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… „Ja ja kenne ich, die Diskussion. Meine Eltern finden’s zwar schon 
echt ’ne gute Sache, dass die Schule freiwillige Hilfseinsätze organisiert. 
Aber dass das einfach so spontan geht, mitten in der Schulzeit, und dass 
jeder mal einfach für zwei Wochen abhauen kann, also das finden sie 
auch ziemlich gewöhnungsbedürftig. Aber na ja, in  d e r  Schule finden 
sie eigentlich alles gewöhnungsbedürftig.“ …

Schule träumen …
… mehr ab Seite 56.



Editorial
Im April 2008 fiel der Startschuss zur Reform der Lehrämter 

in Baden-Württemberg. Kultus- und Wissenschaftsministerium,  
Pädagogische Hochschulen und die Staatlichen Seminare disku-
tierten zentrale Eckpunkte. Ulrich Druwe, Rektor der Pädagogi-
schen Hochschule Freiburg, erläutert in seinem Beitrag das neue 
Modell der Lehrerbildung. Christoph Straub, Monika Neumann 
und Erwin Graf beschreiben aus der Sicht der Staatlichen Semi-
nare den Verlauf und die Perspektiven dieser Reform. 

Mit der Entscheidung für Lehrämter, die auf Altersstufen aus-
gerichtet sind (Lehramt für Grundschule/Lehramt für Haupt-, 
Werkreal- und Realschule), eine modularisierte Studienstruktur 
mit vorgegebenen Kompetenzen und Credit Points, mit der Re-
form der schulpraktischen Studien, der Erhöhung der Regelstu-
dienzeit und der Möglichkeit, die hochschuleigenen Ziele in die 
Ausbildung einfließen zu lassen, ist ein großer Schritt getan. Die 
Anschlussfähigkeit an den Bologna-Prozess wird mit der Reform 
der Lehrämter in Verbindung gebracht, ebenso die Anerkennung 
der akademischen Abschlüsse von Absolventinnen und Absolven-
ten des Lehramts in Baden-Württemberg in anderen Bundeslän-
dern. Ob dem wirklich so ist, dieser Frage gehen Gerald Wittmann 
und Olivier Mentz im einem Pro und Contra zur Reform nach.

Die neue Lehramtsausbildung soll eine höhere diagnostische 
Kompetenz, ein besseres Theorie-Praxis-Verhältnis, eine breitere 
überfachliche Basis, z.B. im Umgang mit Heterogenität, gewähr-
leisten. Besondere Bedeutung soll im Studium dem Anfangsun-
terricht, dem Erwerb von Beratungskompetenzen sowie den in-
terkulturellen Kompetenzen zugewiesen werden. Ob diese Ziele 
erreichbar sind und somit z.B. den aufgeworfenen Fragen von  
Albert Scherr zur „Lehrerbildung in der Einwanderungsgesell-
schaft“, von Uwe H. Bittlingmayer und Barbara Peter zum „Funk-
tionalen Analphabetismus“ sowie von Katja Schnitzer, Matthias 
Bergdolt und Marc Zurell zum „mehrsprachigen Tätigkeitsfeld 

der Lehramtsstudierenden“ gerecht werden, das wird sich zeigen 
müssen. Allerdings darf das neue Lehramt kein bunter Bauch-
laden werden, der mit allem Wünschenswerten gefüllt werden 
kann. Doch natürlich muss gefragt werden, ob die neuen Struktu-
ren auch Potenzial beinhalten, um verschiedene Teilbereiche auf-
zugreifen, die beispielsweise die Autorinnen und Autoren für ihre 
jeweilige Arbeit in den Vordergrund stellen: Sprechkompetenz 
(Sieglinde Eberhart/Marcel Hinderer/Franziska Trischler), Gender-
kompetenz (Camilla Granzin/Anja Bechstein), Medienkompetenz 
(Monika Löffler), Persönlichkeitsbildung (Marion Degenhardt/Jut-
ta Heppekausen) und Gesundheitserziehung (Peter Krauss-Hoff-
mann/Volker Schneider). 

Die Hochschulen können ihre Studien- und Prüfungsordnun-
gen in eigener Verantwortung gestalten und haben somit einen 
Spielraum, der früher nicht gegeben war. Man wird sehen, wie 
dieser Spielraum umgesetzt wird, und wie praktikable Vorschläge 
aussehen werden, die von der ersten universitären Phase der Leh-
rerbildung über das Referendariat, die Berufseinstiegsphase bis 
zur Fort- und Weiterbildung der Lehrkräfte reichen. Die Früchte 
der Reform der Lehrämter wird die Evaluation der Nachhaltigkeit 
der Lehrerfortbildung in Baden-Württemberg zwar noch nicht 
erfassen, aber die Ergebnisse des Projektes EvaluNa LfBW, von 
dem Thomas Diehl, Jana Krüger, Evelyn Müller, Andy Richter und 
Stefanie Vigerske berichten, kann den Prozess der Lehrerfortbil-
dung künftig beeinflussen.

Der zweite Teil des Heftes bietet Informationen zu Forschung, 
Lehre und Campus sowie über herausragende Ereignisse an der 
Hochschule, wie z.B. die Eröffnung des Akademischen Jahres und 
die Preisverleihungen für akademische Arbeiten. Der interne Blick 
wird u.a. auf ein Angebot zur forschungsmethodischen Zusatz-
qualifizierung gerichtet und ebenso auf Forschungsergebnisse 
aus dem Gesundheitsbereich. 

Wenn wir über den Campus der Pädagogischen Hochschule hi-
naus schauen, dann stechen neue Kooperationen und Projekte 
ins Auge. So soll es denn auch im nächsten Heft um Kooperati-
onen, Vernetzungen und Zusammenarbeit gehen – international, 
national, regional und hausintern.

Die Redaktion
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E
nde Juli 2010 hat die Landesre-
gierung die Eckpunkte der neuen 
Lehrerbildung für das Lehramt an 
Grund-, Haupt-, Werkreal- und Re-

alschulen beschlossen:
- Die Mindeststudiendauer für alle Lehr-
ämter beträgt acht Semester.
- Die Lehrämter werden nach dem Alter 
der Kinder aufgeteilt, d.h. es gibt ab Win-
tersemester 2011/12 ein Grundschullehr-
amt und ein Haupt-, Werk real- und Real-
schullehramt.
- Für das Grundschullehramt wird das 
Klassenlehrerprinzip mit dem Fachlehrer-
prinzip verbunden; für das Haupt-, Werk-
real- und Realschullehramt gilt weiterhin 
das Fachlehrerprinzip.
- Beide Lehrämter sind modularisiert und 
man erwirbt Kreditpunkte gemäß dem ECT-
System; so wird die Mobilität erleichtert. 
- Die Zulassung der Studierenden –  
beide Lehrämter haben einen Numerus 
Clausus – erfolgt in beiden Lehrämtern 
über die Fächer.

Was erwartet die künftigen 
Studierenden?

Im neuen Grundschullehramt sind Ba-
siskompetenzen in Theologie (3 ECTS) 
sowie alternativ in Politikwissenschaft, 
Ethik oder Soziologie (6 ECTS) zu erwer-
ben. Die zukünftige Grundschullehrkraft 
studiert dann Bildungswissenschaften, 

d.h. Erziehungswissenschaft und Pä-
dagogische Psychologie (45 ECTS). In 
diesem Rahmen werden auch zentrale 
Querschnittskompetenzen erworben, bei-
spielsweise interkulturelle Kompetenzen, 
Medienkompetenzen, diagnostische und 
Förderkompetenzen. 

Schließlich wählen alle Studierenden 
zwei Vertiefungsfächer (darunter ist als 
Pflichtfach entweder Deutsch oder Ma-
thematik) im Umfang von 30 ECTS so-
wie vier sog. Kompetenzbereiche (je 20 
ECTS). Zwei der Kompetenzbereiche sind 
die Pflichtbereiche Deutsch und Mathe-
matik. Die beiden anderen Kompetenzbe-
reiche sind aus folgenden Fachbereichen 
zu wählen:
- Naturwissenschaft und Technik  
(Biologie, Chemie, Physik, Technik),
- Sozialwissenschaft (Geschichte,  
Geographie, Politikwissenschaft, Wirt-
schaftslehre)
- Musisch-ästhetische Fächer (Kunst, 
Musik, Textil)
- Sport und Gesundheit 
- Fremdsprachen (Englisch, Französisch)
- Theologie und Ethik.

Abgerundet wird das Studium durch 
ein Modul, in dem es neben der Sprech-
erziehung um die Grundlagen der Musik-, 
Tanz-, Kunst- und Theaterpädagogik im 
Rahmen eines künstlerischen Projektes 
geht. Hinzu kommen die schulpraktischen 
Studien (30  ECTS). 

Sekundarstufe I

Auch im neuen Haupt-, Werkreal- und 
Realschullehramt werden die oben ge-
nannten Basiskompetenzen in Theologie 
(3  ECTS), Politikwissenschaft, Ethik oder So-
ziologie (6  ECTS) erworben. Weiter werden 
dann Bildungswissenschaften inklusive der 
verschiedenen Querschnittskompetenzen 
studiert (45  ECTS), ergänzt um Sprecher-
ziehung (2  ECTS). Hinzu kommen die schul-
praktischen Studien (30  ECTS). Den Kern 
dieses Lehramtsstudiengangs bildet der Er-
werb von Kompetenzen in einem Hauptfach 
(66  ECTS) und zwei Nebenfächern (39 ECTS).

Gegenwärtig legen die Pädagogischen 
Hochschulen des Landes den Rahmen für 
die konkrete Studiengangsentwicklung fest. 
Es wird nach zwei Semestern eine wissen-
schaftliche Vorprüfung geben sowie ma-
ximal acht Modulprüfungen. Das abschlie-
ßende Staatsexamen besteht dann aus 
mündlichen Prüfungen in den Bildungswis-
senschaften sowie den Vertiefungsfächern 
(Grundschule) bzw. dem Hauptfach und den 
Nebenfächern (HWRR). 

Mit diesem Konzept, das gemeinsam 
von den Pädagogischen Hochschulen, den 
Staatlichen Seminaren für Didaktik und 
Lehrerbildung und dem Kultusministerium 
entwickelt wurde, hat Baden-Württemberg 
eine zukunftsfähige Lehrerbildungsstruktur 
entwickelt, auch wenn der Abschluss immer 
noch das Staatsexamen ist. 

Lehrerbildung in  
Baden-Württemberg

Ulrich Druwe
Das neue Modell

Basiskompetenzen in Theologie (3 ECTS) | Politikwissenschaft, Ethik oder Soziologie (6 ECTS)

Basiskompetenzen (3 ECTS)/(6 ECTS) | Bildungswissenschaften (45 ECTS) | 2 Vertiefungsfächer (30 ECTS) | 4 Kompetenzbereiche (je 20 ECTS) 

ECTS-Punkte Grundschullehramt

ECTS-Punkte Haupt-, Werkreal- und Realschullehramt

Bildungswissenschaften/Querschnittskompetenzen (45 ECTS) | Sprecherziehung (2 ECTS) | Hauptfach-Kompetenzen (66 ECTS) | 2 Nebenfach-Kompetenzen (39 ECTS)
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Lehrer/innenbildung in Baden-Württemberg

E
ine Lehramtsprüfungsordnung ist eine Lehramtsprüfungs-
ordnung – und deshalb ein bildungspolitisches Konsenspa-
pier. Die Lehrerbildung umfasst drei aufeinander aufbau-
ende Phasen, sie wird von mehreren Institutionen getragen 

und unterliegt verschiedensten gesellschaftlichen Einflussfakto-
ren. Niemand konnte erwarten, dass die neue Prüfungsordnung 
ein großer Wurf wird, ein visionäres Konzept aus einem Guss. Zu 
gegensätzlich waren die Anforderungen, die es unter einen Hut 
zu bringen galt – selbst innerhalb unserer Hochschule. Entstan-
den ist letztlich ein Kompromiss. 

Wichtige Grundpositionen

Dass die zukünftigen Lehrkräfte an Grundschulen zwei Fächer 
und zwei so genannte Kompetenzbereiche (allgemein verständ-
lich: zwei große und zwei kleine Fächer) studieren, ist ein Tribut 
an ihre breite Einsetzbarkeit und entspricht nicht der Idealvor-
stellung eines in die Tiefe gehenden Studiums; die Verortung der 
beiden Kompetenzbereiche in höheren Semestern ist aber sinn-
voll und ihr Umfang von jeweils zwanzig ECTS-Punkten bedeutet, 
dass die Studierenden auch diesbezüglich für die Unterrichtspra-
xis tragfähige Kompetenzen erwerben können. 

Naturgemäß ist eine ganze Reihe von anfänglich gehegten 
Wünschen auf der Strecke geblieben, und so manche Regelung 
vermag in der Tat nicht zu überzeugen. Dennoch enthält die neue 
Prüfungsordnung wichtige Grundpositionen: Eine – zumindest 
formale – Studiendauer von acht Semestern, die Aufspaltung 
in ein Grundschul- und ein Sekundarstufenlehramt (auch wenn 
letzteres offiziell nicht so heißen darf). Die neue Prüfungsord-
nung ist deshalb unter dem Strich ein guter Kompromiss, der 
eine Basis für ein zeitgemäßes Studium an einer Pädagogischen 
Hochschule sein kann.

Neu denken – neu konzipieren

Eine Lehramtsprüfungsordnung ist eine Lehramtsprüfungs-
ordnung – sie regelt die von unseren Studierenden zu absolvie-
renden Prüfungsleistungen und schafft damit einen formalen 
Rahmen für deren Studium an einer Pädagogischen Hochschule. 
Dieser Rahmen wird in der neuen Prüfungsordnung sehr lose ge-
spannt, nicht nur im Vergleich zur noch aktuellen, die von Über-
reglementierungen geprägt ist. 

Eine Stärke der neuen Prüfungsordnung liegt sicherlich darin, 
dass sie – ganz im Sinne des alten Subsidiaritätsprinzips – nur 
wenig Verbindliches vorgibt und folglich unserer Hochschule vie-
le Ausgestaltungsoptionen eröffnet. Die neue Prüfungsordnung 
nennt am Ende des Studiums zu erreichende Kompetenzen und 
schreibt nicht tradierte Inhalte oder gar eine Abfolge von Lehr-
veranstaltungen fest; dies kann der Ausgangspunkt für ein Neu-
denken und Neukonzipieren der Lehramtsstudiengänge in den 
jeweiligen Fächern (und Fachdidaktiken) sein, das an aktuelle Po-
sitionen anknüpft. Die übergroßen Module sind für den interna-
tionalen Austausch von Studierenden wohl eher hinderlich und 
entsprechen absolut nicht den Bologna-Ideen, lassen aber alle 
Freiheiten für die Studiengangsentwicklung. 

