen: Ist das der richtige Job fUr Dich? — Nicht jeder ist geeignet, und
ich kann Ihnen, ohne allzu viel vorwegzugreifen, sagen, im Praxissemester gibt es schon
jetzt einige Studierende, die sagen: Gott sei Dank ist jetzt Schluss, weil ich weiB, diesen
Beruf werde ich nie ergreifen. Das sind einige, aber die GroBzahl der Studierenden ist
das nicht.

Es gibt aber die Méglichkeit, das einzustudieren. Die eigentliche Praxisphase erfordert
naturlich Kenntnisse und sollte sicherlich im Master angelegt sein, wenn es darum geht,
berufliche Enkulturation zu betreiben. Das ist mit Sicherheit etwas, was auch andere
Studien in Baden-WuUrttemberg und in NRW zeigen. Es ist keine dogmatische Frage,
sondern schlicht und ergreifend eine Frage: Wie viele Ressourcen habe ich?

Die wesentliche Forderung aus unserer Sicht in Frankfurt besteht darin, herunterzukom-
men von den zu kurzen L1- und L2-Studieng&ngen, eine Professionalisierung herbeizu-
fUhren, eine Akademisierung von Lehrkréften auch im wissenschaftlichen Sinne nicht als
Nice to have zu sehen. Stattdessen ztiere ich an dieser Stelle abschlieBend Gerd
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Gigerenzer, ehemaliger Direktor am Max-Planck-Institut in MUnchen, der gesagt hat:
Die Ressource des 21. Jahrhunderts ist Methodenwissen, die uns zukunftsfdhig macht.
Wir kdbnnen mit unserem Methodenwissen zukunftige Anforderungen, die an uns gestellt
werden und die wir noch nicht kennen, dann erfolgreicher beantworten. Es wird viel
wahrscheinlicher, wenn wir einen Werkzeugkasten haben, in dem viele Werkzeuge lie-
gen; denn wer nur einen Haommer hat, der sieht in jedem Problem einen Nagel. — Vielen
Dank.

(Beifall)

Vorsitzende: Vielen Dank, Herr Prof. Dr. Horz. Das war eine Punktlandung, und es war ein
sehr engagiert gehaltener Vortrag. Noch einmal vielen Dank dafur. Bevor ich die Frage-
runde erdffne, mdchte ich Sie bitten, ihren Powerpoint-Vortrag zu Protokoll zu geben.

Herr Prof. Dr. Horz: Das kann ich gerne tun.

Vorsitzende: Vielen Dank. — Gibt es Fragen lhrerseits?

Abg. Daniel May: Sehr geehrte Frau Vorsitzende, sehr geehrter Herr Prof. Horz! Vielen
Dank fur lhren Vortrag, der sehr anregend und auch sehr unterhaltsam war, wenn ich
das hinzufugen darf.

Ich méchte zwei Punkte herausgreifen und Sie fragen, was dazu die richtige Schlussfol-
gerung lhrerseits ist. Sie haben den Punkt der Digitalisierung aufgefUhrt und auch be-
schrieben, dass die Digitalisierung auch schon Folgen bei der nachwachsenden Gene-
ration hat. Ich habe mir aufgeschrieben, mehr Topics, weniger dicke BUcher. FUr mich
ist das zundchst einmal nach meinem ersten Eindruck keine unbedingt winschenswerte
Entwicklung. Daher ist meine Frage: Wieso sollte die Schule dies in den Unterricht ein-
bauen¢ Kénnte man nicht stattdessen auch zu der Schlussfolgerung kommen, dass die
Schule das abwehren musste und in Schule als einem geschiUtzten Raum noch eher das
Lesen dicker BUcher vorkommt, anstatt auf immer mehr Topics zu kommen?

Der andere Punkt ist Ihre Folie zur Theorie-Praxis-Debatte. Sie hatten als Punkt aufge-
fUhrt, Theorie und Praxis mussen eng verzahnt werden, und hatten beim Praxissemester
die Trennung der Funktionen angemahnt. Wie kann ich es erreichen, dass beide Funkfi-
onen stattfinden kénnen? Ist daraus die Schlussfolgerung zu ziehen, dass man eigentlich
zwei Praxisphasen braucht, und wo muUssten sie lokalisiert sein?

Herr Prof. Dr. Horz: Zu lhrer ersten Frage kann ich sagen, ja, Schule sollte in Teilen auch
als geschutzter Raum betrachtet werden, die Kompetenzen, die man privat nicht er-
lernt, mit zu vermitteln, wenn sie gesellschaftlich wichtig sind. Ich nenne ein konkretes
Beispiel. Wir wissen aus Studien, dass etwa 40 % unserer Schiler Multitasking betreiben. —
Das ist fir mich als einem lernpsychologisch orientierten Wissenschaftler eines der
schlimmsten Dinge: Es ist Unfug. Unser Gehirn, vor allen Dingen unser Arbeitsgeddchtnis,
ist nicht ausgelegt auf die Verarbeitung paralleler Prozesse, sondern es sollte fokussiert
werden, um effizient eingesetzt werden zu kénnen.
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Sie kbnnen das selbst sofort testen. Versuchen Sie einmal, wdhrend ich weiterrede, von
103 immer in Siebenerschritten rGckwarts zu z&hlen und mich noch zu verstehen. - Wenn
Sie es versuchen, merken Sie sofort, dass |hr Arbeitsgeddchtnis Uberlastet ist, das funkti-
oniert nicht. Deswegen funktioniert auch nicht Bildschirm 1 und second Screen. Das
kennen Sie alle auch schon aus dem Fernsehen. Wenn Sie Untertitel lesen, sehen Sie
weniger vom Film.

Unser Gehirn hat nur ein relativ enges Arbeitsgeddchtnis. In der Psychologie nennt sich
das ,,Bottleneck of Information Processing”, und solche Dinge muss die Schule unterrich-
ten. Den Schilerinnen und Schulern muss klar werden, wenn ich ein komplexes Thema
verstehen muss, muss ich mich so strukturieren, dass ich es fokussiert bearbeiten kann.
Dazu muss man ihnen Meta-Lerntechniken beibringen, beispielsweise: wie trainiere ich
mich, Informationen aktiv verfugbar zu machen, auch wenn es viele sind¢ Wie lerne ich
es, dlleine zu lernen?

Das ist eine Anforderung, die verstarkt in den Hochschulen gestellt wird, die wir aber
auch in der Gesellschaft und im Beruf mehr stellen. Allein lernen zu kénnen ist etwas,
das in unseren Schulen bisher wie Yoga unterrichtet wird. Aber es ist eine wichtige Zu-
kunftsexpertise. Projektbezogen zu lernen ist etwas, das wir gar nicht kbnnen, das ken-
nen wir aus den amerikanischen Filmen, als Beispiel nenne ich immer gern die Simpsons.
Dort haben Sie alle drei Monate irgendeine Projektaufgabe, die langfristig zu bearbei-
ten ist; aber das ist an deutschen Schulen noch sehr selten verbreitet.

Aber sicher ist, dass ab dem Jahr 2025 72 % der akademischen Berufe in Projekten statt-
finden werden. Es gab einen Spruch allein in der letzten Dekade von knapp 120 %. In
allen héherwertigen Berufen ist es gang und gdbe, dass Projektteams die Zukunft sein
werden, und darauf mUssen wir uns ausrichten.

Zu lhrer zweiten Frage, dem Verhdltnis von Theorie und Praxis, kann ich sagen, es gibt
keine Praxisphase, die alles leistet. Das ist einfach zu viel, es sind zu viele Ziele in einer
Phase. Ich halte das Praxissemester aus der bisherigen Sicht von der Dauer her fur sehr
wuUnschenswert. Mit Blick auf die Allokation wdre die Frage: Was ist die Hauptaufgabe?
— Daher wirde ich mindestens fUr zwei Praxisphasen plédieren.

Sie haben gesehen, ich tendiere ganz klar zu einem Bachelor-Master-System. Im Bache-
lor kommt es sehr stark auf das Assessment an, und zwar relativ froh. Im Master kommt
es auf die Enkulturation und das Anwenden in der Praxis an, und dafUr braucht man
Zeit. Sie héren aus meiner Rede schon heraus, dass ich glaube, dass IGngere Praktika
stattfinden sollten, wobei ich mir auch ein langes Praktikum in der Eingangsphase vor-
stellen kdnnte; ich halte aber die Assessment-Funktionen nicht fUr so dringend geboten,
dass dies Uber ein ganzes Semester laufen muss.

SV Dr. Katharina Gerarts: Ich habe eine Nachfrage zu Ihrem Vortrag. Sie haben die ver-
schiedenen Kompetenzaspekte in dem Modell Ihrer Kollegin dargestellt. Ich habe mich
wdahrend dieser Vorstellung gefragt, welche dieser verschiedenen Kompetenzaspekte
tatsachlich in der Lehrerbildung gelehrt werden k&nnen. FUr mich kam es zundchst ein-
mal so an, dass naturlich vor allem der Bereich Wissen derjenige ist, der vermittelt wird in
den feststehenden Bereichen, die Sie dabei erwdhnt haben. Alle anderen Aspekte wa-
ren zundchst einmal vor allem Persdnlichkeitsaspekte, so habe ich es zumindest ver-
standen. Wie kdénnen diese Aspekte in einer Lehrerbildung tatséchlich beeinflusst wer-
den? — Das interessiert mich sehr, vor allen Dingen aus lhrer Sicht als Psychologe.
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Herr Prof. Dr. Horz: Ein wesentliches Problem des Bologna-Prozesses ist, dass wir als Hoch-
schulen die Persénlichkeitsentwicklung ein bisschen aus dem Blick verloren haben. Es
wird sehr stark soziotechnisches Wissen vermittelt, aber die Frage von Werterhaltung, die
Frage der Auseinandersetzung mit meiner eigenen Person, was ist eine akademische
Persdnlichkeit, kommt zu kurz. Darin sehe ich eine sehr starke Aufgabe insbesondere
durch Praxiserfahrung. An dieser Stelle ist so etwas wie das Praxissemester sehr positiv zu
erwdhnen, die Auseinandersetzung mit den Praktikern, die Auseinandersetzung mit den
Menschen, die diesen Beruf leben, das Wahrmehmen, das Reflektieren von verschiede-
nen Seiten. Darin stimme ich vollig mit meinen Vorrednern Uberein, das ist eine ganz
wichtige und zentrale Funktion, die wir st@rker nutzen. Dort findet es einerseits staftt.

Andererseits ist es auch Teil im Ubergreifenden Sinne der bildungswissenschaftlichen
Ausbildung, weshalb unter anderem auch Psychologie ein Teil sein kann. Es geht dabei
nicht immer nur um die Psychologie der Schilerinnen und Schdler, es geht auch darum,
das Verstehen meiner selbst zu schulen, mich systematisch auch selbst verstehen zu
kdnnen.

SV Prof. Dr. Radtke: Herr Prof. Horz, vielen Dank fUr Ihren Vortrag. Ich wirde gern auf Ihre
Pr&ferenz fUr die Bachelor-Master-Lésung eingehen.