Die geringe Anzahl der Prüfungen und insbesondere der Um-
stand, dass ihre Form nicht festgelegt ist, ermöglicht flexible und 
kompetenzorientierte Prüfungsformen, ergänzt bei Bedarf durch 
Studienleistungen, die erfolgreich bewältigt werden müssen, je-
doch nicht benotet werden. Eine gewisse Offenheit in Bezug auf 
die Ausgestaltung der Schulpraxis schafft die Voraussetzungen, 
um bewährte Formen des Schulpraktikums weiterführen und 
weiterentwickeln zu können. 

Alternative Lehrveranstaltungskonzepte

Eine Lehramtsprüfungsordnung ist eine Lehramtsprüfungs-
ordnung – für uns Lehrende gilt es nun, sie im Rahmen der Stu-
diengangs- und Lehrveranstaltungsentwicklung gemeinsam mit 
unseren Studierenden gut auszugestalten, anknüpfend an die Er-
fahrungen, die wir in den letzten Jahren mit der Modularisierung 
von Studiengängen, mit neuen Prüfungsformen, mit alternativen 
Lehrveranstaltungskonzepten etc. sammeln konnten. 

Die neue Prüfungsordnung bietet uns diesbezüglich eine große 
Chance, die wohl so schnell nicht wieder kommen wird. Nur alten 
Wein in neue Schläuche zu füllen, nur SWS schematisch in ECTS 
umzurechnen, nur über eine zu geringe Berücksichtigung des ei-
genen Faches zu klagen, heißt diese Chance zu vertun. Deshalb: 
Nutzen wir die Chance, die wir jetzt haben!  

Nutzen wir die Chance, die wir jetzt haben! Gerald Wittmann

Für und Wider: die neue Struktur 
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I
n der öffentlichkeitswirksamen Darstellung des Prozesses 
„Neue Lehrerbildung in Baden-Württemberg“ wurde wieder-
holt darauf hingewiesen, dass mit den neuen Strukturen weg-
weisende Änderungen erreicht werden konnten. Dies ist jedoch 

mitnichten so, denn1:

Acht Semester sind kein echter Erfolg

Die Studiendauer von acht Semestern zeigt, dass der Lehrerbe-
ruf weiter mit zweierlei Wertigkeiten betrachtet wird. Die gymna-
siale Lehrerbildung bleibt das „Flaggschiff“: In fünf Jahren wer-
den angehende Lehrkräfte in zwei Fächern wissenschaftlich, aber 
weitgehend ohne pädagogisch-fachdidaktische Reflexion ausge-
bildet. Für die anderen Schularten sollen vier Jahre reichen, um 
in mehr Fächern sowohl fachwissenschaftlich als auch pädago-
gisch-didaktisch fundiert auf die diversen Schularten vorbereitet 
zu werden. 

Die Chance wurde verpasst, durch eine verlängerte Studien-
dauer nicht nur die Ausbildung zu verbessern, sondern gleich-
zeitig eine Wertschätzung auszudrücken, die bisher weitgehend 
ausbleibt. Nicht-gymnasiale Lehrkräfte bleiben somit weiterhin 
Lehrkräfte zweiter Klasse, was sich auch in ihrer Bezahlung aus-
drückt.

Baden-Württemberg isoliert sich, denn bundes-, aber auch eu-
ropaweit besteht Konsens darüber, dass eine wirksame Lehrerbil-
dung auf einem fünfjährigen Studium aufbaut.

Fächervielfalt ist kein Garant für gute Lehrkräfte

Um für ihre zukünftige Arbeit gerüstet zu sein, müssen Studie-
rende an den Pädagogischen Hochschulen möglichst viele Fächer 
sowie Pädagogik und Psychologie studieren. 

Auch wenn Grundschullehrkräfte nach dem Vorbild des frü-
heren Volksschullehrers ausgebildet werden sollen und Grund-
schulen weitgehend nach dem den Erfordernissen nicht mehr 
entsprechenden Klassenlehrerprinzip funktionieren, verwun-
dert, dass dies in geringfügig verlängerter Studienzeit mit noch 
mehr Studieninhalten als bisher erreicht werden soll. Aussagen 
des Kultusministeriums zu geringeren Einstellungschancen von 
Zwei-Fach-Lehrkräften (z.B. bei der Ablehnung des ersten Ent-
wurfs für die neuen Europalehrämter) machen deutlich, dass ein-
stellungspolitische Aspekte für die Reform grundlegend sind, und 
weniger bildungspolitische Qualitätsansprüche.

Utopie der Transversalität

Die Prüfungsordnungen fordern zwar in allen Fächern trans-
versale Kompetenzen ein; sie können aber bei genauem Hinse-
hen nicht ernsthaft erwünscht sein. Wie z.B. Französisch einen 
sinnvollen Beitrag zur Gesundheitserziehung leisten soll, bleibt 
schleierhaft. Erstaunlich ist, dass zu Beginn des 21. Jahrhunderts 
„Bildung für nachhaltige Entwicklung“ nicht als transversale 
Kompetenz auftaucht.

Da auch die Studienordnungen keine fachübergreifenden Mo-
dule vorsehen, müssen transversale Kompetenzen – entgegen 
jeglicher Logik – fachimmanent vermittelt werden. Echte Trans-
versalität kann demnach nur im Vorlesungsverzeichnis Realität 
werden – wenn überhaupt: Es sei in diesem Zusammenhang an 
die bisherigen Fächerverbundmodule erinnert … 

Genau betrachtet ist es bildungspolitisch bisher noch nie ge-
lungen, fächerübergreifendes Arbeiten im Rahmen einer Top-
Down-Reform erfolgreich und sinnstiftend zu implementieren.

Anti-Bolognese als Prinzip

Durch die hohe Zahl an in zahlreichen Fächern zu erwerbenden 
Kompetenzen gestaltet sich für die Fächer das Problem, wie diese 
in die geringe Anzahl Module eingebunden werden können. Die 
weitgehend starre Modulvorgabe verhindert, trotz guten Willens, 
kohärente Studieneinheiten, die in sich geschlossen wären.

Die Matrix unserer Studienordnungen sieht eine maximale 
SWS-Zahl je Semester vor. Dies ist grundsätzlich richtig, da sonst 
die Studierbarkeit nicht gewährleistet werden könnte. Insgesamt 
soll weniger Lehre verbindlich angeboten werden. Manche Kom-
petenzen lassen sich aber nicht durch Abs(tin)enzlehre vermit-
teln, sondern bedürfen auch einer gewissen Präsenz der Studie-
renden. Und zu erwarten, dass mit 20 ECTS-Punkten (d.h. in einer 
– präsenten oder absenten – Gesamtlernzeit von 600 Stunden) 
ein kompletter Kompetenzbereich sinnvoll studiert werden kann, 
mutet eher utopisch an, denn dies ist nur geringfügig mehr als im 
bisherigen affinen Fach!

Mit übergroßen Modulen und dem Wunsch nach Wettbewerb 
zwischen den Hochschulen des Landes läuft Lehrerbildung dar-
über hinaus Gefahr, zu einem reinen Wirtschaftsgut zu werden. 
Hochschulwechsel und Auslandsaufenthalte werden zunehmend 
erschwert, denn vergleichbare Module dürften Mangelware blei-
ben, worunter ein gewisses Maß an Kompatibilität leidet.

Wieder einmal wurde bei einer Lehramtsreform versäumt, Bil-
dung Ernst genug zu nehmen, und die neue Lehrerbildung als 
einen Bestandteil eines zukunftsfähigen Gesamtkonzeptes einer 
Bildung für alle zu betrachten.  

Lehrerbildung droht ein reines Wirtschaftsgut zu werden! Olivier Mentz

Anmerkung
1) Die Auflistung erhebt nicht den Anspruch auf Vollständigkeit.

der Lehramtsstudiengänge
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D
ie Prüfungsordnungen an den 
Pädagogischen Hochschulen für 
die Lehrämter an Grundschulen 
und Haupt-, Werkreal- und Re-

alschulen werden neu erstellt. Die Anfor-
derungsprofile der einzelnen Schularten 
haben sich so stark gewandelt, dass eine 
Trennung zwischen Primarlehramt (GS) 
und Sekundarlehramt (HS, WRS und RS) 
dringend geboten war. Verschiedene Ar-
beitsgruppen, die sich aus Vertreter/in-
nen der Pädagogischen Hochschulen und 
der Staatlichen Seminare für Didaktik und 
Lehrerbildung (GHWRS und RS) zusam-
mensetzen, definieren Ausbildungsstan-
dards für die Bildungswissenschaften und 
einzelne Fächer, die beschreiben, welche 
Kompetenzen sich die Studierenden im 
Laufe des achtsemestrigen Studiums an-
eignen sollen. Es ist das erste Mal, dass 
zwischen der I. und II. Phase der Lehrer-
ausbildung in Baden-Württemberg in 
solch intensiver Weise zusammengear-
beitet wird. Das Ringen um fachwissen-
schaftliche, fachdidaktische, methodische, 
pädagogische und psychologische Stan-
dards wird von allen Beteiligten als sehr 
konstruktiv empfunden. 

Lehrerbildung hat ein gemeinsames 
Ziel – auf den Unterricht kommt es an

Es besteht über alle Arbeitsgruppen 
hinweg ein Konsens darüber, dass die 
Kernaufgabe von Lehrerinnen und Leh-
rern die gezielte und nach wissenschaft-
lichen Kenntnissen gestaltete Planung, 
Organisation und Reflexion von Lehr- und 
Lernprozessen sowie ihre individuelle Be-
wertung und systematische Evaluation 
ist. Die berufliche Qualität von Lehrkräf-
ten entscheidet sich an der Qualität ih-
res Unterrichts1. Ebenso müssen ange-
hende Lehrkräfte ein Bewusstsein dafür 
entwickeln, dass die Beteiligung an der 
Schulentwicklung und die Kooperation 

mit allen am Schulleben Beteiligten zur 
Aufgabe einer professionellen Lehrkraft 
gehören. So wurde bei der Ausarbeitung 
der neuen Prüfungsordnung ein Schwer-
punkt auf die „Schulpraktischen Studien“ 
gelegt - mit einem Einführungspraktikum 
zu Beginn des Studiums, einem „Integrier-
ten Semesterpraktikum“ in der Mitte des 
Studiums und einem schulnahen „Profes-
sionalisierungsprojekt“ (Intention „For-
schendes Lernen“) am Ende des Studiums. 
Durch die Praktika soll die Ausbildung an 
der Pädagogischen Hochschule noch stär-
ker berufsfeldorientiert, fachlich fundiert 
sowie praxisnah sein. 

Von entscheidender Bedeutung wird 
sein, dass die Studierenden in diesen Pra-
xisphasen die Möglichkeit haben, Eindrü-
cke und Erfahrungen in erziehungswissen-
schaftlicher und fachdidaktischer Hinsicht 
zu reflektieren und somit selbstverant-
wortlich an ihrer beruflichen Weiterent-
wicklung zu arbeiten. Dazu benötigen sie 
qualifizierte Lehrende, die sie wahrneh-
men, die ihnen zuhören und die ihnen eine 
differenzierte Rückmeldung geben. 

 
Lehrerbildung ist Persönlichkeitsbildung 
– auf die Grundhaltung kommt es an 

Studienstrukturen und definierte fach-
liche Ausbildungsstandards sind hilfreiche 
Orientierungspunkte in der Lehrerausbil-
dung. Sie sind jedoch keine hinreichen-
de Voraussetzung dafür, dass sich be-
rufstüchtige und kompetente Lehrkräfte 
entwickeln können. Im Kern ist und bleibt 
Lehrerbildung Persönlichkeitsbildung, wo-
bei Persönlichkeitsbildung immer Selbst-
bildung ist. Es geht letztlich um Ein-
stellungen, innere Leitbilder bzw. um 
Grundhaltungen, die sich bei angehenden 
Lehrerinnen und Lehrern entwickeln sol-
len. Wenn Schule mehr sein will als eine 
„Belehrungsanstalt“, als eine Lernfabrik, in 
der Faktenwissen auswendig gelernt und 

punktgenau reproduziert wird, brauchen 
wir Lehrerpersönlichkeiten, die Kinder und 
Jugendliche als Individuen sehen und sie 
ermutigen und einladen, ihre Potenziale 
zu entfalten.

Wie entstehen nun Grundhaltungen 
und Leitbilder? In seinem eindrücklichen 
Vortrag hat Gerald Hüther im Juni 2009 
bei der Veranstaltung „Schule träumen im 
Theater“ in Freiburg den Zusammenhang 
zwischen Grundhaltung und konkretem 
pädagogischen Handeln wie folgt ent-
faltet: Lehren und Lernen, Kompetenzen 
entwickeln, das Sammeln und Reflektie-
ren von Erfahrungen findet nie in einem 
„haltungsfreien“ Raum statt, sondern in 
einem bestimmten „Betriebsklima“. Der in 
einer Institution herrschende „Geist“ be-
stimmt den Rahmen, innerhalb dessen 
sich Haltungen entwickeln. Dies betrifft 
die Pädagogischen Hochschulen, Staatli-
chen Seminare und (Ausbildungs-)Schu-
len in gleichem Maße. Herrscht ein Geist 
der formalen Pflichterfüllung, entwickeln 
Studierende und Lehreranwärter/innen 
eine entsprechende Pflichterfüllungshal-
tung und Module werden leidenschafts-
los „runterstudiert“. Herrscht ein Geist, in 
dem Bildung zu einer stetig zu messenden 
Größe degradiert wird, entsteht eine Bil-
dungsmanagementhaltung, in der perma-
nent evaluiert wird, ohne dass sich letzt-
lich etwas konkret verändert. Herrscht 
jedoch ein „Potenzial-Entfaltungsgeist“, so 
können kreative und beziehungsstärkende 
Kräfte bei Studierenden und Referendar/
innen freigesetzt, eigene Talente mit Blick 
auf Schule und Unterricht entdeckt wer-
den. Wenn sich Dozent/innen und Leh-
rende an Pädagogischen Hochschulen, 
Staatlichen Seminaren und Schulen nicht 
um diesen „Geist“ in ihren Einrichtungen 
kümmern, wird er sich verflüchtigen, so 
Gerald Hüther. 