Zundchst einmal muss man sagen, das Staatsexamen ist immer bezogen auf eine Pro-
fession — Herr Prof. Hericks hat das heute Morgen schon gesagt —, wobei ich sagen wuir-
de, es sind gemeinwohlorientierte Berufe, altruistische Berufe, soziale Berufe, die auf ei-
ne bestimmte Weise politisch normativ gesteuert werden und fUr den Integrationsbe-
stand der Gesellschaft stehen. Insofern ist das Modell Bachelor und Master zun&chst
einmal ein Modell, das dem - jedenfalls auf den ersten Blick — nicht entgegenkommt,
weil es ein Modell ist, das sehr stark an Effizienz- und EffektivitGtskriterien orientiert ist und
das jedenfalls nicht zuletzt auch unter dem Gesichtspunkt eingefUhrt worden ist, die
Zahl der Studierenden bzw. die Dauer des Aufenthalts an der Universitdt zu reduzieren.
Die StudienzeitverkUrzung war das eigentliche Motiv der Bologna-Reform, das mdchte
ich ganz klar festhalten. Das hat sich zwar so nicht readlisiert, aber es war das ursprongli-
che Ziel.

Herr Prof. Horz, ich habe Sie so verstanden, dass Sie sozusagen den Charme einer Ba-
chelor-Master-Lésung der Lehrerbildung darin sehen, dass man auf zehn Semester for
alle kommt, dass man sozusagen die Differenzierung in diesen Lehrdmtern aufheben
wuUrde und es darauf hinausliefe, dass zehn Semester fUr alle plus X gegeben wdaren. Ich
wuUrde gern wissen, ob das Ihr Punkt ist, weil man sich davon vielleicht einen kleinen Vor-
teil in der bildungspolitischen Auseinandersetzung verschafft. Aber man holt sich doch
auch eine Menge Probleme mit hinein, z. B. das Problem, dass nach sechs Semestern
Bachelor-Phase die Auffassung vertreten wird, das ist eigentlich etwas Berufsvorberei-
tendes bzw. eine erste Berufseinstiegsmdglichkeit. — Was soll das sein in der Lehrerbil-
dung? Das kann unter Professionsgesichtspunkten Uberhaupt nicht passieren.

Das Zweite, worauf ich aufmerksam machen mochte, ist, Sie haben in Ihrem Vortrag
das Lehramtsexamen etwas kritisiert. Aber wir haben doch immerhin die Situation, dass
wir nicht dieses System der studienbegleitenden Prifung haben, wo einem sozusagen
schon im ersten Semester eine schlechte Note oder eine schlechte Punktzahl auf das
Gesamtkonto schlagen kann. Dieser Mechanismus, dass man nicht lernen kann und
Fehler machen kann und dann dazulernen kann und am Ende abgerechnet wird, das
ist doch eigentlich das Problem, und ich glaube, das handeln Sie sich damit ein. Ich
wuUrde gern wissen, wie Sie damit umgehen.
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Ich mdchte im Weiteren auf Ihr Beispiel mit dem Technologieschub unter den Katholi-
ken Bezug nehmen. Sie haben gesagt, es werden Technologien eingefuhrt, und Sie ha-
ben sich ausgedrickt nach dem Motto: Wir machen es, weil wir es kdnnen, aber es ist
sinnlos. — Auf |hrer letzten Folie haben Sie uns aber die Nutzungshaufigkeit von Compu-
tern an den Schulen gezeigt, und auch dazu wurde ich sagen: Wir machen es, aber es
kann sinnlos sein. Daher ware doch die Frage, ob das, was die Bundesrepublik Deutsch-
land an zweitletzter Stelle sein 1&sst, im Grunde nicht doch eine ganz gute Entwicklung,
eine positiv zu bewertende Entwicklung ist, wenn man weil3, dass nicht zuletzt Bertels-
mann daran arbeitet, dass Erziehung als neues Geschdaftsfeld entwickelt wird. — Denn
das geht genau Uber die Hard- und Software und Uber sonst nichts.

Wenn das nun mit Macht in die Schulen gedrUckt wird, unter anderem auch mit dem
Argument, wir sind hintendran, das Ausland ist uns weit voraus, meine Damen und Her-
ren, dann muss ich sagen, in England hat die Firma Pearson, die frUher einmal die Fi-
nancial Times und den Economist herausgebracht hat, vollig umgestellt auf den Bil-
dungssektor. Die Firma heiBt jetzt Pearson Education, sie haben die PISA-Studie Uber-
nommen und dricken an Hard- und Software in den Markt hinein, was nur geht. Mark
Luckerberg hat sein Vermdgen gespendet, well er in den Erziehungsbereich investieren
will. Man muss doch einmal sehen, was man sich dabei alles einhandelt. Herr Prof. Horz,
ich glaube, Sie haben sehr schén beschrieben, was hier los ist, aber man muss es viel-
leicht an einer anderen Stelle noch einmal bewerten, und ich hatte bei Ihnen ein biss-
chen den Eindruck, Sie sind sehr begeistert davon, was in diesem Bereich vor sich geht.

Herr Prof. Dr. Horz: Begeistert bin ich als Wissenschaftler, weil es tatséchlich so viele Pro-
bleme gibt, mit denen man sich beschdaftigen kann. Aber ich versuche, meine Antwort
ein bisschen ohne Ironie zu formulieren.

Die Okonomisierung der Bildung ist in der Tat ein Fakt, der in vielen Bereichen hdchst
problematisch zu sehen ist, weil sich die Frage stellt: Was kaufen wir uns damit eine Das
betrifft z. B. auch die Debatte um die Lernmaterialien, die im vergangenen Jahr sehr
heftig gefUhrt worden ist, dass immer mehr private Unternehmen Lernmaterialien in die
Schulen drUcken, well sie gut aussehen, weil sie der Lehrkraft die Vorbereitung erleich-
tern und weil es toll aussieht.

Aber ist es das, was wir wollen? — Man muss bedenken, dass damit naturlich auch Inhal-
te transportiert werden. Das ist schwierig, und das frifft auch in hohem MaBe auf die
Technologiedebatte zu. Dahinter stehen oft knallharte kommerzielle Interessen.

Die Frage ist: Was macht unsere Schilerinnen und Schiler von heute und morgen zu-
kunftsfahig?e — Dabei setze ich an lhrer Frage an, ob die Schule nicht vielleicht doch
eher ein bisschen Abstinenz lernen sollte, in dem Sinne, wie Herr Spitzer das immer pro-
pagiert hat, vor 18 Jahren am besten keinen Kontakt mit dem Computer.

Ich wirde dazu grundsatzlich sagen, Abstinenz fUhrt nicht zu Kompetenz. Kompetenz
fOhrt aber nur zu einer aktiven Auseinandersetzung. Das heit, ich muss lernen, was ist
ein sinnvoller Umgang mit Computern, mit digitalisierten Elementen, und was ist ein sinn-
loser Umgang? — Das gilt es zu vermitteln und die Menschen eigenstdndig dahingehend
zu machen.

Schauen wir uns einmal die Berufspraxis an. Wenn Sie in einem Betrieb im administrati-
ven Bereich wirklich einmal Panik verbreiten wollen, kindigen Sie einfach eine Umstel-
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lung lhres Computersystems an. Ich kann Ihnen das aus vielen Evaluationserfahrungen
heraus sagen. Ich habe das in der Schweiz jahrelang unter anderem mit IBM und ande-
ren groBen Global Playern gemacht, die wissen wollten, weshalb Innovationen oftmails
so lange brauchen. - Sie brauchen deswegen so lange, weil sich Menschen unvorberei-
tet fUhlen fUr Verdnderungen, wo sie nicht wissen, ob sie danach immer weniger selbst-
bestimmt sind.

Das ist auch ein Problem beispielsweise von Bologna. Eine Studienzeitverkirzung hat es
nicht gegeben. Wir wissen, dass das so nicht stattgefunden hat. Was aber stattgefun-
den hat, ist ein Unterschied in der Selbst- und Fremdbestimmtheit. Studierende fUhlen
sich heute in erster Linie zu fremdbestimmt, wo sie sich frGher interessensgeleitet gefuhlt
haben. Das ist z. B. ein Problem, das adressiert werden musste.

lch mdchte weiterhin sagen, ich sehe die Chancen der Digitalisierung darin, zu einer
informierteren, gebildeteren, selbststndigeren Gesellschaft zu kommen. Aber die
Wahrheit ist auch immer — was wahrscheinlich jeder in diesem Raum weil3 —, dass neue
Instrumente und neue Moglichkeiten in erster Linie zum Matthdus-Effekt fOhren. — Die
Bibelfesten wissen, was gemeint ist: wer hat, dem wird gegeben. — Es profitieren in erster
Linie die Kompetenten von der Digitalisierung, und die innergesellschaftliche Schere wie
auch die Schere zwischen Gesellschaften wird dadurch immer gréBer. Das ist langfristig
ein Problem, wenn es uns nicht gelingt, sowohl ékonomisch als auch im individuellen
Erleben Menschen eine gerechte soziale Teilhabe mit dem Umgang von Information,
Computer und technologiebezogenen Medien zu ermdglichen, um sich in der Gesell-
schaft zurechtzufinden. Das halte ich fUr essenziell, und die Schule muss zentral daran
arbeiten, dass das gelingt, und es gelingt nicht allen. Man kann Herrn Spitzer in seiner
These nur recht geben, wenn er zu den sozial prekéren Verhdltnissen sagt, Ballerspiele
machen nicht schlau. Das ist sicherlich der Fall.

In der Medienpsychologie gibt es den Satz: Kluge Menschen werden durch Medien
klger, dumme Menschen dummer. Daran muss Schule arbeiten. Wir seshen ndmilich,
dass der Haupterwerb der Medienkompetenz oder dhnlicher Konstrukte im privaten
Bereich stattfindet, und deswegen ist der niedrige Anteil in der Schule bedenklich. Wir
durfen es nicht den soziobkonomischen und bildungsékonomischen Voraussetzungen
zu Hause allein Gberlassen, wie sich die Medienkompetenz entwickelt.

Schule muss ein gewichtiger Player sein in der Frage, wie viel Medienkompetenz ich
beim Eintritt ins Erwerbsleben, in ein eigensténdiges Leben erworben habe. Dieser Ver-
antwortung darf sich Schule nicht entziehen, das dUrfen wir nicht abwdalzen. Wir mUssen
versuchen, die Fehlentwicklungen zu minimieren, und wir muUssen versuchen, die Poten-
ziale zu vertiefen und zu verbreitern. Ich finde es auch bedenklich, dass kognitive Ver-
anderungen eher zu oberflachlichem Denken fUhren. Ich bin darUber nicht glicklich.

Aber das sind keine unwiederbringlichen Verluste. Es gibt Verluste, die gut hinzunehmen
sind. Ein Beispiel, das immer zitiert wird, ist, wir wirden die Fahigkeit zum Kartenlesen ver-
lieren. Das ist eines von Spitzers schonen Argumenten, das er immer vorbringt. Das
stimmt, und ich fahre mit dem Navigationssystem sehr viel sicherer durch die Stadt als
frOher mit dem Faltplan, den ich parallel entbl&tterte. Ich habe auch die F&higkeit zum
Weben verloren und kaufe meine Kleidung.

Ja, wir verlieren Fahigkeiten, aber wir erwerben dafir neue. Unser Gehirn ist nicht maro-
de und fault an der Stelle ab, sondern wir entwickeln andere Fahigkeiten. An diesem
Punkt muss Schule angreifen. Welche anderen Fahigkeiten sind fUr uns essenzielle — Da-
bei sehe ich z. B. das Training im tiefenelaborierenden Denken.
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Zur Bachelor- oder Master-Praferenz, die Sie ansprachen, méchte ich sagen, ich sehe
darin eine wirklich sehr zentrale politische Frage. Deswegen mdchte ich mich als Bil-
dungswissenschaftler zurckhalten in der Frage, wie viel hoheitliche Regelung ein Lehr-
amtsstudium wirklich braucht und wie viel zivilgesellschaftliche Eigenregulation wir zulas-
sen. — Das ist eine Abwdagungsfrage. Wie viel vertrauen wir der Zivilgesellschaft, dass sie
ein hoch verantwortliches und berufsqualifizierendes Studium wie das Lehramt zivilge-
sellschaftlicher Selbstorganisation Uberl@sst, in Frankfurt z. B. — auf die Spitze getrieben —
mit einem eigenen Akkreditierungssystem? Wie weit lassen wir das zu?