In einer Zeit der ständigen Beschleu-
nigung, der Veränderungen und der Ent-

Lehrerbildung als 
gemeinsame Aufgabe

Christoph StraubAuf die Grundhaltung kommt es an



Wir brauchen Lehrerpersönlichkeiten, die Kinder und Jugendliche als Individuen sehen und sie ermutigen und einladen,  
ihre Potenziale zu entfalten.  Foto: istockfoto.de
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grenzung, von der das Bildungssystem 
(leider) auch betroffen ist, sind Orientie-
rung und Vergewisserung von sehr hoher 
Bedeutung. Nur das Innehalten, das kolle-
giale Gespräch, das Ringen um einen pä-
dagogischen Konsens und um ein förder-
liches Leitbild in einem PH-, Seminar- und 
Schulkollegium kann Orientierung geben 
und ggf. eine Neuausrichtung schaffen. 
Hierdurch können sich die Potenziale an-
gehender Lehrerinnen und Lehrer entfal-
ten. In diesem Zusammenhang ist es die 
Aufgabe der Führung in den jeweiligen In-
stitutionen, Raum und Zeit für den kolle-
gialen Austausch anzubieten und Impulse 
zu setzen.

Lehrerbildung hat die Menschen im 
Blick – auf die Beziehung kommt es an

„Dort, wo Menschen - zum Beispiel als 
Führungspersonal, in der Medizin, in der 
Schulpädagogik usw. - Verantwortung für 
andere tragen, sollte die Fähigkeit, Bezie-
hungen zu gestalten, zur Meisterschaft 
entwickelt sein“, meint Joachim Bauer, 

Universität Freiburg 2, denn, so Bauer wei-
ter, das „Hauptproblem liegt derzeit dar-
in, dass Lehrende - aus sehr unterschied-
lichen Gründen - Schwierigkeiten haben, 
mit ihren Schülern eine Arbeitsbeziehung 
zu gestalten, die das Lehren und Lernen 
fördert.“ 

Sind unsere Ausbildungseinrichtun-
gen so gestaltet, dass angehende Lehr-
kräfte eine regelrechte „Beziehungsmeis-
terschaft“ entwickeln können? Wenn 
der Kern aller Motivation die zwischen-
menschliche Anerkennung und Wert-
schätzung ist, muss dies auch in einer gu-
ten Lehrerbildung berücksichtigt werden. 
Mit Blick auf die Lehrerbildung kann man 
von einem „pädagogischen Doppeldecker“ 
sprechen: In dem Maße wie Ausbilderin-
nen und Ausbilder in Ausbildungsveran-
staltungen und Beratungssituationen be-
ziehungsintelligent mit Studierenden und 
Lehreranwärter/innen umgehen, sind sie 
auch Modell für die Gestaltung von Bezie-
hungen zu Kindern, Jugendlichen, Eltern 
und allen am Schulleben beteiligten Men-
schen. Johann Beichel, der Leiter der Au-

ßenstelle des Landeslehrerprüfungsamtes 
in Karlsruhe stellt in einem Interview fest: 
„Wenn Lehrer scheitern […], dann nie an 
mangelnder Fachkenntnis, sondern immer 
auf der Beziehungsebene“3. 

So gehört zu einer professionellen Leh-
rerpersönlichkeit eben neben fundierten 
fachlichen, didaktischen, methodischen, 
pädagogischen und psychologischen 
Kompetenzen ein gerüttelt Maß an Bezie-
hungsfähigkeit. Nur so kann Schule zu ei-
nem „Haus des Lernens“ werden, in dem 
alle willkommen sind - ein Ort, an dem die 
Freude am eigenen Lernen wachsen kann 
- ein Ort, an dem Fehler und Umwege er-
laubt sind, und an dem Bewertungen als 
Feedback und hilfreiche Orientierung er-
lebt werden.4  

Anmerkungen
1) Vgl. KMK Standards für die Lehrerbildung 2004.
2) Joachim Bauer: Prinzip Menschlichkeit. Warum 
wir von Natur aus kooperieren. Hamburg 32007, 
S. 196.
3) DIE ZEIT vom 16.09.2010.
4) Vgl. Denkschrift: Zukunft der Schule - Schule der 
Zukunft, NRW 1995.
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Perspektiven des Lehramtes in 
Baden-Württemberg 

Monika Neumann · Erwin GrafAus Sicht des Realschulseminars Freiburg

U
nterrichten – ob im Klassenzim-
mer oder an einem außerschu-
lischen Lernort – ist ein überaus 
komplexer Vorgang, der nach den 

empirischen Untersuchungen des Pro-
fessionsforschers Lee Shulman (1986) 
durchaus vergleichbar ist mit dem Han-
deln von Ärzten – und vielleicht sogar 
noch vielschichtiger. Die Erkenntnisse zur 
Komplexität von Lehrerhandeln, die nun 
schon etwa 25 Jahre zurückliegen, gelten 
sicher auch noch heute – vielleicht noch 
mehr als noch vor wenigen Jahrzehnten. 
Es ist von Referendar/innen und Berufs-
einsteiger/innen gut bekannt, in welchem 
Spannungsfeld sie stehen und mit wel-
chen Entwicklungsaufgaben sie sich kon-
frontiert sehen (vgl. Hericks 2007). Wenn 
dem so ist – und die empirischen For-
schungen auf diesem Gebiet lassen keine 
Zweifel daran aufkommen –, dann kommt 
der Lehrer(aus)bildung  nach wie vor eine 
Schlüsselrolle dabei zu, den Professiona-
lisierungsprozess bei Lehrer/innen zu be-
gleiten und die jeweilige Person spezifisch 
zu fördern sowie gezielt zu unterstützen, 
ohne dabei die Lehrerpersönlichkeit aus 
dem Blick zu verlieren. 

Gegenwärtige Situation

Die zweiphasige Lehrerausbildung – mit 
dem Studium an der Hochschule und dem 
Referendariat am Seminar – hat eine gute 
Tradition und die empirischen Untersu-
chungen belegen auch, dass dies ein Er-
folgsmodell ist. Von den Schulen erhält 
das Seminar die Rückmeldung, dass das 
Referendariat im Leben eines Lehrers/ei-
ner Lehrerin ein wichtiger Abschnitt ist. Im 
Vorbereitungsdienst zeigt sich, ob die ge-
troffene Berufsentscheidung, Lehrer/in zu 
werden, die richtige war, andererseits hilft 
er angehenden Lehrer/innen, zunehmend 
sicherer in beruflichen Arbeitsfeldern (z.B. 
Unterrichten, Erziehen, Diagnose und För-

derung, Innovation und Schulentwicklung 
etc.) zu werden. 

Hochschule und Seminar stehen in ei-
nem regen Austausch – auch in den sehr 
erfolgreich arbeitenden Kommissionen zur 
Gestaltung des neuen Lehramts „Sekun-
darstufe I“ – darüber, was künftige Lehrer/
innen an Kompetenzen benötigen, um bei 
jungen Menschen einerseits den Aufbau 

bestimmter Kompetenzen durch professi-
onelle Arbeit zu fördern, andererseits aber 
auch, sich dem Bildungsanspruch ver-
pflichtet zu fühlen, wie er beispielsweise 
im kompetenzorientierten Bildungsplan 
Realschule (2004) formuliert ist. 

In den Pädagogik-, Fachdidaktik- und 
Schulrechtveranstaltungen am Seminar 
wird gezielt daran angeknüpft, was die 

Deutsch-indischer Austausch: Förderung der inter- und transkulturellen Kompetenz.
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Referendar/innen ins Seminar mitbringen 
bzw. mit welchen schulrelevanten Anlie-
gen sie in die einzelnen Seminarveran-
staltungen kommen. Die zentrale Aufgabe 
der Seminararbeit sehen wir in der the-
oriegestützten Reflexion und Innovation 
von Lehr-Lern-Prozessen, wobei auch die 

Entscheidungsfähigkeit der angehenden 
Lehrer/innen hinsichtlich der Optimierung 
von Lehren und Lernen gefördert wird. In 
den so genannten „ergänzenden Lehrver-
anstaltungen“ werden am Seminar – zum 
Teil in Kooperation mit außerschulischen 
Partnern – spezifische Veranstaltungen 
wie „Gewaltprävention“ und „kooperatives 
Lernen“ für Referendar/innen durchge-

führt, aber beispielsweise auch ein Schü-
ler-/Referendar-/Lehreraustausch mit 
Schulen und Lehrerbildungseinrichtungen 
in Indien, der inzwischen eine mehrjähri-
ge gute Tradition hat und der dazu bei-
trägt, die interkulturelle bzw. transkultu-
relle Kompetenz zu fördern.   

Die Ausbildungspartnerschaft zwischen 
Schule und Seminar ist ein Schlüssel zur 
erfolgreichen Gestaltung der Lehrer(aus)-
bildung in der Zeit des Referendariats; 
beide Ausbildungspartner sehen ihre Auf-
gabe darin, angehende Lehrer/innen in ih-
ren Entwicklungsmöglichkeiten zu sehen 
und in ihrem Professionalisierungsprozess 
zu fördern. Hierbei sind Mentorendienst-

besprechungen und Gesprächskreise des 
Seminars mit den Schulleitungen eine 
wichtige Voraussetzung dafür, dass die 
theoretisch fundierte, praxisorientierte 
Ausbildung, die sich auch an den aktuel-
len Bedürfnissen und Aufgaben der Schu-
len orientiert, gelingen kann. 

Perspektiven

Guter Unterricht und gute Lehrer/innen 
gehören unweigerlich zusammen – und 
gute Lehrer/innen haben wohl eine gute 
Ausbildung durchlaufen. In Zukunft wird 
es – über die KMK-Vereinbarungen zur 
Lehrer(aus)bildung der vergangenen Jah-
re hinaus – eine interessante Herausfor-
derung und spannende Aufgabe sein zu 
eruieren, wie sich Hochschule und Semi-
nar wechselseitig bestmöglich unterstüt-
zen können, und wie sie die jeweils im 
Haus vorhandenen Kompetenzen nutzen, 
damit die im Wintersemester 2011/12 be-
ginnende „Lehrerausbildung Sekundarstu-
fe I“ in Baden-Württemberg gut gelingen 
und das Erfolgsmodell der zweiphasigen 
Lehrerausbildung weiter optimiert wer-
den kann, auch was Aspekte wie „effek-
tives verbales und nonverbales Lehrerver-
halten“, „Ausbalancieren von Interessen“, 
„Bilingualität“, „Diagnose und Förderung“ 
und „Transkulturalität“ angeht. 

Wir vom Seminar freuen uns auf einen 
noch intensiveren Austausch auch mit der 
Pädagogischen Hochschule Freiburg in 
den unterschiedlichsten Bereichen, eine 
noch tiefergehende Zusammenarbeit 
und eine noch bessere Abstimmung und 
Ausrichtung der zwei Ausbildungsphasen 
Studium und Referendariat ganz im Sinne 
von Klaus Zierer (2010): „Alles prüfen. Das 
Beste behalten.“ 

Foto: Monika Neumann
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Lehrerbildung in der 
Einwanderungsgesellschaft

Albert ScherrProgrammatische Überlegungen zu einer 
zeitgemäßen Lehrerbildung

D
arin, dass inzwischen im politi-
schen Diskurs auch von konserva-
tiven Parteien nicht mehr bestrit-
ten wird, dass sich Deutschland zu 

einer „Einwanderungsgesellschaft“ entwi-
ckelt hat, ist zweifellos ein Fortschritt zu 
sehen: Erst der Verzicht auf die Verleug-
nung dieser Tatsache hat die Konturie-
rung einer Integrationspolitik ermöglicht, 
die sich offensiv den Herausforderungen 
stellt, die mit der Gestaltung  einer Ge-
sellschaft, in der ein erheblicher Teil der 
Bevölkerung über einen Migrationshin-
tergrund verfügt, einhergehen (s. dazu 
Scherr 2009). Dieser Sachverhalt betrifft 
ersichtlich auch die Schulen: Bei ca. ei-
nem Drittel aller Schüler/innen handelt es 
sich um Migrant/innen der ersten, zwei-
ten und dritten Generation. Und nicht zu-
letzt in Schulen werden auch die Folgen 
der sozioökonomischen Benachteiligung 
eines erheblichen Teils der Migrant/innen 
sichtbar. 

In Förderschulen, in Hauptschulen und 
im schulischen Zweig des sog. Über-
gangssystems, also in BVJ- und BEJ-Klas-
sen, ist der Anteil der Schüler/innen mit 
Migrationshintergrund überdurchschnitt-
lich hoch. Dies ist ein Ergebnis der unzu-
reichenden Förderungen von Schüler/in-
nen mit Migrationshintergrund einerseits, 
ihrer institutionellen Diskriminierung im 
Schulsystem anderseits (s. Gomolla 2010). 
Diese Diskriminierung kommt u.a. dadurch 
zustande, dass die muttersprachlichen Fä-
higkeiten von Migrant/innen in der Schule 
nicht als relevante Leistungen anerkannt 
werden, während unzureichende Kennt-
nisse der deutschen Sprache als generelle 
Lernschwächen und Entwicklungsdefizite 
missverstanden werden. 

Auf die Aufgabe, allen Schüler/innen, 
und dies unabhängig von ihrer sozialen 
Lage und Herkunft, gleiche Bildungschan-
cen zu ermöglichen, hat sich das deutsche 
Bildungssystem noch nicht zureichend 

eingestellt. Und auch eine Reform der 
Lehrerbildung, die sich an den Bedingun-
gen einer modernen Einwanderungsge-
sellschaft orientiert, ist - jedenfalls in Ba-
den-Württemberg - nicht in Sicht. So ist 
die Auseinandersetzung mit den einschlä-
gigen Ergebnissen sozialwissenschaftli-
cher Bildungs-, Ungleichheits- und Dis-
kriminierungsforschung nach wie vor kein 
verbindliches Element des Lehramtsstudi-
ums. Ausgehend von dieser knapp gefass-
ten Problemskizze (s. dazu ausführlicher 
Auernheimer 2007; Hormel/Scherr 2004; 
Konsortium Bildungsberichterstattung 
2006, 137ff.) werden im Folgenden einige 
programmatische Überlegungen zu den 
Erfordernissen einer zeitgemäßen Lehrer-
bildung entwickelt.