Als Wissenschaftler wirde ich sagen, das ist eine empirisch zu stellende Frage. Dabei ist
die Schulorganisation doch dann oft im Erfolg ein vergleichsweise geringer Faktor. Der
Einfluss davon scheint mir bestenfalls moderat zu sein. Daher wirde ich es eher an die
Politik zurUckspielen wollen. Ich glaube aber, dass die Anpassbarkeit im Bachelor-
Master-System besser |Guft. Es gibt einen sehr schdnen Satz dazu: Die Universitat ist oft zu
langsam. Ja, gerade in den Staatsexamen sind wir oft zu langsam, um auf Anpassun-
gen zu reagieren, weil dort immer auch der Gesetzgeber beteiligt werden muss. Daher
wuUrde ich in dieser Frage eher auf ein schdrferes Monitoring vertrauen, gerade um die
dkonomischen Nebenwirkungen zu regulieren, als vielleicht in anderen Studiengdngen,
was die Ausbildungsformen anbelangt. Damit sollte man sich vielleicht intensiver be-
schaftigen als mit den rein am Markt orientierten ingenieurswissenschaftlichen Studien-
gdngen, um einmal ein Beispiel zu nennen.

SV Prof. Dr. Niegemann: Vielen Dank fUr den empirisch gut fundierten Vortrag. Ich habe
eine Frage zu Medien in der Lehrerausbildung. Im Zusammenhang mit Theorie und Pra-
xis sind bisher nur Praktika angesprochen worden. Es gibt auf der einen Seite den An-
satz, dass wir Videoaufzeichnungen von Unterricht in die Lehrerbildung einbringen, da-
bei gibt es aber zum Teil rechtliche Probleme. Wir wissen, in ZUrich gibt es eine sehr gro-
Be Sammlung, aber man kommt nur an sehr wenige Sammlungen in der Lehrerausbil-
dung heran. Gleiches gilt aber auch fur deutsche Sammlungen. Gibt es einen Bedarf,
rechtlich daran etwas zu &ndern?

Eine Methode, die sich eigentlich immer als sehr wirksam erwiesen hat und die Sie auch
aus Mannheim kennen, ist so etwas Ahnliches wie Microteaching, sodass die Studieren-
den sehr fr0h vor anderen Studierenden kleine Unterrichtsaufgaben bekommen, die
dann reflektiert werden kénnen, was auch viele davon abgebracht hat, in die Schule
gehen zu wollen, ohne dass sie direkt mit Schilern in Kontakt kamen. Das setzt aber ei-
ne entsprechende Ausstattung voraus. Sehen Sie diesbeziglich einen Verdnderungs-
bedarf oder Verbesserungsbedarfe

Herr Prof. Dr. Horz: Vielen Dank, Herr Prof. Niegemann. Da ich in meiner Funktion als Au-
tor an der Qualitétsoffensive Lehrerbildung zusammen mit Tim Engartner beteiligt war
und wir insbesondere Professional Vision als zentrales Thema behandelt hatten, also die
Ausbildung anhand von Videos aus dem Klassenraum in der Lehrerbildung als Mdglich-
keit zur Selektierung, als Moglichkeit, mehr Praxisndhe vorzusehen bei der Vermittlung
der rein theoretischen Aspekte der UniversitGtsausbildung als eine der MaBnahmen, gibt
es in der Tat eine Reihe rechtlicher Bedarfe. Wir hoffen im Moment in Hessen bei allen
Projekten aus der LehrerqualitGtsoffensive sehr auf die UnterstUtzung des HKM, die auch
zugesagt worden ist, die rechtlichen Bedingungen zu schaffen, dass wir solche Videos
produzieren und nutzen kénnen. Das ist schwierig und sehr aufwendig, wenn man das
macht, und die bisherigen Datenbanken sind nur bedingt nutzbar.
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Wenn Sie die Schweizer Datenbank nehmen, reden dort alle schwiizerdUtsch. DarUber
amusieren sich unsere Studierenden kdniglich, sie verstehen nur nichts. Damit sind diese
Videos fUr uns zu Ausbildungszwecken nur sehr bescheiden nutzbar.

Wir haben den Bedarf, mdglichst nahe an dem auszubilden, was in der Praxis erwartet
wird; dementsprechend sollten wir natUrlich auch Schulen dort operationalisieren, die
moglichst dem entsprechen, was wir in Hessen vorfinden. Wir muUssen lokal vernetzt ar-
beiten, und das bietet auch eine Mdglichkeit, gerade im Rahmen von Microteaching-
Erfahrung, zu vermitteln, nicht nur die erste Phase zu adressieren, sondern auch die
zweite und vor allen Dingen auch die dritte Phase. Hier gibt es groBe Potenziale mit
vergleichsweise geringen Kosten, um nachhaltig solche Dinge zu nutzen.

Viele Lehrkrafte mussen nicht immer eine Woche lang ins Seminar irgendwohin fahren
und substanziell fortgebildet werden. Auch sie kénnen wir dazu bringen, anhand praxis-
naher Materialien diese Ausbildungsschritte zur Aktualisierung und Fortschreibung ihres
Wissens zu leisten. Es ist immer ein sehr z&hes Geschdft, technologisch die entsprechen-
de Ausstattung in den Hochschulen herzustellen, und es hdngt davon ab, an welchen
Standorten man gerade ist und wie das technische Equipment dort vorher schon ist,
das zu implementieren. Dies ist aber eine Aufgabe, die nicht in zwei Jahren abgeschlos-
sen sein wird. Wir waren sehr froh, wenn wir sie nach acht Jahren Qualitatspakt Lehre im
Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung substanziell und dauerhaft geldst hatten.
Das ist aber die Zeit, die ich adressiere, und ich hoffe, noch viele Drittmitteltdépfe zu fin-
den, die mir dabei helfen.

Abg. Bettina Wiesmann: Ich habe eine kurze Frage, von der ich glaube, dass Sie sie in
lhrem Vortrag nicht so ausfuhrlich angesprochen haben. Es geht um die Professionalitat
und den Praxisbezug von Lehrern, die Lehrerbildung betreiben, also von den Lehrerbild-
nern. Dazu haben Sie in lhren dankenswerterweise vorab verteilten AusfUhrungen zu
den Fragen sehr stark auf die Mentorenprofessionalisierung abgehoben, und dem kann
ich auch folgen; aber das sind nicht die Einzigen, fUr die man diese Frage stellen kénn-
te. Deshalb wirde mich interessieren: Haben Sie auch noch eine Antwort zu den ande-
ren Lehrerbildnern und den anderen Funktionen, die es dabei gibt, insbesondere in der
zweiten Phase?

Herr Prof. Dr. Horz: In der zweiten Phase |3sst sich sicherlich eine Verbesserung von Pro-
fessionalisierung vorstellen zwischen den Studienseminaren, der Hochschule und den
Schulen. Sie sind in den meisten Teilen in ihren Interaktionen zu weit voneinander ent-
fernt. Die Studierenden hoéren in den Studienseminaren sehr schnell den Satz: Vergesst,
was ihr in der Uni gehért habt; jetzt zeigen wir euch einmal, wie es richtig 1&uft. — Davon
mussen wir herunterkommen. Das hat auch etwas damit zu tun, dass man nicht zusam-
men arbeitet, also mit der Unverzahntheit.

Wir machen derzeit, ohne es vorweggreifen zu wollen, sehr positive Erfahrungen und
erhalten sehr positive RUckmeldungen im Praxissemester mit der gemeinsamen Ausbil-
dung der Mentorinnen und Mentoren, der Studienseminarbegleiter und der Praktikums-
begleiter aus den Hochschulen. Sie erfahren im Moment alle dieselbe Fortbildung und
reden miteinander. Es ist ein Wunder, was dies bewirkt in der Wahrnehmung unterei-
nander.
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Wir hatten kUrzlich in der letzten Woche in Frankfurt eine Sitzung mit den unserer Universi-
tat angehdrigen Schulédmtern gerade zu diesem Punkt, und sie sind alle sehr positiv da-
von angetan, dass man auf Augenhdhe gemeinsam miteinander plant, was relevante
RUckmeldungen an die Auszubildenden sind gerade in der zweiten Phase. Daher wir-
de ich ganz deutlich die engere Verzahnung befdérdern. Es muss aufhdren, in Kasten zu
denken.

Das Zweite fuUr die erste Phase ist die Multiprofessionalitét. Darin ist auch ein inherentes
Argument pro Bachelor und Master zu sehen. Wir mussen mehr dazu kommen, dass die
Studierenden nicht mit drei Sichten parallel — einer fachwissenschaftlichen, einer fach-
didaktischen und einer bildungswissenschaftlichen Sicht — ihr Studium begehen mussen,
und am Ende dUrfen sie dann losen, wem sie folgen. Das ist nicht gut. Wir mUssen dies-
bezUglich zu einer einheitlichen, zu einer vernetzten Ausbildung kommen. Vernetzt
heiBt, Fachdidaktiker, Bildungswissenschaftler und Fachwissenschaftler planen gemein-
sam die Inhalte und einigen sich ein bisschen darauf, wer was zu welchem Zeitpunkt
unterrichtet, und versuchen, Querbezige herzustellen.

Wir versuchen es aktuell in einem Projekt, in dem wir Coteaching unterstitzen, d. h. wir
planen zundchst Veranstaltungen zwischen Fachdidaktik und Bildungswissenschaften,
die Uber ein Semester hinausgehen und gemeinsam veranstaltet werden von Lehren-
den der unterschiedlichen Bereiche, um auf diese Weise dafUr zu sorgen, dass die Mes-
sage, die ankommen soll, also das, was gelernt werden soll, nicht mehr von dem Stu-
denten selbst zu integrieren ist, sodass er sich nicht mehr nur selber fragen muss, wie er
das unter einen Hut bringen kann, sondern dass wir ihm ein Angebot machen, wie wir
versuchen, das zu integrieren.

Es ist im Prinzip dieselbe Logik, die wir auch suchen zwischen den Ausbildenden in den
Studienseminaren, den Ausbildenden in den Schulen und in den Universitaten. Wir mus-
sen als Lehrende miteinander interagieren, wir mussen miteinander reden und planen,
um den Studierenden professionelle Sichten anzubieten, die aus einem Guss sind. Das
heiBt aber nicht, unterschiedliche Sichten zu nivellieren, sondern sie zu erkldren. Das
heiBt nicht, nur eine Wahrheit zu propagieren, sondern wir mussen sie fahig machen, die
verschiedenen fachlichen und fachdidaktischen Standpunkte einordnen und verstehen
zu kdnnen. Das ist sicherlich eine Aufgabe, mit der sich viele Studierende lange Zeit sehr
schwertun und die wir damit adressieren mussen.

Ich glaube nicht, dass wir in erster Linie ein Problem damit haben, dass an der Lehrerbil-
dung zu wenige beteiligt werden, aber ich glaube, dass zu viele Sichten existieren, die
unverbunden existieren. Das sehe ich als Problem an.

Vorsitzende: Ich sehe nun niemanden mehr auf der Rednerliste. Gibt es aus lhrem Kreis
noch weitere Fragen an Herrn Prof. Horz? — Andernfalls wirde ich die Fragerunde gern
beenden und bedanke mich bei Ihnen fUr den sehr lebendigen und engagierten Vor-
frag.

Ich mdchte nun Frau Prof. Dr. Bosse bitten, uns ihre AusfUhrungen vorzutragen.

Frau Prof. Dr. Bosse: Sehr geehrte Frau Vorsitzende, sehr geehrte Damen und Herren! Ich
habe jetzt die wunderbare Aufgabe, zum Schluss als Sachverstdndige sprechen zu dur-
fen. Ich bedanke mich noch einmal fUr die Einladung, ich habe mich sehr darbber ge-
freut, und vielleicht kann ich mit meinen AusfGhrungen auch ein wenig bundeln oder
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resumieren; das wdare vielleicht fUr das, was Sie anschlieBend mit dieser Anhérung ma-
chen mdchten, hilfreich. Vielleicht gelingt es mir, versuchen wir es.

Ich habe die Fragen, die Sie uns im Vorfeld vorgelegt haben, versucht zu clustern und
bin zu vier Punkten gekommen: zum einen zu den Inhalten, zur Struktur, zur Eignungsfra-
ge und zum Schluss zur institutionellen Organisation der Lehrerbildung. Mit diesen vier
Gliederungspunkten mdchte ich versuchen, durch die Fragen, die Sie vorgelegt haben,
hindurchzugehen. Ich werde nicht auf alle Fragen eingehen, aber das werden Sie
schon merken.

Fangen wir also mit den Inhalten der universit@ren Lehrerbildung an. Es ist unter ande-
rem immer wieder von der Theorie-Praxis-Verzahnung gesprochen worden. Es geht,
wenn man so will, in der Lehrerbildung auf der einen Seite sowohl um Wissen, auf der
anderen Seite aber auch um Kénnen, was erworben wird, und um das, was wir Berufs-
feldbezug nennen. Ich schlieBe mich also einigen meiner Vorrednern nicht an, dass wir
in der Universitadt nur die Reflexion und die pure Theorie vermitteln, sondern selbstver-
standlich wird auch schon Werkzeug mit auf den Weg gegeben, wobei sich Praxiskom-
petenz anbahnen soll.

Wie sieht dieser Praxisbezug wdhrend des Studiums aus2 Wie kann er aussehen?2 — Ich
habe Ihnen dazu einmal Beispiele aus meiner eigenen Praxis mitgebracht.

Ich halte auf der einen Seite Vorlesungen mit 300 Studierenden, wie Sie sehen, Gbrigens
auch mit mobilen Endgeraten. Wir versuchen, als didaktischer Doppeldecker den Lehr-
amtsstudenten auch schon zu zeigen, wie man digital sinnvoll lernen kann. Kooperati-
ves Lernen mit 300 Studenten in einem Hérsaal ist méglich, wenn man ein gutes didakfi-
sches Arrangement hinbekommt; man gelangt aber auch an seine Grenzen, aber es ist
technisch inzwischen alles mdglich.

Auf der anderen Seite gibt es bei uns an der Universitdt wie an vielen anderen Hoch-
schulen auch sogenannte Lehrforschungsprojekte, in denen projektorientiert gearbeitet
wird. Ich habe beispielsweise ein Projekt gehabt in enger Kooperation mit einem Ober-
stufengymnasium. Ich habe eine Professur fUr Schulpddagogik mit dem Schwerpunkt
gymnasiale Oberstufe. Dieses Oberstufenzentrum fragt immer wieder an, ob wir nicht
einmal dieses oder jenes evaluieren kdnnten. — In diesem Fall ging es darum, dass zwei
Schuler mit Autismus, wie es in den vergangenen 20, 30 Jahren sehr hdufig der Fall war,
bei uns in Deutschland Abitur machen. Das heiBt, Inklusion gibt es selbstversténdlich
auch in der gymnasialen Oberstufe.

Es war die Frage: Wie kommt es eigentlich bei den Mitschilerinnen an, wenn im Jahr-
gang und in den Kursen immer zwei Schuler sitzen, fUr die — wenn man so will — extra di-
daktische Uberlegungen angestellt werden missen?2 — Sie wissen, die Schilerinnen kén-
nen nicht metaphorisch denken, sie haben Schwierigkeiten mit fiktionalen Texten. Sie
sind in der Gruppenarbeitsphase etwas schwierig einzusetzen usw.

lch gehe mit meinen 15 Lehramtsstudenten an diese Schule und fUhre mit ausgewahl-
ten Schulerinnen und Schulern Interviews durch. Zuvor habe ich mit den Studenten die
Frage diskutiert: Was ist eigentlich der Stand zur Inklusion in Deutschland und weltweit,
also international, speziell auch zu dem Thema Inklusion in der gymnasialen Oberstufe?

Danach schauen wir uns die Interviews an, werten sie methodisch sauber aus und
schauen danach, wie eigentlich das, was wir erfragt haben, mit dem Forschungsstand
zusammenpasst. — Dies wdare ein Beispiel fUr den Praxisbezug wdhrend des Studiums.
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Das ist eines von vielen Beispielen. Meine Vorredner haben zum Teil auch etwas zur Bio-
grafie gesagt. Ich habe das mit Blick auf die Uhr nicht vorweggeschickt, aber werde es
ein wenig einflieBen lassen. Ich bin ausgebildete Lehrerin fUr die Sekundarstufen | und i
und habe sechs Jahre lang als Lehrerin gearbeitet und auch das Referendariat absol-
viert. Es ist vielleicht nachher bei RUckfragen ganz wichtig, wo mein Erfahrungshorizont
liegt.

Ganz wichtig ist in der Enquetekommission die Frage: Wie gehen wir eigentlich mit allen
Kindern und mit allen Heranwachsenden um?¢ — Ich habe es einfach einmal bezeichnet
mit dem Ausdruck: eine Lehrerbildung des Kein-Kind-Zurucklassens. — Wie kénnte eine
solche Lehrerbildung aussehen?2 Wie kdnnte eine Lehrerbildung aussehen, in der jedes
Kind wichtig iste

Es ist wichtig, dass wir frUhzeitig die Studierenden darauf hinweisen — Stichwort ,,Mittel-
schichtsozialisation" —, dass das kulturelle Kapital, das unsere Lehramtsstudenten mit in
die Hochschule bringen, den Schulerinnen und Schulern aus bildungsfernen Elternh&u-
sern in ihren Schulklassen dann zur Verfugung steht. Aber wie kdnnen wir frOhzeitig unse-
re Lehramtsstudenten daraufhin vorbereiten2 — FrUhzeitig mussten sie daraufhin ausge-
richtet sein, dass das ein Problem ist. Man kann diesbeziglich auf Studien verweisen wie
PISA, man kann aber auch aus pddagogischer, fachlicher oder fachdidaktischer und
sozialpddagogischer Sicht sich Uberlegen, wie Férdermoglichkeiten aussehen kénnen.

Die multiprofessionellen Teams sind genannt worden, darauf brauche ich nicht weiter
einzugehen. Aber auch wir, wir an der Hochschule, mussen vielleicht auch multiprofes-
sionelle Teams werden. Herr Prof. Horz hat das soeben ganz klar gesagt. Er hat gesagt,
dass Schulpéddagogen mit Psychologen zusammenarbeiten. Wir haben an unserer
Hochschule keine Férderpddagogik, aber wir haben die soziale Arbeit. Dort gibt es in-
zwischen Synergien, die es vorher nur punktuell gab. Aber durch die Herausforderung
der Inklusion arbeiten wir zwischen den Schulp&ddagogen, Psychologen und den Kolle-
ginnen und Kollegen aus dem Bereich soziale Arbeit sehr eng zusammen, und ich wur-
de sagen, das ist sehr wirksam. Die Zusammenarbeit muss aber auch irgendwann zu
Forschung fUhren. Das wdéren multiprofessionelle Teams, die es auch an der Hochschule
gibt und mit denen wir unseren Lehramtsstudenten vorleben k&nnen, wie viele Syner-
gien sich ergeben, wenn verschiedene Professionen zusammenkommen mit dem Ziel,
jedes Kind individuell zu férdern und jedem Kind die optimale schulische Ausbildung zu
gewdhrleisten.

Ich habe ein weiteres Beispiel mitgebracht, erneut aus der eigenen Praxis, weil es immer
schon ist, Uber das zu sprechen, was gefordert wurde; aber man muss sich auch immer
wieder einmal an die eigene Nase fassen, und das tue ich eigentlich immer. Ich habe
seit einigen Jahren angefangen, mich mit Inklusion zu beschdaftigen, obwohl das weder
zu meiner Ausbildung gehdrte noch in irgendeiner Weise durch Férderpddagogen bei
uns an der Universitat flankiert wurde.

Es gibt es an vielen deutschen Hochschulen — Herr Prof. Hericks hat es beispielsweise
Uber Homburg berichtet —, dass man z. B. im Rahmen von schulpraktischen Studien eine
Einzelbetreuung von Schilerinnen und Schilern als Student Ubernimmt. Das habe ich
jahrelang an einer der vier hessischen Versuchsschulen durchgefuhrt. Die Schule hatte
darum gebeten: Wir haben als Schwerpunkt selbstgesteuertes selbststéndiges Lernen,
stellen aber fest, dass viele unserer Schulerinnen und Schuler noch gar nicht so weit sind.
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Daraufhin haben wir Folgendes durchgefUhrt: Wir haben im Rahmen von Schulpraktika,
die ganz regulé@r an dieser Schule stattfanden, einen Schiler aus der Klasse herausge-
nommen auf Anraten der Klassenlehrerin und haben ihn wahrend der Unterrichtszeit mit
einem Studenten zusammen gesetzt zu ganz bestimmten Fragen, die eng mit der Lehre-
rin abgesprochen wurden, um danach herauszufinden, wie man diesem Schuler bei-
spielsweise im Bereich Lernstrategien oder in anderen habituellen Kompetenzen weiter-
helfen kann. Um es einmal ganz platt zu sagen, das fangt mit dem AufrGumen der
Schultasche an —ist eigentlich alles dag Was fehlt noch? Was muss man eigentlich pro
Tag in die Schule mitbringen, damit man ordentlich arbeiten kann¢ —, und es hort auf
nach dem halben Jahr mit der Hoffnung, dass die Schuilerinnen und Schiler unter-
schiedlicher Altersstufen dann lernstrategisch mehr Rustzeug mit auf den Weg bekom-
men haben, um wirklich selbststdndiger zu arbeiten.

Das habe ich noch lange vor Inklusionszeiten gemacht; es ist aber ein Modell, welches
sich sehr gut eignet fUr Schilerinnen und Schuiler mit Beeintréchtigungen oder mit Be-
sonderheiten, die eine Férderung brauchen, und das ist etwas, was jederzeit machbar
ist und was auch auBerordentlich wichtig ist. Wenn Lehramtsstudenten einmal fokussiert
sind auf die Lernschwierigkeiten eines Schulers, werden sie vielleicht eher in der Lage
sein, differenziert zu arbeiten und die ForderbedUrftigkeit eines einzelnen Kindes als Tell
einer gesamten Gruppe zu sehen. — So war immer die Logik, als ich dieses sogenannte
Lerntraining im Rahmen von schulpraktischen Studien durchgefUhrt und auch evaluiert
habe.