Pädagogische Arbeitsbündnisse im 
schulischen Erfahrungszusammenhang

Eine immer noch einflussreiche Sicht-
weise legt ein Verständnis des Lehrer/in-
nenberufs nahe, das fachwissenschaftli-
che und fachdidaktische Kenntnisse und 
Fähigkeiten als berufliche Kernkompeten-
zen begreift sowie diagnostische Kompe-

tenzen bezüglich individueller Lern- und 
Entwicklungsdefizite als notwendige Zu-
satzqualifikationen. Die Aneignung sozi-
alwissenschaftlichen Wissens wird dage-
gen als prinzipiell verzichtbar betrachtet. 
Entsprechend gehört weder die Fähigkeit, 
Schulen als Organisationen und als sozi-
alen Erfahrungszusammenhang zu ana-
lysieren, zum Kerncurriculum der Lehrer/
innenbildung, noch die systematische 
Auseinandersetzung mit den sozialen Vo-
raussetzungen schulischen Lernens. Im-
plizite Grundlage hiervon ist die – faktisch 
keineswegs zutreffende – Annahme, dass 
der Normalschüler einen sozialen Erfah-
rungshintergrund aufweist, der dem sei-
ner Lehrer/innen weitgehend entspricht. 
Folglich kann davon ausgegangen wer-
den, dass die expliziten und impliziten Re-
geln, Normen und Werte der Schule für 
alle Schüler/innen verständlich und an-
schlussfähig sind. 

Demgegenüber hat bereits die bildungs-
soziologische Forschung der 1970er Jahre 
aufgezeigt, dass diese Annahme eine sys-
tematische Verkennung der Unterschiede 
zwischen den alltäglichen außerschuli-
schen Erfahrungszusammenhängen von 
Kindern aus sog. bildungsfernen Milieus 
und der „Mittelschichtinstitution“ Schule 
impliziert. Die Problematik, dass für solche 
Schüler/innen ein Bruch mit den Orientie-
rungen und Gewissheiten ihres Herkunfts-
milieus erforderlich ist, um schulisch er-
folgreich zu sein, verschärft sich unter 
Bedingungen der Einwanderungsgesell-
schaft: Die spezifischen Erfahrungshinter-
gründe, die Handlungsmuster, die sprach-
lichen Fähigkeiten, das Wissen und die 
Interessen, die ggf. aus dem Migrations-
hintergrund und/oder aus der Situation 
benachteiligter Minderheiten resultieren, 
werden in Schulen systematisch ignoriert, 
oder aber im noch ungünstigeren Fall als 
Irritationen und Defizite wahrgenommen, 
die den Normalvollzug von Schule stö-

istockfoto.de
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ren. Eine am vermeintlichen Normalfall 
des Schülers aus einer deutschen Mit-
telschichtsfamilie orientierte Schulkultur 
verlangt Schüler/innen aus sozial benach-
teiligten Familien und mit Migrationshin-
tergrund die Bewältigung solcher Diskre-
panzen als eine Aufgabe ab, die sie selbst, 
und nicht die Schule, als eine Zusatzleis-
tung zu bewältigen haben. 

Unter diesen Bedingungen gelingt es 
vielfach nicht, mit Schüler/innen ein pä-
dagogisches Arbeitsbündnis aufzubauen, 
das an deren Neugier und deren subjek-
tive Lerninteressen anknüpft (s. dazu Oe-
vermann 2008). Die Ergebnisse des daraus 
resultierenden organisierten Scheiterns 
werden dann gewöhnlich den Schüler/
innen und ihren Familien als mangelndes 
Interesse, geringe Lernmotivation, fehlen-
de Unterstützung usw. angelastet. Durch 
eine solche externalisierende Ursachen-
attribution vermeiden es Schulen und Leh-
rer/innen, nach dem eigenen Beitrag zur 
Entstehung der Probleme zu fragen, die 
von ihnen als belastende und gelegent-
lich überfordernde Rahmenbedingungen 
erlebt werden. Dies betrifft in besonderer 
Weise Grund- und Hauptschulen, die sich 
von den einschlägigen Problemen nicht – 
oder nur schwer – dadurch entlasten kön-
nen, dass sie sog. Problemschüler/innen 
auf andere Schulen verweisen. 

Was heißt das für die Ausbildung von 
Lehrer/innen?

Die grob skizzierte Problematik kann 
man nicht als Resultat eines Versagens von 
Lehrer/innen interpretieren. Denn Lehrer/
innen sind weder für ihren eigenen sozia-
len Hintergrund und daraus resultierende 
habituelle Dispositionen verantwortlich zu 
machen, noch dafür, welche Bildungspro-
zesse ihnen selbst im Rahmen ihrer Aus-
bildung nicht ermöglicht bzw. zugemutet 
werden. Sie verweist vielmehr auf weitrei-
chenden Reformbedarf der Lehrerbildung, 
deren Kernelemente hier nur thesenartig 
skizziert werden können:

- Eine Kernkompetenz von Lehrer/innen 
in einer soziokulturell pluralisierten Ein-
wanderungsgesellschaft ist in der Fähig-
keit zu sehen, Schulkultur und das eigene 
Unterrichtshandeln so zu gestalten, dass 
höchst heterogene Erfahrungshintergrün-
de und Lebenszusammenhänge von Schü-
ler/innen und ihren Eltern als Normalfall 
anerkannt werden. Dies erfordert eine sol-
che Lehrer/innenbildung, in der eine wis-

senschaftliche und praktische Befähigung 
zur Wahrnehmung sozialer Ungleichheit 
und soziokultureller Unterschiede sowie 
zum eigenen Handeln in unterschiedli-
chen sozialen Kontexten erworben wird. 
Folglich müsste die Lehrerbildung Erfah-
rungsmöglichkeiten in interkulturellen 
und sozialpädagogischen Kontexten, eine 
darauf bezogene, theoretisch anspruchs-
volle Auseinandersetzung mit den sozial-
strukturellen und soziokulturellen Dimen-
sionen von Heterogenität sowie mit deren 
Bedeutung für das Selbstverständnis und 
die Lernkonzepte von Schüler/innen und 
Lehrer/innen umfassen.

- Ein unverzichtbares Element einer sol-
chen Lehrerbildung müsste die kritische 
Auseinandersetzung mit den in Medien, 
im Alltagsdiskurs und auch in Teilen der 
pädagogischen Literatur gängigen Kul-
tur- und Sozialstereotypen sein; insbe-
sondere müssten Varianten einer triviali-
sierten Sozialisationstheorie systematisch 
verlernt werden, die Schülerhandeln un-
mittelbar auf soziale und kulturelle „Prä-
gungen“, etwa durch die sog. „ethnische 
Herkunft“, zurückführen und damit das 
komplexe Zusammenspiel von vor- und 
außerschulischen Erfahrungen mit schuli-
schen Lernbedingungen sowie mit den ei-
gensinnig-kreativen Bewältigungsformen 
von Schüler/innen ausblenden.

- Unverzichtbar ist in diesem Zusam-
menhang die Befähigung künftiger Leh-
rer/innen, Ursachen, Formen und Auswir-
kungen von struktureller, institutioneller 
und intentionaler Diskriminierung auf der 
Grundlage soziologischer und sozialpsy-
chologischer Theorien und Forschungser-
gebnisse verstehen zu lernen (s. Hormel/
Scherr 2010). Wie in anderen europäischen 
Ländern ohnehin üblich, sollte deshalb die 
Auseinandersetzung mit sozialwissen-
schaftlicher Rassismus- und Diskriminie-
rungsforschung in das Kerncurriculum 
der Lehrerbildung integriert werden. Eine 
Integration von Theorien und Konzepten 
der Menschenrechtsbildung ist ohnehin 
überfällig und auch durch die Kultusmi-
nisterkonferenz gefordert. (s. Lohrenscheit 
2004)

- Förderlich für eine den Bedingungen 
der Einwanderungsgesellschaft ange-
messene Lehrerbildung wäre zweifellos 
auch eine solche Organisationsentwick-
lung der Pädagogischen Hochschulen, die 
dazu führt, dass der Anteil der Studieren-
den und Lehrenden, die über andere Er-
fahrungshintergründe als die verfügen, 

die für deutschstämmige Mittelschichts-
angehörige typisch sind, gezielt erhöht 
wird. Denn dies würde es einerseits er-
leichtern, die Fähigkeit zum Umgang mit 
Heterogenität im Studium auch erfah-
rungsgestützt zu erwerben. Zudem wür-
de dies anderseits mittelfristig zu einem 
höheren Anteil von Lehrer/innen mit Mi-
grationshintergrund führen, die ihre Er-
fahrungen in die Gestaltung von Schul-
kultur einbringen sowie für Schüler/innen 
als potenzielle Rollenvorbilder bedeutsam 
wären. Ein mögliches und m.E. anstre-
benswertes Element einer solchen Orga-
nisationsentwicklung wäre ein gezieltes 
Förderprogramm für Lehramtstudierende 
mit Migrationshintergrund sowie aus bil-
dungsfernen Milieus.1 (Etwa in Anlehnung 
an die Förderkriterien der „Aktion Bildung“ 
der Hans-Böckler-Stiftung; s. http://www.
boeckler.de/467_84660.html) 

Es ist also durchaus beschreibbar, wie 
eine Lehrerbildung zu gestalten wäre, die 
den Erfordernissen einer modernen Ein-
wanderungsgesellschaft angemessen ist. 
Es fehlt diesbezüglich nicht an Wissen, 
sondern – jedenfalls bislang – „nur“ an 
entsprechender hochschulpolitischer und 
bildungspolitischer Veränderungsbereit-
schaft. 

Anmerkung
1) Abzuschaffen wäre auch das Verbot für Lehre-
rinnen an baden-württembergischen Schulen, das 
muslimische Kopftuch zu tragen, das deutlich die 
Grenzen der Bereitschaft zu einer interkulturellen 
Öffnung von Schulen symbolisiert und faktisch 
keine anderen Auswirkungen hat als eine Diskrimi-
nierung muslimischer Frauen.

Literatur
Auernheimer, G. (2007): Einführung in die interkul-
turelle Pädagogik. Darmstadt. - Gomolla, M. (2010): 
Institutionelle Diskriminierung. Neue Zugänge zu 
einem alten Problem. In: U. Hormel/A. Scherr (Hg.): 
Diskriminierung. Grundlagen und Forschungs-
ergebnisse. Wiesbaden, S. 61-95. - Hormel, U./
Scherr, A. (2004): Bildung für die Einwanderungs-
gesellschaft. Wiesbaden. - Konsortium Bildungs-
berichterstattung (2006): Bildung in Deutschland. 
Bielefeld. - Lohrenscheit, V. (2004): Das Recht auf 
Menschenrechtsbildung. Frankfurt/London. -  
Oevermann, U. (2008): Profession contra Orga-
nisation? In: W. Helsper u.a. (Hg.): Pädagogische 
Professionalität in Organisationen. Wiesbaden, S. 
55-77. - Scherr, A. (2009): Leitbilder in der politi-
schen Debatte: Integration, Multikulturalismus und 
Diversity. In: R. Roth/F. Gesemann (Hg.): Lokale In-
tegrationspolitik in der Einwanderungsgesellschaft. 
Wiesbaden, S. 71-88. - Hormel, U./Scherr, A. (2010): 
Diskriminierung. Grundlagen und Forschungser-
gebnisse. Wiesbaden.



14
ph·fr 2011/1

Lehrer/innenbildung in Baden-Württemberg

Kultur der 
Anerkennung

Marion Degenhardt · Jutta Heppekausen

Persönlichkeitsbildung als Teil einer von der Zukunft her 
gedachten Lehrer/innenbildung

W
ie sollen Lehrer und Lehre-
rinnen sein und was sollen 
sie können bzw. tun, damit 
Schülerinnen und Schüler 

Anerkennung erleben? Wie kann die Kom-
petenz „Anerkennung geben“ entwickelt 
werden? Wie müssen unsere Studien-
gänge und Curricula aussehen, damit wir 
eine Kultur des anerkennenden und wert-
schätzenden Umgangs erfahren können? 
Was muss sich an der Hochschule verän-
dern, damit sich die Ausbildung der zu-
künftigen Lehrer/innen in Bezug auf ei-
nen wertschätzenden und anerkennenden 
Umgang miteinander verändert? 

Über diese und weitere Fragen haben 
wir im Rahmen von fünf verschiedenen 

Zukunfts-Cafés, zunächst separat mit 
Schüler/innen, Eltern, Lehrer/innen und 
Studierenden und schließlich gemeinsam 
mit allen Zielgruppen sowie Hochschul-
angehörigen nachgedacht. Dies versuch-
ten wir mit gegenseitiger Anerkennung 
und dem Aushalten von Wider-Sinn und 
Widersprüchen. 

Die relevanten Gruppen wurden in den 
gastfreundlichen Raum der Pädagogi-
schen Werkstatt eingeladen. An den Wän-
den waren die Café-„Etiketten“ (s. Abb. 1) 
angebracht und die Tische mit bemal- und 
beschreibbaren Tischdecken und Stiften 
ausgestattet. Wir erklärten den Sinn und 
Zweck der Zusammentreffen und führ-
ten in die Fragen ein. In mehreren Runden 

kamen dann die Teilnehmer/innen jeweils 
neu gemischt zu denselben Fragen in ein 
offenes Gespräch. Gastgeberinnen an den 
Tischen waren die Tutorinnen der Pädago-
gischen Werkstatt. (zu den Aufgaben der 
Gastgeberinnen s. Abb. 2) 

Im Anschluss an die Gruppenphasen 
wurden die „Tischdecken“ gemeinsam 
angeschaut, es wurde nachgefragt und 
ergänzt. Zum Abschluss formulierten die 
Teilnehmer/innen jeweils die drei für sie 
wichtigsten Gedanken und Erkenntnis-
se unter der fokussierenden Frage: „Was 
sollen Lehrer/innen können/tun?“ und 
hielten diese auf Kärtchen fest. Ein Bei-
spiel aus der Schülerinnengruppe zeigt 
Abb. 3.