Zu Praxisprojekten und schulpraktischen Studien ist vieles gesagt worden. Ich denke,
wichtig ist, wir mUssen schauen, wer betreut die Praktikere — Sie haben in lnrem Fragen-
katalog darauf hingewiesen, und auch Herr Prof. Horz hat noch einmal darauf rekurriert:
Wie sieht es eigentlich mit der Qualifikation der Lehrerbildner ause — Wir sind Lehrerbild-
ner. Es gibt Hochschulen — unter anderem die, an der ich lehre —, in denen Professorin-
nen und Professoren Schulpraktiker betreuen und in die Schulen gehen. Das muss nicht
Uberall so sein, es macht aber viel Sinn, weil man dadurch sehr gut mitbekommt, was
eigentlich in den Schulen gerade passiert. Wenn man ohnehin Schulforschung betreibt,
muss ich sagen, unser bekanntester Empiriker freut sich sehr darUber, diese schulprakti-
schen Studien betreuen zu kénnen und dadurch auch engen Kontakt fUr sein ndchstes
Forschungsprojekt entwickeln zu kdnnen.

Es sollte nicht in alleiniger Verantwortung der pddagogischen Mitarbeiter liegen. Sie
machen sehr gute Arbeit, sie sind aber nicht immer in der Lage, im Rahmen ihrer funf-
ja@hrigen Abordnung — meist mit halber Stelle — auch in die Forschung einzusteigen. Be-
gleitung und wissenschaftliche Betreuung heilt aber immer, dass es forschungsbasiert
ist.

Die Qualitat der Betreuung in Schulpraktika ist hinreichend evaluiert, unter anderem von
Fritz Staub und Kathrin Futter aus ZUrich. Die Qualitdt der Betreuung hat nachweislich
Auswirkungen fUr den Lernerfolg im Praktikum. Fritz Staub hat das fachspezifische Coao-
ching entwickelt und dabei sehr viel Forschung betrieben, um zu sagen: Wenn man gut
Unterricht vorbereitet, und wenn man nachher auch gut Unterricht auswertet, dann ist
dies sowohl flankierend an der Universitat als auch vor und nach den Schulpraktika au-
Berordentlich wichtig und fuhrt zu sehr guten Lernerfolgen. Das heiBt, da muUssen wir
Lehrerbildner noch ordentlich nachlegen, um zu guten Ausbildern zu werden, die auch
gut die Praxis befreuen und sich darUber noch informieren kénnen.

Es wurde einiges zu Praktika gesagt, es wurde gesagt, dass nicht jeder Praxiskontakt
auch gleich zu Kompetenz fGhrt. Ich habe noch einmal einen wichtigen Befund von
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Tina Hascher, inzwischen Universitat Bern, mitgebracht, die festgestellt hat, dass Praktika
auch zum Einsozialisieren der vorgefundenen Unterrichtspraxis fUhren kénnen. Das heil3t,
ich bin bei einem Mentor, bei einer Mentorin und Ubernehme das, was sie mir vorlebt
- Stichwort ,,Meisterlehre* —, wenn ich nicht genugend kritisch-reflexiv auf das reagiere,
was mir dort vorgelebt wird. Das heit, wir mUssen gerade auch mit Blick auf das Praxis-
semester aufpassen, dass solche Einsozialisierungen nicht raumgreifend zu moglicher-
weise schlechten Lernerfolgen fUhren.

Zum Stichwort Uberfrachtung habe ich es mir einmal ganz einfach gemacht. Selbstver-
stéindlich werden wir mit Uberfrachtung leben missen, aber vor allem dann, wenn wir
zusammen mit Bayern nach wie vor ein siebensemestriges Grundschullenramt haben.
Dort muUssen wir dringend weiterkommen und uns bundesweit angleichen. Sie sehen, es
ist von zwei Grundschulpddagogen extra fur diese Sitzung zusammengestellt worden,
und ich hoffe, dass alles korrekt ist. Sie sehen, dass wir inzwischen in sehr vielen Bundes-
ldndern das zehnsemestrige Grundschullehramt haben. Wir haben zusammen mit Bay-
ern das siebensemestrige Grundschullehramt, in Sachsen-Anhalt ist gerade politisch
durchgesetzt worden, dass das Lehramt von sieben auf neun Semester erweitert wird.
Wenn wir uns also Gedanken Uber eine Uberfrachtung machen, missen wir an dem
Punkt ansetzen, um zu schauen, dass die Lehramtsstudenten gerade im Grundschulbe-
reich auch genugend Zeit haben, um das, was immer an neuen Herausforderungen auf
sie zukommt, stemmen zu kdnnen.

Ich komme nun zu meinem zweiten Punkt, der Struktur der Lehrerbildung, und zwar so-
wohl universitar als auch phasenUbergreifend. Sie haben die Polyvalenz angesprochen.
DarUber ist heute zum Teil gesprochen worden. Es gibt einige Forschungsbefunde dazu,
Terhart ist heute immer wieder erwéhnt worden, er ist eine wichtige Referenz fUr uns. Er
hat eine, wenn man so will, Gberblicksforschungsartige Publikation vorgelegt, aus der
hervorgeht, eigentlich kann man sagen, dass sich bei den allermeisten Lehramtsstuden-
ten der Bachelor-Studiengang, der eigentlich polyvalent angelegt war, nicht mit den
Interessen und den Selbstwahrnehmungen von Lehramtsstudenten deckt.

In einer weiteren Studie tauchen unter anderem Namen wie Olaf Kéller und Prenzel auf.
Sie haben schon 2011 festgestellt, dass polyvalent ausgerichtete Studiengdnge trotz-
dem dazu fUhren, dass eine frUhe Festlegung auf den Lehrerberuf erfolgt oder erfolgen
muss. Das heiBt, polyvalent angelegte Bachelor-Studiengénge entsprechen nicht dem
Anspruch von Lehramtsstudiengdngen, die frGhzeitig einen Berufsfeldbezug zu vermit-
teln versuchen und die zu einem frihen Zeitpunkt die Eignungsfrage diskutieren. Das
passt nicht zusammen.

Das Praxissemester im hessischen Modellversuch resimiere ich nur, dazu muss ich nichts
im Einzelnen sagen. Was nicht gesagt wurde ist, die Studenten sind in der Regel an einer
Schule mit einem Mentor. Ob das gut ist fUr die Teilnehmer an dem Modellversuch, sei
einmal dahingestellt. An meiner Hochschule ist es die Regel, dass die Studenten dreimal
in die Schule gehen. Dies ist zum einen das erziehungswissenschaftliche Blockpraktikum,
das Herr May erwdhnt hat, und danach in beiden Fachdidaktiken, wenn man zwei F&-
cher im L2- und L3-Bereich studiert, noch einmal semesterbegleitend in den beiden
Fachdidaktiken. Das hat sich bewdhrt, das halte ich fur gute Praxis, und das fehlt, wenn
man nur an einer einzigen Schule ist und es moglicherweise nur mit einem Mentor zu tun
hat.

Diese Theorie- und Praxisverzahnung funktioniert gut, wenn es iterative Prozesse der
Theorie- und Praxisphasen gibt. Wenn diese Phasen ausbleiben wie beim Praxissemes-
ter, fehlt so etwas wie ein sukzessiver, kumulativer, reflexiver Kompetenzaufbau.
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Ich beziehe mich auf eine Studie, die Ulrike Weyland durchgefUhrt hat und zu der
2012/2013 die letzten Recherchen durchgefUhrt wurden. In keinem anderen Bundes-
lond gab es bis zu diesem Zeitpunkt ein Praxissemester ohne weitere vorgeschaltete
schulpraktische Studien. Dazu haben meine Vorredner einiges gesagt. Es gibt Eig-
nungspraktika, Orienfierungspraktika, die vorgeschaltet sind zum Praxissemester. Also,
eine alleinige Praxisphase in dieser Lange reicht so nicht aus.

Ich weigere mich, zu der Dauer des Referendariats eine Zahl festzulegen, obwohl ich
selber sehr gute Erfahrungen im Referendariat gesammelt habe, die mich bestarkt ha-
ben, Lehrerin werden zu wollen. Ich wollte ndmlich eigentlich gar nicht Lehrerin werden,
aber das Referendariat war so klasse, dass ich mich dann entschlossen habe, tatsdch-
lich in den Beruf zu gehen. Entscheidend ist die VerknUpfung zwischen der ersten Phase,
von der zweiten Phase ausgehend. Der viel zitierte Satz, der heute immer wieder gefal-
len ist, und den ich nicht noch einmal zitieren mdchte, trifft auf die Studienseminare, mit
denen ich zusammenarbeite, schon lange nicht mehr zu. Ich schaue gerade Frau Ha-
gelUken an. Wir haben eine enge Kooperation fast seit Grundung der Hochschule. —
Nicht, dass wir beide so alf sind, aber seit Grundung der Hochschule gibt es einen Ar-
beitskreis ,,Studienseminar Hochschule", heute hei3t er Kooperationsrat. Andere Hoch-
schulen haben das von uns Ubernommen, und wir sind schon lange miteinander im Ge-
schaft und haben inzwischen in der Qualitédtsoffensive auch ressourcenabdeckend
Lehrkr&fte und Ausbilder aus der zweiten Phase ressourciell ausgestattet, damit wir Koo-
perationsprojekte durchfGhren kénnen.

Die Frage ist also nicht, wie lange dauert die zweite Phase, sondern wie qualitatsvoll
wird mit der ersten Phase kooperierte — Das ist fur mich der entscheidende Punkt. Daru-
ber hinaus wirde auch Uber flexible Modelle zu diskutieren sein.

Bei der Studie von Ulrike Weyland, die sich mit den Praxissemestern und Praxisphasen in
Deutschland beschdaftigte, hat sie versucht herauszubekommen, inwieweit die Ladnge
des Referendariats abgestimmt ist mit Praxissemestern. Sie ist aber zu keinem endgulti-
gen Schluss gekommen. Man muUsste einfach schauen: Wie sehen Praxisphasen in ei-
nem Bundesland aus?¢ Was kann man sich vielleicht anrechnen lassen? — Vielleicht kann
man flexible Modelle bei Studierenden finden, die z. B. in solchen Forschungsprojekten,
wie wir sie jetzt im Rahmen der Qualitétsoffensive Lehrerbildung haben, auch mitarbei-
ten.

Zu der schulform- und schulstufenbezogenen Lehrerbildung ist mir sehr wichtig zu sagen,
eine zukunftsweisende Lehrerbildung muss aus meiner Sicht schulstufenbezogen sein
und darf nicht schulformbezogen sein, und zwar aus folgendem Grund: Piaget ist heute
schon mehrfach genannt worden. Ich glaube, entscheidend sind die Altersphasen, auf
die wir unsere angehenden Lehrerinnen und Lehrer vorbereiten sollten. Lehrer sind Ex-
perten fUr Lehr-Lern-Prozesse; dafUr bilden wir sie aus, naturlich auch fur Schulentwick-
lungsprozesse, das will ich auch noch erwdhnen. Aber im Schwerpunkt ist das Kernge-
schaft das Unterrichten, und dazu muUssen aus der Paddagogik, aus der Entwicklungspsy-
chologie, aus der allgemeinen Didaktik und aus der Fachdidaktik angehende Lehrerin-
nen und Lehrer sehr gut ausgebildet werden. Sie brauchen Wissen Uber die kognitive,
sprachliche, soziale und emotionale Entwicklung von Grundschulkindern, von Kindern in
der beginnenden Adoleszenz und von heranwachsenden und jungen Erwachsenen in
der Spdatadoleszenz. Das ist entscheidend, darauf muss man im Unterricht reagieren.

Das heiBt nachher konkret, effektiver Unterricht setzt ein Wissen voraus, sodass ich weiB,
wie ist das Anforderungsniveau kognitiver Art von Aufgaben? — Denn Uber die Aufga-
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ben steuern wir kompetenzorientiertes Arbeiten. Ich muss wissen: Wie sind die Kenntnisse
von Schulervorstellungen bei unseren Lehrerinnen und Lehrerng — Wenn ich nicht weil,
dass es sogenannte Schulerfehlvorstellungen in den Naturwissenschaften gibt, dann
kann ich auch keinen guten Unterricht gestalten. Ich muss darUber wissen.

Wir brauchen Kenntnisse Uber alterstypische Verstandnisprobleme, und wir brauchen
altersaddquate Erklarungsmodelle. Ich selbst habe an einem Gymnasium unterrichtet
und musste immer switchen, wenn ich Klassenlehrerin einer Jahrgangsstufe 7 war und in
der n&chsten Stunde einen Leistungskurs in der Oberstufe unterrichtet habe, dass ich
die richtige Sprache finde, dass ich weiB, wen ich eigentlich vor mir habe, was diese
Schuler kbnnen und wie genau und wie detailliert ich eigentlich werden muss, damit ich
sie nicht unterfordere, aber sie zumindest halbwegs erreiche mit meiner Sprache und
mit meinem Detaillierungsgrad, wie ich erlGutere und erkldre. — Das |Guft unabhdngig
von der Schulform; daher ein klares PlGddoyer fur die stufenbezogene Lehrerbildung.

Ich komme zu meinem vorletzten Punkt. Zu der Eignungsfrage mdchte ich sagen, wir
stehen in unserer Universitat in Kontakt mit vielen anderen deutschen und internationa-
len Universitaten. Jeder entwickelt sein eigenes Konzept. In MUnster gibt es beispielswei-
se auch Konzepte der Eignungsabkldrung. Die KMK sagt dazu ganz klar seit 2013, Eig-
nung meint das Vorliegen von Dispositionen und Kompetenzen, die erwarten lassen,
dass jemand erfolgreich im Lehrerberuf tatig sein kann. — Das heiBt Eignung.

Eignung soll unterstUtzt werden, indem Reflexionsprozesse und Selbstreflexionsprozesse
in Gang gebracht werden, immer mit dem Berufsziel Lehrer. Eignungsabkldrung heiBt,
dass die Kompetenzentwicklung wéahrend des gesamten Ausbildungsprozesses, also in
der ersten und zweiten Phase, kontinuierlich unterstitzt und begleitet werden muss. Das
heiBt, Eignung beginnt nicht beim Eintritt in die Universitat, sondern vollzieht sich Uber
das gesamte Studium und dann auch in der zweiten Phase.

Das heiBt, wir sind in der deutschen Diskussion schon lange nicht mehr bei der Selektion,
bei dem Selektionsgedanken, sondern wir sind inzwischen Iangst bei der individuellen
Eignungsabkldrung oder Eignungsreflexion angekommen. Wir mussen unterscheiden
zwischen geeignet fUr das Lehrerstudium und geeignet fur den Lehrerberuf. Dazwischen
liegen ziemlich groBe Spannen. Wenn jemand das Lehrerstudium beginnt, dauert es
noch sechs bis sieben Jahre, bis er Uberhaupt in den Beruf hineinkommt.

Es wurde auch schon gesagt, es soll im Studium zuerst einmal etwas erworben wer-
den. - Was kdnnen wir eigentlich zu Beginn, z. B. im Rahmen des Praxissemesters oder
anderer Eignungsabkl@rungspraktika, evaluieren oder diagnostizieren? — Das kann sich —
dieser Uberzeugung sind wir — nur auf basale personale und soziale Kompetenzen und
Dispositionen beziehen, weil die fachlichen Kompetenzen in den Fichern und in den
Fachdidaktiken zur Genuge auch durch die Modulprifungen und Abschlussprifungen
bewertet werden. Wer dort die Leistungsgrenzen nicht erreicht, wird auch entspre-
chend nicht zur weiteren Profung zugelassen. Wir konzentrieren uns also auf den — wie
wir es nennen — personalen oder psychosozialen Bereich.

Wir wissen aus der Belastungs- und aus der Salutogeneseforschung, dass Lehrpersonen
neben den fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen deutliche Stérken brau-
chen im sozial-kommunikativen Bereich. Der Lehrer ist ein Beziehungsarbeiter. Er braucht
neben seiner fachlichen und fachdidaktischen Kompetenz Durchsetzungsvermogen,
und er braucht Fahigkeiten zur Selbstbehauptung. Das ist ein Bereich gewesen in dem
Modell von Mareike Kunter, das soeben beim vorletzten Vortrag gezeigt wurde. Dabei
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ging es um die Selbstregulation. Durchsetzungsvermdgen und die Fahigkeit zur Selbst-
behauptung sind Facetten von selbstregulativem Verhalten.

Die Hattie-Studie ist erwdhnt worden. Ich verweise erneut auf den Punkt, der jetzt in
meiner Argumentation sehr gut passt. Hattie sagt, dass die Klassenatmosphdre sehr
wichtig ist fOr schulisches Lernen. — Wie kommt eine gute Klassenatmosphdre zustande?
— Sie kommt zustande, indem der Lehrer eine gute Lehrer-Schuler-Beziehung aufbauen
kann, und dazu ist Ermutigung und Empathie notwendig. Diese gute Schuler-Lehrer-
Beziehung hat hohe und signifikante Auswirkungen auf den Wissens- und Kompetenz-
zuwachs von Schulerinnen und Schulern.

Im Weiteren mdchte ich auch auf meine eigenen Erfahrungen in diesem Bereich ver-
weisen. Sie hatten vorhin gefragt: Wo ist eigentlich der Ort an der Universitdte — Diesen
Ort gibt es nicht. NatUrlich kann man sagen, das findet in den Praktika statt. Aber ma-
chen wir es uns damit nicht ein bisschen einfach zu sagen, ach, das wird schon irgend-
wie, entweder in der zweiten Phase oder in den Schulpraktika, stattfinden? — Wir mUssen
sie in die Uni holen, und deshalb haben wir in dem Bereich der reflexiven Eignungsab-
kldrung seit 2002 versucht, ein Konzept zu entwickeln und immer wieder zu modifizieren.

Inzwischen ist es an unserer Hochschule fUr die allgemeinbildenden Lehr&mter verpflich-
tend. Jeder Student muss dieses Eignungsabkldrungsverfahren zu Beginn des Studiums
durchlaufen, und durch die Qualitatsoffensive Lehrerbildung haben wir jetzt Ressour-
cen, um das begleitend Uber das gesamte Studium durchzuziehen, wenn auch nicht for
die gesamte Gruppe von 5.100 Lehramtsstudenten, aber fUr eine bestimmte Gruppe
werden wir das leisten kdnnen. Unsere Eignungsabkldrungskompetenz ist immer auch
abgestimmt mit der zweiten Phase. Wir arbeiten sehr eng mit ausgewdhlten Studiense-
minaren zusammen, die zum Teil von unserem Studienelement Elemente Gbernommen
haben, um das auch fUr die zweite Phase mitzutransportieren.

Wir mussen darauf achten, dass wir unseren Lehramtsstudenten ein — bisher zu wenig
fokussiertes — Feedback geben. Wir haben zu wenig gezielte Betreuung, es gibt kaum
eine Uberprifung. Man kann durchs Praktikum durchfallen, und das ist dann die Uber-
profung; aber dafir muUssen fachliche Defizite vorliegen. Es reicht nicht zu sagen, der
Student hat mit den Schilern wie vor einer Mauer kommuniziert. — Sie kennen das adlle.
Es kommuniziert jemand mit einer Schulklasse, und man hat das Gefuhl, er redet mit sich
selbst. Das ist ein groBes Problem, und das signalisieren uns auch immer wieder die Aus-
bilder der zweiten Phase. Es ist eine groBe Schwierigkeit, wie man solche Studenten gut
beraten kann und sie gut férdern kann und vielleicht zu einem bestimmten Zeitpunkt
auch sagen muss: Suche dir einen anderen Studiengang, das ist nicht das Richtige fur
dich.

Ich méchte zum Schluss noch etwas zu den Zentren fUr Lehrerbildung und den Schools
of Education sagen. Dazu ist relativ wenig gesagt worden. Soeben wurde beim letzten
Vortrag noch einmal gezielt nachgefragt. Es gibt die Studie von Bottcher und Blasberg,
in der Zentren fUr Lehrerbildung und Schools of Education ausgewdhlt untersucht wur-
den bezuglich ihrer Funktion, die Lehrerbildung an den UniversitGten zu stérken, dass sie
eben nicht zu marginalisiert sind. Ich nenne in diesem Zusammenhang das Stichwort der
Exzellenzinitiative. Daran war die Lehrerbildung nicht beteiligt, und das wurde heute
Vormittag auch schon gesagt.

lch méchte auf ein paar Befunde aus dieser Studie hinweisen, die besagen, die Zentren
fUr Lehrerbildung und auch die Schools of Education fungieren als Serviceagenturen.
Sie sind Uberwiegend administrativ tatig.
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Ich leite in Kassel das Zentrum und kann nur sagen, das stimmt leider so. Wir haben we-
nig Verfugungsrechte, wir haben eine zu geringe Mittelausstattung, um mehr Macht
austben zu kdnnen, und wir haben eigentlich einen zu geringen Kompetenzbereich.
Wir sollten, so sagt die Studie von Bottcher und Blasberg, mehr inhaltlich mitgestalten,
auch bezogen auf die Studieninhalte.

Wie kdnnen die Zentren fUr Lehrerbildung gestarkt werden¢ — Indem wir ein starkes Ma-
nagement haben, das viel Einfluss hat und eine breite Entscheidungsbefugnis innerhalb
der Universitat, aber auch auBeruniversitdr mit den an der Lehrerbildung beteiligten In-
stitutionen wie Schulamt, Studienseminare innehat. Wir brauchen vor allem eine Star-
kung der Forschung. Einige Schools freten auf und haben die Forschung sehr stark ge-
macht. Ich nenne jetzt die einzelnen Schools of Education nicht, aber das ist etwas, was
wir in den ndchsten Jahren auf jeden Fall verstGrken mUssen. Bei uns in der Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung geht es genau um diesen Bereich: mehr Forschung in der Verzah-
nung von Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften.

Die Qualitatsoffensive ist im Moment nur eine Anschubfinanzierung, so kann man es sa-
gen. Alle hessischen Hochschulen sind in der Qualitatsoffensive mit dabei. Es gibt gar
nicht so viele Bundesldnder, die so erfolgreich waren, und darauf kbnnen wir sehr stolz
sein. Wir mussen aber rechtzeitig auch mit Blick auf die zweite Férderphase darauf ach-
ten, was nach 2023 sein wird. In diesem Bereich muUssen wir uns fr0hzeitig um eine Ver-
stetigung kUmmern. — Das war mein Vortrag. — Vielen Dank.

(Beifall)

Vorsitzende: Frau Prof. Dr. Bosse, auch unsererseits vielen Dank fur Ihren Vortrag. Ich
mochte auch Sie fragen, ob Sie uns Ihren Powerpoint-Vortrag zur VerfiUgung stellen
wurden. — Vielen Dank dafUr.

Herr Merz hatte sich direkt zu Wort gemeldet.

Abg. Gerhard Merz: Vielen Dank fUr Ihren Vortrag. Ich konnte sehr gut folgen frotz oder
vielleicht sogar gerade wegen des schnellen Sprechens.

Ich habe eine Frage, die heute noch gar nicht angesprochen worden ist, die aber
durchaus relevant wdére und fur die es auch international Beispiele gibt. Diese Frage
wdre relevant, wenn wir Uber die Frage der Entlastung von Lehramtsstudiengdngen
sprechen. Gibt es eigentlich eine wissenschaftliche Begrindung dafur, dass jeder Lehrer
mindestens zwei FGcher unterrichten musse — Das ware doch auf der fachwissenschaft-
lichen Seite eine erhebliche Entlastung. In Polen und Italien, in England und auch in vie-
len anderen Landern gibt es das Zwei-FAcher-Prinzip gar nicht.