Abb. 1 Abb. 2
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Theoretischer Rahmen und Hinter-
gründe zur Methode „Zukunfts-Café“

Zukunfts- oder auch World-Cafés sind 
eine „Methode, um ein lebendiges Netz-
werk kooperativen Dialogs zu kreieren.“ 
(The World Café Community, 2002). Ziele, 
Philosophie und Konzept speisen sich aus 
der Tradition der Zukunftswerkstätten wie 
auch aus ergebnisoffenen, nicht-hierar-
chischen Dialogansätzen aus der Organi-
sationsentwicklung (vgl. u.a. Bohm 2002, 
Isaacs 2002, Hartkemeyer 2005). In deren 
Zentrum stehen die Stärkung von Kern-
kompetenzen wie Zuhören (offen und 
ohne Bewertung), Respektieren (wert-
schätzend wahrnehmen), Suspendieren 
(Gedanken in der Schwebe halten) und Ar-
tikulieren (die eigene – innere – Stimme in 
den Raum bringen). Ziel ist es, den Raum 
zu öffnen für Begegnung (statt „Vergeg-
nung“, Buber 2002), die neue Sichtweisen 
und Kreativität ermöglichen kann. 

Aber auch konstruktivistisch orientier-
te Lehr-/Lernvorstellungen spielen in die-
sem Kontext eine Rolle. Gehen wir davon 
aus, wie Gräsel u.a. bereits (1997) beto-
nen, dass Lernen einen aktiven, selbst 
gesteuerten und konstruktiven Prozess 

darstellt, der situations- und kontext-
gebunden ist, die Bearbeitung authenti-
scher Probleme voraussetzt und in sozi-
ale Prozesse eingebunden ist, müssen wir 
uns von der Vorstellung, Wissen vermit-
teln zu können, verabschieden und die 
aktiven Konstruktionsprozesse der Ler-
nenden in den Mittelpunkt stellen. Diese 
Forderung findet sich auch in der aktu-
ellen Professionsdebatte wieder: So stellt 
Helsper (2007, S. 571) fest, dass „Lernen 
(…) ein ‚individueller Konstruktionspro-
zess’ und durch pädagogisches Handeln 
nicht direkt steuerbar“ ist. Und dann wei-
ter, „Lerngegenstände sind ein Ergebnis 
sozialer Ko-Konstruktion.“ Tenorth (2006, 
S. 587) votiert für eine „Pädagogik als pa-
radoxe Technologie“, die u.a. das Problem 
zu lösen hat, das Nicht-Planbare zu pla-
nen und einen festen Rahmen für offene 
Ergebnisse zu geben (ebd., S. 588). Und in 
diesem Zusammenhang fordert Helsper 
(2007, S. 570) wiederum „die Notwen-
digkeit eines fallbezogenen Wissens, das 
auch wissenschaftliche Klassifizierungen 
relativieren muss.“

Der Methode der Zukunfts-Cafés kommt 
hier eine Doppelfunktion zu: Die Möglich-
keiten von partnerschaftlichen und auf 

gegenseitiger Achtung basierenden Aus-
handlungsprozessen werden erleb- und 
spürbar und somit erlernbar, gleichzeitig 
werden dabei inhaltliche Kenntnisse und 
neue Perspektiven gewonnen und zudem 
findet, fast nebenbei, eine intensive Per-
sönlichkeitsbildung statt. Die Äußerung 
einer beteiligten Studentin in ihrer Ab-
schlussreflexion zeigt dies eindrucksvoll 
(s. Abb. 4). 

Bei den Zukunfts-Cafés ging es uns 
aber nicht nur darum, solche auf gegen-
seitiger Achtung und Anerkennung ba-
sierenden Aushandlungsprozesse erleb- 
und spürbar zu machen, sondern auch 
einen Beitrag zur Verbesserung der Leh-
rerbildung zu leisten. Nach Otto Schar-
mer (2005) wird dies u.a. dann möglich, 
wenn wir uns darauf einlassen, sie (die 
Lehrerbildung) von der Zukunft her zu 
denken. Dafür brauchen wir eine vertie-
fende Aufmerksamkeitsstruktur und eine 
schöpferische Präsenz, die unsere höchs-
ten zukünftigen Möglichkeiten erlebbar 
macht, und in der es darum geht, mehr-
perspektivische Antworten auf die Fragen, 
wer wir sind, wofür wir hier sind und was 
wir in die Welt bringen wollen, zu suchen 
(Scharmer 2005). 

Abb. 3: Überlegungen zur Frage: Was sollen Lehrer/innen können?
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Lehrer/innenbildung in Baden-Württemberg

Warum das Thema „Anerkennung“?

Die Gegenwart ist im bildungspoliti-
schen Diskurs wie in konkreten Umstruk-
turierungsmaßnahmen in Schulen wie 
Hochschulen von einer Ökonomisierung 
der Bildung geprägt. Bei einer solchen 
Ausrichtung auf unternehmerisches Den-
ken und Handeln wirken Begriffe wie „An-
erkennung“ sperrig und Begriffe aus dem 
Bereich der Persönlichkeitsbildung stehen 
zur In- und Outputorientierung, Standar-
disierung und Messbarkeit aller Leistun-
gen eher im Widerspruch. 

Das ist nicht unproblematisch und so 
warnt auch Mirka Dickel (Univ. Hamburg) 
aus unserer Sicht folgerichtig, dass ange-
sichts des aktuellen Reformdiskurses die 
Gefahr bestehe, „dass über die Verdrän-
gung der Begriffe auch die dahinter lie-
genden Inhalte, Konzepte, Menschenbil-
der, Lehrerrollen verbannt werden“ und 
führt weiter aus: „Das Unsichtbare und 
Nicht-Messbare [wie Denken, Fühlen, 
Imaginieren, d. Verf.] entschwindet (…) 
nicht einfach, indem man es ignoriert; 
es unterliegt weiterhin den Unterrichts-
prozessen und trägt auch unthematisiert 
wesentlich zu ihrem Gelingen oder Miss-
lingen bei.“ (Dickel 2009, S. 13). Deshalb 
sind Beiträge zum Thema Persönlichkeits-
stärkung als wesentlicher Bestandteil der 
Lehrerbildung heute nicht mehr aus der 
Professionalisierungsdebatte wegzuden-
ken, nachdem sich der erziehungswis-
senschaftliche Diskurs von Tendenzen 
zum Aufstellen eher normativer Typolo-
gien ebenso wie von Lernbarkeitsillusio-
nen verabschieden konnte (vgl. Mayr u. 
Neuweg 2006). Die gewachsene pädago-
gische Bedeutung von Persönlichkeits-
stärkung rückt in der „post-industriellen 

Moderne“ im Zusammenhang mit der 
Rollenerweiterung vom Wissensvermittler 
zum Coach, Begleiter und Berater immer 
mehr in den Mittelpunkt des Interesses 
von Schulpädagog/innen (vgl. u.a. Bohn-
sack 2004). Das Spannungsverhältnis von 
zunehmenden Freiräumen zur autonomen 
Lebensgestaltung einerseits und der Auf-
lösung normativer Verhaltensvorgaben 
und – nicht zuletzt auch ökonomischer – 
Sicherheiten andererseits fordert Schüler/
innen wie Lehrer/innen in zunehmendem 
Maße. Der Umgang mit Unsicherheit, mit 
der „Gewissheit des Ungewissen“ (Pörk-
sen 2001) im komplexen pädagogischen 
Geschehen findet aber bisher nur wenig 
Berücksichtigung in der häufig eher fach-
wissenschaftlich orientierten Lehrerbil-
dung und -forschung. 

„Anerkennung“ ist in diesem Zusam-
menhang eine förderliche „professionel-
le Figur“ (Hafeneger 2002, S. 53), damit 
Schüler/innen wie Studierende eine po-
sitive Selbstbeziehung ausbilden können. 
Dabei geht es nicht allein um wertschät-
zende Empathie, sondern Anerkennung 
umfasst nach Honeth (1992) auch emo-
tionale Achtung, rechtliche Anerkennung 
und wechselseitige Anerkennung zwi-
schen Personen mit soziokulturell un-
terschiedlichen Hintergründen bzw. An-
erkennung als politisches, soziales und 
personales Subjekt (vgl. Mecheril 2009).

Was haben wir gelernt?

Im Verlauf der Zukunfts-Cafés wur-
de uns schnell und manchmal auch 
schmerzlich bewusst, wie schwer es uns 
selbst bei diesem Thema fällt, einen Rah-
men zu schaffen, in dem wir sicherstellen, 
dass wir miteinander anerkennend umge-

hen. So kamen wir immer wieder in den 
Konflikt, dem großen Redebedürfnis der 
Teilnehmer/innen bei gleichzeitigem Zeit-
druck gerecht zu werden. Auch gelang es 
uns nicht immer, mit (Einzel-)Meinungen, 
die auf deutlichen Widerspruch bei uns 
oder den übrigen Teilnehmer/innen stie-
ßen, achtsam und anerkennend umzu-
gehen. Immer wieder fiel es uns schwer, 
der Versuchung zu widerstehen, überzeu-
gen zu wollen statt zuzu-HÖREN, wahrzu-
NEHMEN und anzu-ERKENNEN. Auf diese 
Weise kamen wir an den Punkt, auch un-
seren eigenen Grenzen mit Anerkennung 
zu begegnen. (s. Abb. 5)

Wir machten aber auch die gute Erfah-
rung, dass – wenn es uns gelang, von uns 
selbst geteilte oder abgelehnte Äußerun-
gen unbewertet „stehen zu lassen“ – die-
se nicht STEHEN blieben, sondern in eine 
konstruktive BEWEGUNG gerieten. Plötz-
lich gab es aus der Gruppe „Verlinkungen“, 
z.B. erweiternde, konkretisierende, andere 
Momente betonende oder andere Kon-
texte beleuchtende Beiträge. Dieses Ver-
trauen in den Gruppenprozess und unsere 
Freude daran wurde im Laufe der Work-
shops immer größer. 

Unsere eigenen Erfahrungen, die Rück-
meldungen der Teilnehmer/innen und die 
Reflexionen der beteiligten Tutorinnen 
bestärkten uns auch noch einmal in der 
Überzeugung, dass der Erwerb der Kompe-
tenzen Zuhören, Wahrnehmen und Aner-
kennen ein langwieriger und dialogischer 
Prozess ist. Diese Kompetenzen können 
nicht als „Stoff“ vermittelt werden, viel-
mehr erfordern sie die systematische Ar-
beit an der Haltung, unserer eigenen sowie 
der der Studierenden. Ein Beispiel hierfür 
findet sich in einer weiteren Reflexion der 
Tutorin Sarah Simon (s. Abb. 6).

Abb. 4 Abb. 5
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Was folgt daraus?

Im Kreis der Zukunfts-Café-Teilneh-
mer/innen entstanden Impulse, in der 
ersten Phase der Lehrerbildung Angebo-
te zur Persönlichkeitsbildung weiter zu 
stärken. Damit lagen sie nah an wissen-
schaftlichen Forschungsergebnissen, die 
ebenfalls feststellen, dass es im Zuge ei-
ner Professionalisierung nicht ausreicht, 
fachliche und pädagogische Kompe-
tenzen zu entwickeln. Professionalität 
braucht, so Bildungsforscher Bauer „eine 
innere Repräsentanz, die dafür sorgt, dass 
Kontinuität hergestellt und zugleich auch 
Wandel ermöglicht wird. Diese Repräsen-
tanz wird als ‚professionelles Selbst‘ be-
zeichnet“ (Bauer 2002, S. 21). Auch der 
Abschlussbericht der von der Kultusmi-
nisterkonferenz eingesetzten Kommissi-
on zur Erarbeitung neuer „Perspektiven 
der Lehrerbildung“ (Terhart 2000) betont 
in diesem Sinn die Bedeutung der berufs-
biographischen Perspektive der Lehrer-
bildung und es wird konstatiert, dass 
„Professionalität im Lehrerberuf zual-
lererst ein berufsbiographisches Entwick-
lungsproblem ist“ (ebd., S. 14). Die Kom-
mission folgert daraus die Notwendigkeit, 
„Lehrerbildung als eine übergreifende be-
rufsbiographische Aufgabe“ zu betrach-
ten (ebd., S. 20).

Aber wie kann das konkret aussehen? 
Supervision, kollegiale Fallberatung und 
Coaching zur Berufswahlentscheidung 
stellen in diesem Zusammenhang wichti-
ge Säulen dar (vgl. u.a. Hitter 2009). Aber 
auch Lernbegleitungsprojekte, in denen 
die Theorie-Praxis-Vernetzung gestärkt 
und Studierenden über einen längeren 
Zeitraum ermöglicht wird, sich eigenver-
antwortlich pädagogisch-praktisch zu er-

proben und in der realen Fallarbeit gleich-
zeitig pädagogisch und supervisorisch 
begleitet zu werden, spielen eine für die 
Lehrer/innenbildung innovative, Impuls 
gebende Rolle (vgl. Heinzel u.a. 2007). 

Bezogen auf die Hochschule bedeutet 
das, die vorhandenen Angebote im Be-
reich der Persönlichkeitsbildung zum Ver-
stehen pädagogischer Interaktion wei-
terhin zu ermöglichen und auszubauen. 
Zu nennen sind hier Veranstaltungen, 
z.B. in der Pädagogischen Werkstatt, zum 
Thema Unterrichtsstörungen (für die im 
Wintersemester 2009/10 Karla Trimborn 
mit dem Lehrpreis der PH ausgezeichnet 
wurde), zu Gruppenprozessen oder Kon-
fliktbearbeitung. Auch das Freiburger 
Lernbegleiter/innenprojekt „miteinander 
lernen“ (mile) für benachteiligte Kinder 
und Jugendliche ist hier zu erwähnen so-
wie SALAM, ein Patenschaftsprojekt für 
Kinder mit und ohne Migrationshinter-
grund. In diesen Projekten findet Aner-
kennung im Sinne von Erkennen durch 
Fallarbeit an realen Fällen unter pädago-
gischer und supervisorischer Begleitung 
statt. Im Mittelpunkt stehen die Stärkung 
einer fragend forschenden und beobach-
tenden Haltung gegenüber den Schüler/
innen und sich selbst, also praktizierte, 
selbstreflexive, theoretisch fundierte An-
erkennung.

Resümierend stellen wir daher fest: 
Lehrer/innenbildung muss die Grundla-
gen schaffen für die Entwicklung perso-
naler Kompetenzen im Umgang mit Un-
gewissheiten, mit dem jeweils Anderen 
und sich selbst. Dies kann in der Ausei-
nandersetzung mit konkreten Fällen und 
Episoden aus der (eigenen) Praxis gesche-
hen, eingebettet in das Angebot fachdi-
daktisch und fachwissenschaftlich fun-

dierten Basiswissens, verbunden mit dem 
Aufbau der Kompetenz zur kontinuierli-
chen (lebenslangen) Weiterentwicklung. 