Frau Prof. Dr. Bosse: Eine wissenschaftliche Untersuchung dazu fallt mir spontan nicht
ein. Ich weiB aber durch die Schweizer Kontakte, dass es in vielen Ladndern in Europa
und auch Uber Europa hinaus das Ein-Fach-Lehrerprinzip gibt. Das gibt es Gbrigens in
Deutschland auch, ndmlich in Bayern bei den asthetischen Fachern. Die Musiklehrer
und die Kunsterzieher sind Ein-Fach-Lehrer und erreichen eine so hohe Expertise, dass sie
brillante Orchester leiten kbnnen und zu einer hohen Kompetenz kommen. Wir haben
dieses Prinzip also auch in Deutschland.
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Ich mdchte aber auch sagen, was fur mich dagegen spricht. Zum einen musste man
sehen, ob es wirklich entlastend ist. Wenn sie danach eine hohe Expertise haben, ha-
ben sie genauso intensiv studiert wie diejenigen, die zwei oder sogar drei Facher im
Studium absolviert haben. Es gibt Studenten, die gerade vor der Einstellungssituation
noch ein drittes Fach studieren, damit sie ein bisschen flexibler sind bei den Stellenaus-
schreibungen.

Aus der Perspektive meiner sechsjahrigen Lehrertatigkeit heraus wirde ich dringend vor
dem Ein-Fach-Lehrer warnen; denn wenn der Ein-Fach-Lehrer Lehrer eines Kurzzeitfo-
ches ist, hat er 350 Schiler pro Woche und hat bis zum Ende des ersten Halbjahres ge-
rade einmal die Namen von 50 Schuilerinnen und Schilern auf dem Schirm. Ich habe es
selber erlebt. Ich habe selber ein Kurzzeitfach und ein Langzeitfach unterrichtet. — Stel-
len Sie sich doch einmal einen Elternsprechtag vor.

(Abg. Gerhard Merz: Nein, lieber nicht!)

Es kommen Eltern, und Sie haben keine Ahnung, welches Gesicht zu diesem Namen
passt. Das ist der eine Punkt. Ich mdchte gerne meine Schilerinnen und Schdler sehr gut
kennenlernen, und das spricht gegen den Ein-Fach-Lehrer.

Aber was noch viel schlimmer ist, wenn Sie einen ambitionierten Physiklehrer haben —
man merkte heute Herrn Prof. Hericks eigentlich wenig an, dass er einmal Physiklehrer
gewesen ist —, der nur fUr sein Fach brennt, wird er seine Schiler dermaBen auf die Phy-
sik zu fokussieren versuchen und wird gar nicht wahrnehmen, dass diese Schiler noch
15 andere F&cher haben. Wenn ich aber zwei FGcher unterrichte, kann ich schon ein-
mal ein bisschen relativieren — ich bin Deutschlehrerin —, wie bedeutsam eigentlich die
deutsche Klassik in der Literatur ist. Ich glaube also, zur Selbstrelativierung der Bedeu-
tung meines Faches mit Blick auf die begrenzten Interessen von Schilerinnen und Schu-
lern ist es sehr heilsam, immer auch noch eine andere Fachdisziplin im Hintergrund zu
haben. — Also, aus schulpraktischer Sicht bin ich sehr fur das Zwei-Fach-Lehrerprinzip.

Abg. Bettina Wiesmann: Auch von meiner Seite vielen Dank fur Ihre AusfUhrungen. Ich
habe eine Nachfrage zu einem Punkt, den ich vorhin schon einmal angesprochen ho-
be und der uns auch in vielen anderen Bezigen sozusagen indirekt beschdaftigt.

Wenn ich Sie richtig verstanden habe, haben Sie gesagt, der Schulformenbezug ist
deutlich weniger wichtig als der Altersbezug. Ich mdchte Uberhaupt nicht in Abrede
stellen, dass der Altersbezug in der Lehrerbildung besonders wichtig ist. Aber die Frage
ist, ob es nicht noch eine andere, zusatzliche Dimension gibt, nach der der Unterricht in
den verschiedenen Schulerschaften unterschiedlich gestaltet werden muss und unter-
schiedliche Anforderungen stellt. Deshalb weil3 ich gar nicht, ob es ein Entweder-oder-
Mechanismus ist, Uber den man befinden sollte. Ich wirde niemals sagen, dass der Be-
zug zum Alter der Schulerinnen und Schuler nicht ausschlaggebend oder entscheidend
sein kdnnte fUr die Art, wie ich sie je nach Stufe unterrichte.

Wir haben auch unterschiedliche SchulabschlUsse, je nach Bildungsgang, und damit
haben wir auch unterschiedliche Bildungsziele. Teilweise gibt es gemeinsame Ziele, aber
wir haben teilweise auch unterschiedliche. Wir haben schon festgestellt, wie glicklich
wir sein kénnen, dass wir mehr Gymnasiasten haben. Wenn ich einmal das
Gymnasiumsziel unterstelle, dann ist doch die Studierfahigkeit etwas, was wir damit er-
zielen wollen.
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Ich frage mich, ob das so vorherrschend ist und ob letztendlich ausschlieBlich in der
Oberstufe die Grundlagen dafur geschaffen werden und dass ich dabei keinerlei be-
sonderen Dinge schon in der Sekundarstufe | berbcksichtigen muss. Wirden Sie denn so
weit gehen und sagen, das ist so nachgeordnet, das entscheidet sich alles erst spater,
und deshalb brauche ich nicht schon jetzt eine Vorbereitung des Lehrpersonals im Hin-
blick auf die Zielsetzung bezogen auf die Schulform? — Diese Frage freibt mich ein biss-
chen um.

Sie haben danach ausgefUhrt, die gute Schuler-Lehrer-Beziehung sei zentral fUr den
Lernerfolg. Auch dazu gibt es von meiner Seite Uberhaupt keinen Dissens.

Aber gibt man nicht die Chance einer guten Schuller-Lehrer-Beziehung auf, oder er-
schwert man es nicht stark, diese herzustellen, wenn man schon in der Lehrerbildung
von einem Bild ausgeht, das sozusagen die maximal mogliche Heterogenitat voraus-
setzt? — Wir haben bereits vor den stattgefundenen Anhérungen auch von den Schwie-
rigkeiten des Lehrpersonals von den Sachverstdndigen zu héren bekommen, Unterricht
SO zu organisieren, dass in einer sehr stark heterogenen Lerngruppe jeder zu seinem
Recht kommt. Dort war dann der Lehrer mehr ein Lernbegleiter und -organisator — so
wurde es uns gesagt, das habe ich mir nicht ausgedacht -, als jemand, der dann noch
diese gute Schuler-Lehrer-Beziehung so hinbekommen kann. Deshalb mdchte ich an
dieser Stelle fragen: Ist es nicht doch richtig, auch die Lehrerausbildung nach verschie-
denen Schulergruppen, die immer noch intern eine hohe Heterogenitat, vielleicht sogar
eine wachsende Heterogenitdt aufweisen, zu organisieren? Was sagen Sie dazu?

Frau Prof. Dr. Bosse: Sie hatten vorhin schon die Frage gestellt, ob die Studierf&higkeit
erst mit der E-Phase in der Oberstufe beginnt. — Nein, sie beginnt im Grunde genommen
schon in der Grundschule, wenn wir némlich wissenschaftsorientiert arbeiten und spdter
dann wissenschaftspropddeutisch. Wissenschaftsprop&deutik ist die SperzialitGt der
gymnasialen Oberstufe, die sich aber Uber wissenschaftsorientiertes Arbeiten in der
Grundschule und auch in der Sekundarstufe | schon anbahnt.

Die Studierfahigkeit erfordert Abstraktionsfahigkeit, sie erfordert kategoriales Denken
sowie die Fahigkeit, von vorgefundenen Dingen schnell einen Orientierungsrahmen zu
entwickeln und sie einordnen zu kénnen, also einordnendes, Uberblicksartiges Wissen.
Dann hat aus meiner Sicht jeder Schiler das Recht dazu, diese Form von Vorbereitung
auf das Studium zu erwerben. Dann kann sich an der Kompetenz von Schilerinnen und
Schulern im Laufe der Schulzeit zeigen, wer wirklich den Weg in Richtung eines Studiums
beschreiten will und wer nicht. Aber optional muss jeder Schuler in Deutschland — auch
im Titel lhrer Enquetekommission finden sich die Worte: ,Kein Kind zurUcklassen" — die
Fahigkeit erwerben oder zumindest die Optionen und Lerngelegenheiten, wie man es
heute nennt, kategorial zu lernen, abstrakt zu lernen und sich ein Uberblickswissen zu
erwerben. Nach Piaget geht das erst ab einer gewissen Stufe, das geht erst am Ende
bzw. beim Ubergang zur weiterflhrenden Schule. Aber dann sollte jeder Schiler diese
Gelegenheit haben, sich studierfahig bilden zu kbnnen.

Ich zitiere an dieser Stelle Wilhelm von Humboldt, der sinngemdaB gesagt hat, auch ein
Tischler sollte Griechisch gelernt haben. — Das finde ich einen schénen Gedanken.

Also das, was wir gymnasiale Bildung nennen, tut auch Handwerkern gut; denn — das
haben wir heute Vormittag schon gehort — je mehr Bildung, desto besser ist auch die
Wirtschaftskraft unseres Landes. Von daher bin ich dafir, méglichst viele Optionen of-
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fenzuhalten und allen Kindern und allen Jugendlichen die Méglichkeit zur Studierféahig-
keit moglichst lange zu erhalten.

Abg. Bettina Wiesmann: Was die Zielsetzung angeht, bin ich Gberhaupt nicht anderer
Meinung. Es ist lediglich die Frage des Weges dorthin und der Voraussetzungen, um
moglichst vielen diese Zugdnge zu ermoglichen.

Sie haben jetzt rein normativ geantwortet, und diese Zielsetzung stelle ich nicht infrage.
Die Frage ist, wie eine optimale Vorbereitung von Lehrpersonal auf die Ticken und
Schwierigkeiten auf diesem Wege aussehen kann.

Ich m&chte noch einmal rickmelden, ich bin nicht anderer Meinung, was das Ziel an-
geht. Ich sage nur, wir haben ein Schulsystem, von dem ich sehr stark glaube, dass es
sehr gute Voraussetzungen bietet fur die Durchldssigkeit und fUr verschiedene andere
Dinge, dass auch viele Tischler mit einem guten Realschulabschluss und andere an die
Universitdten gehen kénnen. Es gibt sehr viele Dinge, die wir dafir tun. Uber das Ziel sind
wir vollig einer Meinung. Aber was mussen wir tun, damit die Lehrer und Lehrerinnen so
vorbereitet sind, dass sie die verschiedenen Etappen verninftig unterstUtzen kbnnen? —
Dazu haben Sie jetzt nichts gesagt.

Frau Prof. Dr. Bosse: Ich m&chte als Antwort noch einmal auf die Folie verweisen. Das ist
die Antwort auf die Frage, wie Lehrerinnen und Lehrer ausgebildet werden sollten, do-
mit sie altersaddquat auf verschiedene Alters- und Entwicklungsstufen von Heranwach-
senden reagieren kdnnen. Das wdre meine Antwort auf Ihre Frage.