Etwas abweichend und mit dem Ver-
such, auch beim Schreiben anerkennend 
mit anderen Sichtweisen und Überzeu-
gungen umzugehen, möchten wir die-
se Forderung mit einem leicht veränder-
ten Zitat von Neubert untermauern: „Die 
Lehrerbildung kann den zerbrochenen 
Sinnzusammenhang von Wissen, Kön-
nen und Haltung, von Kompetenz und 
Ethos, nur dann schließen, wenn das in 
der Professionsforschung und in der Leh-
re vorherrschende szientistische Paradig-
ma durch ein reflexives Paradigma (…) 
[ergänzt, d.  Verf.] wird, das [auf der Basis 
aktueller wissenschaftlicher Erkenntnis-
se, d.  Verf.] unter Einbeziehung lebens-
weltlicher Erfahrungszusammenhänge 
und ästhetisch-sinnlicher Erkenntniswei-
sen selbstbezügliche, nicht-distanzieren-
de Lern- und Verstehensprozesse ermög-
licht, die Raum bieten für ein Nachdenken 
über sich selbst und die eigenen pädago-
gischen Denk- und Handlungsmöglichkei-
ten.“ (Neubert 2008, S. 251)1

Und hierzu leisten die beschriebenen Zu-
kunfts-Cafés einen wichtigen Beitrag. 

Anmerkung
1) Eine vollständige Literaturliste finden Sie unter 
www.ph-freiburg.de/ph-fr-artikel-2011

Ausgewählte Literatur
B. Hafeneger u.a. (Hg.): Pädagogik der Anerken-
nung. Grundlagen, Konzepte, Praxisfelder. Reihe 
Politik und Bildung. Bd. 27. Schwalbach/Ts., S. 45-
62. - Hartkemeyer, Johannes F. u. Martina (2005): 
Die Kunst des Dialogs – Kreative Kommunikation 
entdecken. Erfahrungen, Anregungen, Übungen. 
Stuttgart. - Heinzel, Friederike/Garlichs, Ariane/
Pietsch, Susanne (Hg.) (2007): Lernbegleitung und 
Patenschaften: reflexive Fallarbeit in der universitä-
ren Lehrerausbildung. Bad Heilbrunn. - Isaacs, Wil-
liam (2002): Dialog als Kunst gemeinsam zu den-
ken. Bergisch Gladbach. - Scharmer, C. Otto (2005): 
Theorie U: Von der Zukunft her führen. Presencing 
als soziale Technik. Heidelberg.

Abb. 6
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Sprech-Kompetenzen 
im Lehrberuf

Sieglinde Eberhart · Marcel Hinderer · Franziska Trischler 

Aspekte der sprecherzieherischen 
Persönlichkeitsbildung

Eine Vorleserin in Aktion. 

Quelle: Ralph Lenges: Fotos zur Performance 
„Words are all you need“, April 2010.
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D
er Lehrberuf ist ein Sprechbe-
ruf: Ganz unabhängig vom Un-
terrichtsfach sind Lehrer/innen 
ständig gefordert, sich in und vor 

Gruppen sicher zu präsentieren und ver-
ständlich mitzuteilen, sei es im Unterricht, 
in Konferenzen, auf Elternabenden, bei 
Schulveranstaltungen oder bei anderen 
Rede- und Gesprächsanlässen. 

Doch so selbstverständlich wie ein Ma-
rathonläufer sich vor seinem Lauf auf-
wärmt und sich Zeit nimmt und Ausdauer 
mitbringt für sein Training, sind stimmli-
che, sprecherische und rhetorische „Trai-
nings“ und „Aufwärmübungen“ bei Leh-
rer/innen noch keineswegs. Dabei ist der 
tägliche „sprecherische Halbmarathon“ in 
der Schule durchaus vergleichbar mit den 
Anstrengungen eines Läufers.1 

Wenig verwunderlich ist es deshalb, 
dass Lehrer/innen die Berufsgruppe sind, 
die am meisten von Berufsdysphonien be-
troffen ist. Dysphonien sind Stimmstö-
rungen, die durch dauerhaften Falschge-
brauch und hohe Belastung der Stimme 
entstehen. 

 Rund 40 Prozent der zukünftigen Leh-
rer und Lehrerinnen plagen sich darüber 
hinaus mit zum Teil erheblichen Sprech-
störungen, also Störungen, die sich un-
mittelbar auf die verständliche und 
stimmschonende Artikulation auswirken. 
Das ist das Ergebnis einer Untersuchung 
der Universität in Leipzig von über 5000 
Lehramtsanwärter/innen aus zehn Bun-
desländern.2 

Lese-, Rede- und Gesprächsfähigkeit

Stimme und Sprechweise von Un-
terrichtenden wirken sich auf zweier-
lei Weisen auch auf die stimmliche und 
sprecherische Entwicklung ihrer Schü-
ler/innen aus. Eine über längere Zeit mit 
zu viel Druck verbundene Stimmgebung 
lässt eine/n Lehrer/in nicht nur selbst hei-
ser werden, sondern gegebenenfalls auch 
seine/ihre Schüler/innen, da Hörer/innen 
beim Zuhören – mit nachweisbarer mus-
kulärer Aktivität – „innerlich mitsprechen“ 
(sog. „funktioneller Nachvollzug“). Indem 
sie überdies kommunikative Vorbilder ver-
körpern, an denen sich Schüler/innen in 
gewissem Maße orientieren, beeinflussen 
Lehrer/innen sprachliche und sprecheri-
sche Normvorstellungen, Verhaltensmus-
ter und Entwicklungen.

Aber nicht nur in Bezug auf die so ge-
nannten „Elementarprozesse des Spre-
chens“ – darunter fallen Stimmgebung, 
Artikulation und Atmung – fehlt es an 
Ausbildung und Übung. Auch bei den rhe-
torischen Fähigkeiten künftiger Lehrer/
innen zeigen sich deutliche Defizite: Die 
groß angelegte Studie von Sigrun Lemke 
zur Lese-, Rede- und Gesprächsfähigkeit 
mit über fünftausend Studierenden im 
Jahr 2006 hat in Bezug auf die Vorlese-
kompetenz ergeben: 28 % der Studieren-
den waren „nicht in der Lage, Texte hörver-
ständlich und hörergerichtet vorzulesen.“3 
D.h. mehr als einem Viertel der Probant/
innen war es nicht gelungen so vorzu-
lesen, dass Hörer/innen – künftig also 
Schüler/innen – zum Zuhören angeregt 
wurden und mühelos folgen konnten. Zu-
dem war fast die Hälfte der untersuchten 
Studierenden nicht fähig, eine freie Rede 
nach Stichwortkonzept – d.h. folgerichtig 
gegliedert, inhaltlich, sprachlich und spre-
cherisch gut verständlich – zu halten. 

Die beschriebenen Bedingungen bele-
gen die Bedeutung einer sprecherziehe-
rischen Bildung der Lehramtsanwärter/
innen, um sie verantwortlich auf ihren 
Beruf vorzubereiten. Dabei verstehen wir 
Sprecherziehung nicht als Ausbildung 
schöner Stimmen oder Artikulationstrai-
ning für Dialektsprecher/innen. Sprecher-
ziehung hat vielmehr zum Ziel, das eigene 
sprachliche, sprecherische und rhetori-
sche Ausdrucksrepertoire bewusst zu ma-
chen, ethisch zu reflektieren und so an der 
Persönlichkeitsbildung zukünftiger Lehrer/
innen bedeutsam mitzuwirken.4 

Das bedeutet, dass die Einzelpersönlich-
keit im Fokus sprecherzieherischen Bemü-
hens steht. Studierende sollen durch die 
Sprecherziehung befähigt werden, ihr 
kommunikatives, berufsrollenspezifisches 
Handeln differenziert zu beobachten. Dazu 
gehört neben der wichtigen praktischen 
Übung in unterschiedlichen kommunika-
tiven Aufgabenfeldern auch die Reflexi-
on des eigenen Handelns und Sprechens. 
Damit einhergehend muss auch die ethi-
sche Dimension von Sprech-Handlungen 
berücksichtigt werden. Verantwortlicher 
Umgang den Gesprächspartner/innen aber 
auch sich selbst gegenüber umfasst dabei 
sowohl inhaltliche als auch konzeptionelle 
und performative Aspekte. Ziel und Leit-
bild für die sprecherzieherische Bildung 
ist dabei der/die gute Sprecher/in, der/die 

sowohl den Kommunikationsprozess auf 
gute, kompetente Weise gestaltet als auch 
die sollens-ethischen Konsequenzen im 
Blick behält.5 Neben der sprachlichen Aus-
drucksfähigkeit (schriftlich und mündlich) 
und der Fähigkeit zur Sprachkritik und zu 
nonverbalen Fertigkeiten werden in der 
Sprecherziehung auch Dialogfähigkeit, 
Konflikt- und Kooperationskompetenz im 
Hinblick auf gesellschaftliches Handeln 
gestärkt und bezüglich gesellschaftlicher 
Normen reflektiert. 

Wenn in den Diskussionen und offizi-
ellen Verlautbarungen zum Thema „Um-
gestaltung der Studiengänge im Rahmen 
des Bologna-Prozesses“ auf die Bedeu-
tung von kommunikativer Kompetenz 
(neben Kooperations-, Team- und Kon-
fliktfähigkeit) hingewiesen und diese als 
vorrangig benannt wird, so trifft das den 
Kern unserer sprecherzieherischen Leh-
re an den Pädagogischen Hochschulen in 
Baden-Württemberg.  

Anmerkungen
1) Vgl. Literaturempfehlung zu Bewusstheit und 
Training von Stimme und Sprechen: Puffer, Heidi: 
ABC des Sprechens. Grundlagen, Methoden, Übun-
gen. Berlin 2010.
2) Vgl. Lemke, Sigrun u.a.: Zur Notwendigkeit der 
Überprüfung stimmlich-sprecherischer Eignung 
für den Lehrberuf. In: Gutenberg, Norbert (Hg.): 
Sprechwissenschaft und Schule. (= Sprache und 
Sprechen Bd. 42), München 2004. 164-171.
3) Lemke, Sigrun: Die sprecherische Gestaltung von 
Texten – Zur Lesefähigkeit Studierender. In: Wag-
ner, Roland/Brunner, Andrea/Voigt-Zimmermann, 
Susanne (Hg.): hören, lesen, sprechen. (= Sprache 
und Sprechen Bd. 43), München 2006. 123-128, 
S. 125.
4) Vgl. dazu auch Gutenberg, Norbert: Einfüh-
rung in Sprechwissenschaft und Sprecherziehung. 
Frankfurt a. M. u.a. 2001.
5) Zu diesen beiden Orientierungen eines/r guten 
Redners/in vgl. Robling, Franz-Hubert: Prolego-
mena zu einer Theorie der rhetorischen Ethik. In: 
Wolfgang Kofler/Karlheinz Töchterle (Hg.): Pontes 
III. Die antike Rhetorik in der europäischen Geistes-
geschichte. Innsbruck, Wien, Bozen 2005. 31-46. 
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E
s ist evident, dass Alphabetisierung 
ein Thema für die Lehramtsausbil-
dung ist. Schließlich ist Alphabeti-
sierung ein offizielles Ziel deutscher 

Grundschulen. Was aber ist funktionaler 
Analphabetismus und warum ist er ein 
mögliches oder sogar wichtiges Thema für 
die Lehramtsausbildung?

Zunächst einmal wäre zu klären, was 
denn am Analphabetismus „funktional“ 
sein kann oder worauf sich dieses „funk-
tional“ bezieht. Es liegen mittlerweile eine 
Reihe von Definitionsvorschlägen vor, 
angefangen von der bis heute meistge-
bräuchlichen der UNESCO aus dem Jahr 
1963 bis hin zur aktuellen Variante des 
Bundesverbandes Alphabetisierung und 
Grundbildung Münster (Infos unter: www.
alphabetisierung.de). Alle entsprechen-
den Vorschläge laufen im Kern darauf hin-
aus, dass Personen, die ein Mindestmaß 
an gesellschaftlich notwendigen Schrift-
sprachkompetenzen unterschreiten, als 
funktionale Analphabeten gelten. Wird 
ein gesellschaftliches Mindestmaß als vir-
tuelle Grundlage festgelegt, dann enthält 
der Befund des funktionalen Analphabe-
tismus notwendig ein relationales und 
ein historisches Moment, denn was als 
schriftsprachliche Mindestanforderung 
verstanden werden muss, variiert histo-
risch und nach sozialen Bezugsgruppen 
ganz erheblich.

Trotz dieser definitorischen Unschärfen 
wird das Ausmaß des funktionalen An-
alphabetismus in Deutschland durchaus 
exakt beziffert. Genauer bestimmt (bzw. 
fachterminologisch: operationalisiert) 
wird das gesellschaftliche Mindestmaß in 
der Regel durch die Anlehnung an ein ma-
ximales PISA-Kompetenzniveau 1, bzw. an 
die Schriftsprachkompetenzen von Ler-
nenden nach Abschluss der dritten Klasse. 
Wird dieses (zu Recht sehr umstrittene) 

Kriterium zu Grunde gelegt, dann ergibt 
sich auf der Basis der ersten PISA-Studie 
und des International Adult Literacy Sur-
vey, eine Sprachstandserhebung für die 
erwachsene Bevölkerung Deutschlands. 
Markantes Ergebnis: 4 Millionen funktio-
nale Analphabeten. Nach einer anderen, 
aber nicht deckungsgleichen gebräuch-
lichen Einschätzung würden ca. 5 % der 
erwachsenen Bevölkerung ab 16 Jahren 
nicht bzw. nicht mehr die gesellschaftli-
chen Mindestanforderungen an Schrift-
sprache erfüllen. Was sind die damit ver-
bundenen Konsequenzen?