Zu der Schuler-Lehrer-Beziehung habe ich die Frage nicht ganz verstanden. Sie haben
die Heterogenitdt und die Schuiler-Lehrer-Beziehung angesprochen. Ich habe dazu Hat-
tie zitiert und gesagt, dass Hattie nachweisen kann, dass die Schiler-Lehrer-Beziehung
und eine gute Lernatmosphdre — das weil jeder Lehrer; es ist vollig banal, aber es ist
auch gut, wenn so etwas evidenzbasiert publiziert wird — sich nachweislich auf den
Lernzuwachs und den Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern auswirkt.

Abg. Bettina Wiesmann: Eine gute Schuler-Lehrer-Beziehung muss auch etwas mit Inter-
aktion zu tun haben. So habe ich es zumindest immer verstanden. Eine gute Lehrer-
Schuler-Interaktion, wo sich auch die Persénlichkeit des Lehrers entfalten kann mit allen
Begeisterungsaspekten, ist sehr wichtig, und dazu gibt es sicherlich auch viel zu sagen.
Eine lhrer Vorgdngerinnen als SachverstGndige hat darauf hingewiesen, dass diese
Qualitat schlechter erreicht werden kann, wenn der Lehrer aufgrund der Heterogenitat
einer Lerngruppe sich zu sehr verteilen muss auf verschiedene Bedarfe und BedUrfnisse
von Kindern und am Ende faktisch zu einem Organisator von individuellen Lernprozes-
sen oder vielleicht auch zu einem Begleiter wird, wo diese Interaktionsqualitat, die gute,
intensive und reale materielle Schiler-Lehrer-Kommunikation dann so bedeutend nicht
mehr sein kann, weil am Ende - ich sage es einmal ganz banal — mehr Aufgaben ver-
teilt werden, die einzeln erledigt werden und die dann sehr unterschiedlich sein kénnen,
je nach heterogenem Leistungsvermogen und -maglichkeiten und Leistungsstarken der
Schuler, wo aber das gemeinschaftliche Unterrichtsgeschehen, das ich nicht nur als
frontal verstanden wissen will, aber woran alle partizipieren und wo auch zwischen dem
einzelnen Schiler und dem Lehrer ein intensiver faktischer Austausch stattfindet, zu kurz
kommt. Auf dieses Spannungsfeld wollte ich mit meiner Frage anspielen, und ich glau-
be, dass dies auch ein Faktum oder eine Dimension ist, auf die man in der Lehrerausbil-



Ge - 64— EKB/19/18 = 11.03.2016

dung im Sinne der Vorbereitung auf die dann entstehende Aufgabe fir Lehrkrafte hin-
weisen muss.

Frau Prof. Dr. Bosse: Wenn es so wdare, dass Lehrerinnen und Lehrer Schwierigkeiten ha-
ben, eine intensive Beziehung zu Kindern und Jugendlichen zu entwickeln, wenn die
Schulerschaft heterogen ist, wenn das tatsdchlich so wdre, dann musste doch aus dem
Inklusionsanspruch — wir haben den Anspruch der inklusiven Bildung — die Schlussfolge-
rung sein, dass wir nicht versuchen, die Gruppen vermeintlich homogener zu machen,
sondern dass wir die Bedingungen schaffen, dass, wie in Osterreich in der neuen Mittel-
schule — ich weiB nicht, ob Sie die Entwicklung mitbekommen haben -, die Lehrer dop-
pelt gesteckt sind. Das ware fUr mich die Reaktion darauf.

Dann haben wir wieder die Moglichkeit, dass sich die Lehrkrafte auf einzelne Schuler,
die besonders bedurftig sind, konzentrieren kbnnen und dass sich der Rest auf die Ge-
samtgruppe fokussiert. Das wdare fur mich die Antwort und nicht der vermeintliche Ver-
such zu homogenisieren, zumal —um es einmal etwas polemisch zu sagen — der Schuler
sich mit dieser wahnsinnigen Heterogenitdt des Kollegiums auch tagtaglich herum-
schlagen muss. Jeder Schuiler hat unglaublich heterogene Lehrer, nGmlich extrovertier-
te, infrovertierte, die ganze Bandbreite, und jeder Schuiler muss jeden Tag diese Band-
breite von Lehrern aushalten.

Abg. Gerhard Merz: Das ist ein gutes Argument, das hat mir gefallen!

Ich habe das Argument verstanden und halte es auch fUr ein relevantes Argument.
Aber wir haben diese Situation natUrlich im Moment bei Lehrern mit zwei F&chern auch,
wenn Sie beispielsweise die beliebte Kombination Sport und Erdkunde haben oder Bio-
logie und Sport, das kennen Sie alle. Bei Sport haben sie noch dazu den Nachteil, dass
die Schuler nicht immer alle am selben Platz sitzen. Ich bin zusammen mit Herrn Prof. Dr.
Wolfgang Béttcher der Meinung, dass dieser Frage auch vor dem Hintergrund von Er-
fahrungen im Ausland im Rahmen der Forschung vielleicht doch noch ein bisschen in-
tensiver nachzugehen wdare.

SV Prof. Dr. Niegemann: Ein Mittel von Theorie und Praxis, auf das wir heute auch in den
Fragen nicht eingegangen sind, ist die Abordnung von Lehrern. Es ist angesprochen
worden, dass es so etwas gibt, wobei man aber dafir politische Stellschrauben drehen
muss. Es gibt verschiedene Modelle. Es kommt darauf an, ob es den Hauptzweck oder
Nebeneffekt der Weiterbildung hat, dass noch mehr Praxis in die Universitdt kommt. Se-
hen Sie Handlungsbedarf, an der Praxis in Hessen mit der Abordnung von Lehrern etwas
zu &ndern, also Anzahl, Modell oder Ahnliches?

Frau Prof. Dr. Bosse: Ja, unbedingt. Ich habe einmal zusammen mit Kolleginnen und Kol-
legen des damaligen Wissenschaftsministeriums versucht, einen anderen pddagogi-
schen Mitarbeitererlass zu schreiben. Darauf zielt Inre Frage ab. Ist das richtig?

SV Prof. Dr. Niegemann: Ja!

Frau Prof. Dr. Bosse: In diesem Erlass, der aber nie in die Diskussion gekommen ist, hatte
gestanden, dass pddagogische Mitarbeiter, die Interesse an wissenschaftlicher Arbeit
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haben, Uber ihre schulpraktische Funktfion hinaus selbstverstGndlich auch diese M&g-
lichkeit erhalten sollen, indem sie z. B. in den letzten zwei Jahren, wenn sich die Doktor-
arbeit als fast fertig erweist, Entlastung bekommen wuirden. Das wdre eine sehr gute
Form. Wir haben heute Uber die Fachdidaktiken gesprochen, die fehlen, aber ich
mdchte sagen, nicht an allen Hochschulen. Es gibt im bundesweiten Durchschnitt inzwi-
schen sehr gut ausgestattete Hochschulen mit sehr viel Fachdidaktik.

Das Problem ist, es bewerben sich auf diese ausgeschriebenen Stellen manchmal drei
oder vier Leute; ansonsten haben wir 30, 40 oder 50. Das heilt, es gibt nicht genigend
Personal, und unsere pddagogischen Mitarbeiter wdren genau die Richtigen dafur.
Wenn wir ihnen im Rahmen eines neuen PaMi-Erlasses die Mdglichkeit geben wurden,
wenn sie das wirklich mdchten, sich durch eine Promotion weiterzuqualifizieren, dann,
glaube ich, wirden wir dem Nachwuchs in den Bildungswissenschaften und in den
Fachdidaktiken Genuge tun.

Vorhin wurde die Einspurigkeit der Karriere von Lehrerinnen und Lehrern genannt. Das
sehe ich nicht so. Es gibt viele Mdglichkeiten, sich weiterzuquadlifizieren und neue Wir-
kungsstatten zu suchen. Aber dann kdnnten sich pddagogische Mitarbeiter nach ihrer
Abordnungszeit auch entsprechend auf Juniorprofessuren bewerben. Dafir wdare ich
sehr, und ich wuirde, wenn das moglich ware, Sie bitten, darauf Einfluss zu nehmen. Es
gibt einige Beispiele von pddagogischen Mitarbeitern, die sich qualifiziert haben und
dann auf Professuren gekommen sind; ich selber gehdre auch dazu.

Herr Lotz: Sie hatten vorhin unter dem Aspekt der Eignung auch gewisse Kompetenzen
angesprochen, die ich fUr sehr grundlegend halte, und zwar im zwischenmenschlichen
Bereich und in der eigenen Persdnlichkeitsfindung oder im eigenen Standing. Wo ist fir
Sie der Ort im universit@ren Bereich, um Studentinnen und Studenten entsprechend aus-
zustatten?

Frau Prof. Dr. Bosse: Ich hatte das vor dem Hintergrund gesagt, dass wir uns, eigentlich
angeregt Anfang 2000 durch die Lehrerbelastungsforschung, die Sie auch mitbekom-
men haben, Uberlegt haben: Wie kdnnen wir vermeiden, dass so viele Lehrerinnen und
Lehrer krank werden? — Wir haben daraufhin im ersten Studienjahr ein Studienelement
installiert von ca. eineinhalb Jahren, in dem jeder Lehramtsstudent im allgemeinbilden-
den Lehramt einen Parkour durchlduft, um zu sehen: Wie stehe ich eigentlich mit mei-
nen personalen Kompetenzen, mit meinen sozialen und kommunikativen Kompetenzen
und mit meiner Empathiefdhigkeit dae — Wir haben es installiert, um fir die Studenten
eine Art Ist-Stand zu erheben. Sie bekommen RUckmeldungen, und Studierende, die in
irgendeiner Weise groBe Entwicklungsbedarfe aufzeigen, versuchen wir besonders zu
betreuen und ihnen eine besondere Beratung zu geben.

Ich denke, das kédnnten viele Universitten machen, um am Anfang herauszufinden: Wo
stehe ich eigentlich, unabhd&ngig von meinen fachlichen und fachdidaktischen Kom-
petenzen? Habe ich eigentlich das RUstzeug, das ich brauche, um meine Kompeten-
zen gut weiterentwickeln zu k&énnen im personalen und sozialen Bereich?

Dann gibt es jede Menge Moglichkeiten an den UniversitGten, daran gerzielt zu arbei-
ten. Ich nenne als Beispiele das Stimmitraining oder kérpersprachliche Impulse zu setzen.
Dazu gab es immer wieder Seminare, und ich bin an meiner Hochschule ein Verfechter
fur Dinge wie Psychodrama und andere Mdglichkeiten, Supervision wurde auch ge-
nannt, die notwendig wdaren. Ich bin ein Verfechter dafir, dass derartige Studienange-
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bote bis hin zu einem Angebot fakultativ von Studententheater genutzt werden, um an
seinen eigenen personalen Kompetenzen zu arbeiten. Es gibt solche Studienangebote,
sie werden nur im Zuge der Modularisierung immer mehr zurickgefahren; denn jedes
Mal, wenn ich einen solchen Lehrauftrag einbringen will, sagt mir mein Administrator
von der Lehrveranstaltungsorganisation: Und in welches Modul passt das? — Daraufhin
sage ich, keine Ahnung, aber mach es doch bitte passend. Es ist wichtig, also mach es
einfach passend.

Vorsitzende: Ich blicke in die Runde und sehe keine weiteren Fragen mehr. Ich bedan-
ke mich bei lhnen und wiunsche auch Ihnen ein schénes Wochenende.

Frau Prof. Dr. Bosse: Danke schon.

(Beifall)

Wiesbaden, 28. April 2016

FUr die Protokollierung: Die Vorsitzende:

Michaela Oftring Sabine Bachle-Scholz