Im mittlerweile ausgedehnten Analpha-
betismus-Diskurs, der übrigens vorrangig 
aus der Erwachsenenpädagogik und kaum 
aus der Schulpädagogik befeuert wird, 
lassen sich zwei Ebenen unterscheiden. 
Zunächst wird argumentiert, dass durch 
den sehr engen Zusammenhang zwischen 
Bildungserfolg und beruflichen Chancen 
geringe Schriftsprachkompetenzen zu ge-
ringen beruflichen Verwirklichungschan-
cen und zu brüchigen Berufsbiografien 
führen. Das ist die Ebene des Lernsubjekts. 
Und tatsächlich lassen sich starke signifi-
kante Differenzen zwischen dem Arbeits-
losigkeitsrisiko von (Fach-)Hochschulab-
solvent/innen und Schulabbrecher/innen 
nachweisen, wenn einmal vereinfachend 
davon ausgegangen wird, dass der erreich-
te oder verfehlte Bildungsabschluss ein 
Näherungsmaß für Schriftsprachkompe-
tenzen darstellt. Eine der bislang offenen 
Fragen wäre hier neben den offensichtli-
chen berufsbiografischen Konsequenzen, 
warum es der Institution Schule nicht ge-
lingt, trotz langjähriger Schulpflicht allen 
Schülerinnen und Schülern die schrift-
sprachlichen Basiskompetenzen zu ver-
mitteln. Die Vorstellung, dass später als 
funktionale Analphabet/innen etikettierte 
Personen in ihrer Schulzeit über besonde-

re „Abtauchkompetenzen im Unterricht“ 
verfügten, also über die Gabe, sich stellen-
weise sozial unsichtbar zu machen, muss 
dabei als Mythos betrachtet werden. Lehr-
kräfte bemerken sehr schnell die Schrift-
sprachkompetenzen ihrer Schüler/innen. 
Sie weisen aber außerschulischen Kon-
textbedingungen (Familie, Kindergarten) 
die Schuld zu und wissen häufig nicht, wie 
sie eine nachhaltige Unterstützung orga-
nisieren sollen.

Mehr oder weniger unabhängig von 
der Ebene berufsbiografischer Pers-
pektivlosigkeit setzt das Argument an, 
dass sich Deutschland als exportorien-
tierte Wissensgesellschaft funktionalen 
Analphabetismus wirtschaftlich nicht 
leisten kann. Das alte Motiv der Mobi-
lisierung aller verfügbaren Begabungsre-
serven feiert hier fröhlich seine Wieder-
auferstehung. Adressiert wird mit dieser 
Argumentationsrichtung die Ebene der 
volkswirtschaftlichen Konsequenzen von 
unzureichender persönlicher Bildung. 
Dazu passt etwa, dass Deutschland nach 
neuesten bildungsökonomischen Studi-
en ein schuldenfreies Land wäre, wenn 
es uns gelänge, bei PISA 20 oder 30 Leis-
tungspunkte in Deutsch und Mathema-
tik mehr zu erzielen. Dahinter steht die 
abenteuerliche bildungsökonomische Fi-
gur des entgangenen Wirtschaftswachs-
tums, das in einer interessanten Wen-
dung den funktionalen Analphabeten 
– bzw. den Personen mit PISA-Kompe-
tenzstufe 1 und darunter – unmittelbar 
angekreidet wird.

Wir kennen jetzt die Definition des 
funktionalen Analphabetismus, dessen 
Ausmaß und personenbezogene sowie 
gesamtgesellschaftliche (vorrangig öko-
nomische) Konsequenzen. Bleibt die Fra-
ge, warum das ein Thema für die Lehr-
amtsausbildung sein könnte oder sollte?

Funktionaler 
Analphabetismus 

Uwe H. Bittlingmayer · Barbara Peter

Ein Thema für die Lehramtsausbildung?



21
ph·fr 2011/1

Analphabetismus und 
Lehramtsausbildung

Wenn Alphabetisierung trotz Schule – 
abzugrenzen von „importiertem Analpha-
betismus“ – nicht oder nicht vollstän-
dig gelingt, sollte das bereits Motivation 
genug sein, um sich mit dem Thema des 
funktionalen Analphabetismus im Kontext 
der Lehramtsausbildung professionell zu 
beschäftigen. Wir würden aber noch wei-
ter gehen und behaupten wollen, dass die-
ser Gegenstandsbereich enormes Potential 
aufweist, die interdisziplinäre Bearbeitung 
von theoretischen und empirischen Fel-
dern in der Lehramtsausbildung zu stär-
ken. Einige beispielhafte Bezüge sollen das 
kurz demonstrieren: So sind zunächst in 
der Diagnostik die Sprachwissenschaften 
sowie die Psychologie gefordert, transpa-
rente Kriterien und Diagnoseverfahren zur 
Verfügung zu stellen, um Lehramtsstudie-
rende mit Verfahren vertraut zu machen, 
und den späteren Lehrkräften die alltägli-
che Arbeit zu erleichtern. 

Die Sozialpädagogik wäre die richtige 
Adressatin, außercurriculare Unterstüt-
zungsangebote zur Stärkung der fehlen-
den oder reduzierten Kompetenzen zu-
sammenzustellen bzw. in der Schule zu 
organisieren. Funktionaler Analphabetis-
mus liegt darüber hinaus thematisch an 
der Nahtstelle zwischen Schulpädagogik, 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik so-
wie Erwachsenenbildung (vor allem im 

Zusammenhang mit der normativen Zu-
mutung des lebenslangen Lernens). Hier 
könnte das Professionswissen gegen-
standsbezogen zusammengetragen und 
miteinander abgeglichen werden. Es gibt 
deutliche Anknüpfungspunkte für spezi-
ellere pädagogische Felder wie etwa der 
interkulturellen Pädagogik oder auch der 
Menschenrechtspädagogik (Bildung ist 
nach der UNESCO und der WHO ein Men-
schenrecht!). 

Schließlich ist die Soziologie gefragt, 
wenn es darum geht, die Verbindung zwi-
schen sozialer Ungleichheit, Bildungs-
benachteiligung und funktionalem An-
alphabetismus im Spannungsfeld von 
institutioneller Diskriminierung und so-
zialen Herkunftseffekten systematisch 
auszuleuchten. Hier ist insbesondere im 
Hinblick auf die Frage der Relevanz indivi-
dueller Schriftsprachkompetenzen für die 
eigene Berufsbiografie noch erheblicher 
Forschungsbedarf anzumelden. 

Explorative Ergebnisse deuten darauf 
hin, dass der Umgang und die Konsequen-
zen von fehlenden Schriftsprachkompeten-
zen nach sozialer Herkunft stark variieren. 
Auf der Grundlage qualitativer Interviews 
mit funktionalen Analphabet/innen lässt 
sich zeigen, dass geringe Schriftsprach-
kompetenzen im Falle hoher sozialer Her-
kunft mit einer klinisch diagnostizierten 
Lese-Rechtschreib-Schwäche assoziiert 
werden können und nicht unbedingt ei-
nem (dann häufig technischen) Studium 

im Wege stehen. Am anderen Ende der so-
zialen Hierarchie werden dieselben niedri-
gen Kompetenzen unmittelbarer als per-
sönliche Leistungsdefizite hingenommen 
und die berufsbezogenen Ansprüche ent-
sprechend heruntergesetzt. 

Ließen sich diese Befunde verdichten, 
so würde die Vorstellung, dass die ver-
fügbaren persönlichen Kompetenzen bei 
der biografischen Entwicklung die alles 
überragende Rolle spielen, hinter einem 
Bild zurücktreten müssen, dass die Kom-
petenzen ins Verhältnis zu den herkunfts-
abhängigen Handlungsspielräumen setzt. 
Diese wenigen (sicher grob vereinfachen-
den) Hinweise sollen nur die Relevanz des 
Gegenstandes andeuten. 

Wenn die Relevanz des funktionalen 
Analphabetismus eingestanden würde, 
wie wäre dann aber weiter zu verfahren, 
um dem Thema in der Lehramtsausbildung 
breitere Beachtung einzuräumen? Hier 
wäre der Vorschlag zunächst ganz prag-
matisch: Anzustreben wären interdiszipli-
näre Seminare oder Vortragsreihen bis hin 
zur Organisation von Ringvorlesungen, in 
denen der jeweilige Forschungsstand zu-
sammengetragen und der interdisziplinä-
ren Diskussion ausgesetzt werden könnte. 
Interdisziplinäre Diskussionen sind dabei 
bestimmt anstrengender als fachbezoge-
ne Peer-Gruppen-Diskussionen. Wir be-
haupten aber, dass sich im Falle des funk-
tionalen Analphabetismus die zusätzliche 
Mühe lohnt. 

Die Abb. zeigt das in der Schulpraxis weit verbreitete Instrument der Hamburger Schreibprobe zur Bestimmung von 
Schriftsprachkompetenzen. Schriftsprachprobe eines Hauptschülers aus einer 9. Klasse.
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D
ie Grundidee der Gesundheits-
erziehung lässt sich bis in das 
griechische Erziehungsideal zu-
rückverfolgen. Auch ím deut-

schen Schulwesen kann hierzu auf eine 
lange Bildungstradition zurückgegriffen 
werden. Eine schulische Gesundheitsför-
derung, die über die Kenntnis von Risi-
kofaktoren und Vermeidungsstrategien 
hinausgeht und aktiv „sachliche Gesund-
heitsfaktoren“ (Schneider 1991) oder die 
Entwicklung einer „guten und gesunden 
Schule“ (Paulus 2000) avisiert, kam indes 
erst verhältnismäßig spät in die didakti-
sche Diskussion.

Im Zuge der PISA-Ergebnisse ist auch 
der Gesichtspunkt „gesundes Lernen“ 
stärker in den Fokus gerückt. Inzwischen 
zeigen Untersuchungen zur Kinder- und 
Lehrergesundheit neue Gefährdungen, 
auf die die Schule reagieren sollte.

Ziel der Gesamtuntersuchung war es, 
eine Information über den Sachstand der 
schulischen Gesundheitserziehung in den 
Lehrplänen mit Hilfe von Lehrplananaly-
sen zu erarbeiten.1

Lehrplananalyse

Lehrplananalysen sind eher selten, ob-
wohl sie angesichts der nachgewiesenen 
Bedeutung für den Unterricht und für die 
Lehrperson sehr wohl in der Lage sind, den 
Ist-Zustand zu erfassen und einen Soll-
Zustand zu formulieren. Eine Lehrplanana-
lyse liefert zwar keine Ergebnisse über tat-
sächliche Unterrichtsabläufe, kann jedoch 
einen guten Einblick in das vermitteln, was 
von staatlicher Seite an die Schülerschaft 
herangetragen werden soll. 

Hier soll nur über die Analyseergebnisse 
des Bildungsplans von Baden-Württem-
berg berichtet werden. Zur Durchführung 
der Lehrplananalyse wurde in Anlehnung 
an die „Qualitative Inhaltsanalyse“ nach 
Mayring ein Erfassungs- und Auswer-
tungsinstrumentarium entwickelt, das 
eine kriteriengeleitete systematische Aus-
wertung ermöglicht. Insgesamt lässt sich 
auf der Basis des Untersuchungsmaterials 
folgendes belegen: 
- Themen und Ziele der Gesundheitser-
ziehung werden in großem Umfang und 
als Lehrplanbestandteil in den untersuch-

ten Lehrplänen der Bundesländer aufge-
führt. 
- In den gymnasialen Lehrplänen erhält 
Gesundheitserziehung durchgehend ein 
größeres Gewicht.
- Lehrpläne, die dem Fachunterrichts-
prinzip folgen, weisen häufiger Gesund-
heitsthemen auf. In Baden-Württemberg 
gehen in diesem Kontext offensichtlich ei-
nige gesundheitsbezogene Lerninhalte im 
Zuge der Einrichtung der Verbundfächer 
verloren.
- Im Gegensatz zu Lehrplänen anderer 
Länder sind im Bildungsplan BW 2004 
ressourcenorientierte Aspekte der Ge-
sundheitserziehung enthalten.
- Aspekte psychischer oder sozialer Ge-
sundheit fehlen in fast allen der unter-
suchten Lehrpläne, auch in Baden-Würt-
temberg.
- Im Sachbereich Biologie dominieren 
schulartunabhängig humanbiologische 
Informationen und Hygieneaspekte. Be-
ziehungen zu anderen Fächern werden 
nicht explizit hergestellt. Die Sportlehrplä-
ne fokussieren hingegen die Sachgebiete 
Bewegungsförderung und Unfallvermei-
dung, ohne ausdrückliche Bezüge zu an-
deren Fächern zu explizieren.

Von vielen möglichen Bezügen, auf die 
die Untersuchung zur Konkretisierung der 
Lehrplaninhalte eingeht, sollen im Folgen-
den nur zwei Bezugspunkte exemplarisch 
herausgestellt werden. 

Gesundheitskompetenz und 
Bildungsstandards

Übereinstimmendes Ziel der ausge-
wählten Bildungspläne mit naturwissen-
schaftlichem Bezug ist es, eine „naturwis-
senschaftliche Grundbildung“ (abgeleitet 
aus dem angelsächsischen Ansatz der 
„Scientific literacy“) zu vermitteln, die die 
Teilnahme an unserer naturwissenschaft-
lich und technisch ausgerichteten Kultur 
möglich macht (Baumert 2001). Mit dieser 
„Scientific literacy“ ist eine gesundheitli-
che Kompetenz zu verbinden, die als Fä-
higkeit des Menschen verstanden werden 
kann, „erworbene Fähigkeiten und soziale 
Regeln sowie Wissensbestände sach- und 
situationsgerecht sowie zum richtigen 
Zeitpunkt zum Erreichen eines gesund-

heitsbezogenen Ziels einzusetzen“ (Kar-
dorff 2003). Damit wird eine „Health lite-
racy“ (Gesundheitskompetenz) gefordert. 
Diese enthält Wissen und Verständnis ge-
sundheitlicher Zusammenhänge, Fähig-
keiten und Fertigkeiten im Umgang mit 
der eigenen Gesundheit, Wissen über die 
Grenzen naturwissenschaftlichen Verste-
hens und die Einstellungen und Denkhal-
tungen zum Wert Gesundheit.

Das Konstrukt der Gesundheitskompe-
tenz kann vor der Gemengelage der An-
forderungen und Inhalte als Bindeglied 
zwischen herkömmlicher Gesundheits-
erziehung und naturwissenschaftlichem 
Unterricht dienen. Folgerichtig ist eine 
Weiterentwicklung der bisherigen schu-
lischen Gesundheitserziehung als dring-
lich und in Lehrplänen ausgeführt gefor-
dert worden. Man kann vermuten, dass 
in den Bildungsstandards der KMK auch 
solche Aspekte eingeschlossen sind. Dort 
sind Kompetenzen als  „die bei Individu-
en verfügbaren oder durch sie erlernba-
ren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu lösen 
sowie die damit verbundene motivatio-
nale, volitionale und soziale Bereitschaft 
und Fähigkeit, um die Problemlösungen 
in variablen Situationen erfolgreich und 
verantwortungsvoll nutzen zu können“ 
(Weinert 2001) verankert, für die auch 
eine Erfolgskontrolle angemahnt wird.

Die „Health literacy“ muss durch flan-
kierende Maßnahmen einer organisato-
risch-schulischen Gesundheitsförderung 
begleitet werden, soll sie erfolgreich sein. 
Schon lange sind entsprechende Forde-
rungen formuliert worden. Diese sind 
bisher ohne nachgewiesene Umsetzung 
in den Unterricht geblieben. Die moder-
nen Ansichten zu Inhalten und Metho-
den einer schulischen Gesundheitserzie-
hung haben sich teilweise aber in vielen 
einzelnen Schulprojekten – gleichsam 
am Lehrplan vorbei – manifestiert. 

Die heutige Situation deutet an, dass 
sich die herkömmliche rein fachinteg-
rierte Gesundheitserziehung zu einer 
umfassend angelegten Gesundheitsför-
derung in und mit der Schule zaghaft 
weiterentwickelt mit dem Ziel, die Ge-
sundheitskompetenz aller Beteiligten zu 
steigern. 
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Gesundheitserziehung 
im LehrplanFakten und Trends

Peter Krauss-Hoffmann · Volker Schneider 

Foto: istockfoto.de
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Lehrer/innenbildung in Baden-Württemberg

Theoretische Grundlagen

Als theoretische Grundlagen können 
die folgenden Ansätze herangezogen 
werden: 

Die Definition der WHO (1948), die eine 
umfassende, soziale, mentale und human-
biologische Gesundheitsvorstellung ver-
folgt und ebenso eine politische Dimensi-
on impliziert. 

Der Ansatz der Salutogenese, der das Au-
genmerk verstärkt auf die Faktoren lenken 
will, welche zusammenfassend als Kohä-
renzsinn die persönliche, medizinische Ge-
sundheit realisieren. Dieses Konzept erwei-
tert die Stresstheorie im Hinblick auf die 
persönliche Gesundheit, ohne dass nach-
gewiesen wäre, ob und wie der als zent-
ral postulierte Kohärenzsinn zu vermitteln 
ist und ob, bzw. wie er sich in persönlicher 
medizinisch erfassbarer Gesundheit nie-
derschlägt. 

Das pädagogisch ausgerichtete Konzept 
der bevorzugten Förderung von Gesund-
heitsfaktoren („health enhancing factors“), 
(Schneider 1993), die als solche auf Grund 
medizinischer und psychologischer For-
schungsdaten nachgewiesen worden sind, 
stellt – der pädagogischen Tradition fol-
gend – die Enkulturation der Person ver-
bunden mit sozialen und umweltbezoge-
nen Faktoren ins Zentrum. Auch hier muss 
festgestellt werden, dass trotz der pädago-
gischen Plausibilität eine Erfolgssicherung 
auf wissenschaftlicher Ebene bisher nicht 
geleistet wurde. 

Sicher ist allerdings, dass eine „Zeige-
finger-Pädagogik“, die sich im Unterricht 
notwendig auf Risikofaktoren und deren 
Vermeidung beruft, als fehlgeschlagen 
gelten muss. Der Ansatz der Organisati-
onsentwicklung der Schule, die die „gute 
und gesunde Schule“ (Paulus 2003) als 
gesellschaftliche und gesundheitsförder-
liche Aufgabe im Sinne eines „gesunden 
Betriebs“ fokussiert, bietet dazu gute Hin-
weise.

Zusammenfassend würden sich alle An-
sätze im Konzept des „settings“ vereinen 
lassen, wobei auch hier wissenschaftliche 
Begleitung erforderlich wäre. Unter „set-
ting“ versteht man die Einbeziehung aller 
Faktoren einer sozialen Gemeinschaft, die 
Gesundheit fördern oder hemmen können.

Gleichwohl ist festzuhalten, dass die 
Diskussion um die Verortung der Ge-
sundheitserziehung noch nicht als abge-
schlossen gelten kann. Sicher ist, dass eine 
Gesundheitsförderung als bloßes fächer-
übergreifendes Prinzip als zu unverbind-
lich für den konkreten Unterricht anzuse-
hen ist.

Lehrplan und Unterricht 

Das zentrale Geschäft der Schule ist der 
Unterricht. Aus diesem Grunde sind ver-
bindliche Aussagen zu Inhalt und Form 
von Unterricht unerlässlich. Dies leistet ein 
Lehrplan. Generell ist heute ein Wandel in 
der Lehrplanformulierung zu beobachten: 
„ein Wandel beim Übergang von den tra-
dierten Bildungsideen der Vergangenheit 
mit ihrer normativen Bestimmtheit und 
relativen Geschlossenheit in Richtung auf 
die eher offenen Planungsvorgaben der 
jüngeren Lehrplangeneration“ (Heimann 
1994, 151-153). 

Trotz der gewährten Freiheiten für die 
Lehrperson und des relativen Autono-
miegrads der Schulen bleiben Lehrpläne 
als rechtsverbindliche Grundlage erhalten. 
Dies wird durch die Forderung nach Bil-
dungsstandards eher noch verstärkt, um 
evaluierbare und vergleichbare „Lernstän-
de“ herzustellen.

Lehrpersonen erkennen diese Situation 
als hilfreich an und fordern sie ein: So ga-
ben z.B. im Jahr 2004 90 % der befragten 
Lehrpersonen in Thüringen an, auf Grund 
der neuen Lehrpläne ihren Unterricht ge-
ändert zu haben. Ferner wünschen sich 
rund 50 % der Lehrpersonen mehr lehr-
planverankerte Themen für eine schuli-
sche Gesundheitsförderung. 

Bildungsplan Baden-Württemberg: 
Ergebnisse der Analyse

Hier sollen exemplarisch die Bildungs-
standards zu den Fächerverbünden „Na-
turwissenschaftliches Arbeiten (NWA)“, 
„Wirtschaft, Arbeit und Gesundheit 
(WAG)“, wie sie für die Realschulen gel-
ten, sowie der Fächerverbund „Materie-
Natur-Technik (MNT)“ der Hauptschule 
hervorgehoben werden: Mit Blick auf die 
Anzahl der Unterrichtsstunden (24 Stun-

den in den Klassen 5 bis 10) kommt die-
sen eine besondere Bedeutung zu.

Umfang der Sachgebiete:
Die Sachgebiete werden nicht voll-

ständig berücksichtigt. Durch die Zusam-
menlegung der naturwissenschaftlichen 
Fächer in den Fächerverbund „NWA“ ge-
hen einige Themen verloren, die zuvor als 
naturwissenschaftlicher Fachunterricht 
(Biologie) verankert waren: So sind die 
Themen „Gesundheitsfördernde Ernäh-
rung“ oder der Bereich „Sucht und Dro-
genprävention“ weder im Fächerverbund 
„NWA“ noch im Fächerverbund „WAG“ 
expliziert aufgeführt.

Schwerpunktsetzungen zu Themen der 
Gesundheitserziehung sind in den Jahr-
gangsstufen nicht erkennbar, denn die 
Lerninhalte – mit Ausnahme einiger Lern-
ziele, die spiralcurricular angeordnet sind 
(z.B. Unfallvermeidung, Sexualerziehung 
sowie die Individualhygiene) – wurden 
über die Gesamtspanne von der fünten 
bis zehnten Jahrgangsstufe verteilt.

Bezug zu modernen Entwicklungen:
Die Grundausrichtung orientiert sich 

an einem erweiterten Verständnis von 
Gesundheit, das man der Ottawa-Charta 
implizit zuordnen kann. Eine ressourcen-
orientierte Gesundheitsförderung wird 
angedeutet, wie man aus den Bezeich-
nungen „Wohlbefinden und Leistungsfä-
higkeit“ oder „Lebenszuversicht“ ableiten 
kann. Die Rückführung auf das päda-
gogische Konzept von Hentigs „Minima 
Pae dagogika“ in der Präambel zeigt aller-
dings, dass hier aber nicht die modernen 
Auffassungen aus den Gesundheitswis-
senschaften aufgegriffen werden. 

Zu fordern wäre demnach, auch in der 
Didaktik neue Gesichtspunkte aus dem 
sozialwissenschaftlichen und aus dem 
medizinischen Bereich aufzunehmen und 
mit den didaktischen Ansätzen einer „gu-
ten und gesunden Schule“ (Paulus 2003) 
sowie den methodischen und sachlichen 
Gesundheitsfaktoren (Schneider 1993) zu 
verknüpfen.

Bezüge zwischen Präambel und Lern-
inhalten: Kritisch ist hervorzuheben, dass 
der umfangreiche inhaltliche Rahmen der 
„Präambel“ zum Bildungsplan nicht mit 
konkreten Umsetzungen in den nachfol-
genden Lehrplanformulierungen verbun-
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den wird. Eine erfolgreiche Umsetzung im 
Unterricht dürfte indes nicht unwesent-
lich von der Konkretisierung in den ein-
zelnen Abschnitten des Bildungsplans ab-
hängen.

Einige Beispiele seien genannt: Das The-
ma „Unfallvermeidung“ bezieht sich na-
turgemäß auf Risikofaktoren, es wird – 
das Thema deutlich verengend – z.B. mit 
dem Thema Energiedichte verknüpft und 
entspricht den alten Vorschriften aus 
Chemie und Physik. Das Thema „Präventi-
on moderner Zivilisationskrankheiten“ ist 
sachlich zutreffend mit „Individualhygiene 
und Zahngesundheitspflege“ und entspre-
chenden humanbiologischen Kenntnissen 
verbunden. Hier zeigt sich ein ressourcen-
zentriertes Vorgehen. Der Bezug auf Res-
sourcen wird besonders im Sachgebiet 
Sexualerziehung offensichtlich, indem be-
tont wird: „Das Wahrnehmen-Können des 
eigenen Körpers in seiner Gesamtheit, sei-
nen Gefühlen und seiner Sexualität  (…) 
[bildet] die Grundlage für eine aufgeklärte 
und gesunde Lebensführung“. Mit diesen 
Hinweisen wird ein zeitgemäßes Verständ-
nis der Jugendsexualität aufgegriffen.

Die beiden Themenbereiche Gesund-
heitserziehung und Umweltschutz, die 
bisher weitgehend getrennt voneinan-
der stehen, werden im Fächerverbund 
„NWA“ sinnvoll miteinander verbunden: 
Durch die Verknüpfung von Gesundheits-
erziehung mit den Themen „Nutzung von 
Technologien“ und „Nachhaltigkeit in der 
Natur“ deutet sich implizit ein integrier-
tes Verständnis von Gesundheit, Umwelt 
und Mitwelt bzw. Gesellschaft an. Damit 
versteht der Lehrplan „NWA“ den Men-
schen als Einheit von Körper und Psyche 
und geht damit über eine bloße biome-
dizinisch geprägte Betrachtungsweise 
deutlich hinaus. Dies spiegelt im Kern ein 
modernes Verständnis von Gesundheit als 
Prozess und Reaktion auf bestimmte Be-
dingungen aus dem „Selbst“, der „Mitwelt“ 
und der „Umwelt“ implizit wieder.

Setting als gesundheitsförderlich wün-
schenswertes Konstrukt wird nicht aus-
drücklich genannt, ebenso fehlen explizit 
die didaktischen Begriffe „Gesundheitsres-
source“ oder „Salutogenese“. Hinweise auf 
diese Begriffe lassen sich indirekt finden: 
So sollen beispielsweise die Kenntnisse so 

vermittelt werden, dass sie für die Schü-
lerinnen und Schüler im „Alltagsleben 
erfahrbar sind“. Sie sollen „naturwissen-
schaftliche Erkenntnisse in Alltagssitua-
tionen nutzen und anwenden“. Des Wei-
teren wird die „seelische Entwicklung des 
Menschen“ als Teil des Themenkomplexes 
„den menschlichen Körper und seine Ge-
sunderhaltung verstehen“ eingeordnet. 
Diese Ausführungen verdeutlichen, dass 
der „ganze Mensch“ mit seinen physi-
schen und psychischen Ressourcen mit 
dem Ziel der Gesunderhaltung und der Er-
möglichung einer „aufgeklärten und ge-
sunden Lebensweise“ als Leitbild einge-
fordert wird.

In methodischer Hinsicht muss in Be-
zug auf „gesundes Lernen“ festgestellt 
werden, dass der Bildungsplan keine kon-
kreten Vorschläge für die Unterrichtsge-
staltung enthält, es wird jedoch darauf 
verwiesen, dass „Kenntnisse und Fähigkei-
ten durch eigenes Experimentieren, Re-
cherchieren und Reflektieren erworben 
werden“, oder: „Der Einsatz des PCs als 
Werkzeug zum Wissenserwerb, zum Do-
kumentieren und zum Präsentieren [ist] 
beim naturwissenschaftlichen Arbeiten 
eine Selbstverständlichkeit“. Ferner wird 
vermerkt, dass „Schülerinnen und Schüler 
die Natur erfahren und begreifen [sollen]“ 
und dazu „die direkte Begegnung mit der 
Natur (…) einen besonderen Stellenwert“ 
habe. Lernziele werden genannt, es fehlen 
aber Ausführungen zur Lernzielkontrol-
le. Damit wird eine methodische Verkür-
zung auf Handlungsorientiertheit vorge-
nommen, ohne auf moderne Lerntheorien 
oder auf die Stellungnahmen zum Unter-
richtsstil (PISA) einzugehen.

Insgesamt kann aber festgestellt wer-
den, dass aus den Bildungsstandards 
„NWA“ (Realschule) – im Vergleich zu 
den Bildungsstandards „MNT“ (Materie-
Natur-Technik) für die Hauptschule – ein 
erweitertes Verständnis von Gesundheit 
und damit auch von Gesundheitserzie-
hung herauszulesen ist. Gegenüber dem 
„Lehrplan“ für die Hauptschulen deckt der 
„Lehrplan“ für die Realschulen zudem viel 
mehr gesundheitliche Themen ab.

Kritisch ist anzumerken, dass immer 
noch wichtige zeitgemäße Themen der 
schulischen Gesundheitsförderung (z.B. 

Umgang mit Stress, Schutz vor Lärmbe-
lastung, Merkmale eines gesunden Le-
bensstils, Ernährung und hinreichende 
Bewegung) nicht im Verbund aufgriffen 
werden, und auch nicht die Verbindung 
mit dem „setting-approach“ wenigstens 
angedeutet wird.

Vor diesem Hintergrund ist zu proble-
matisieren, ob die 2004 formulierten An-
forderungen ausreichen, den hohen An-
spruch der Präambel einerseits und die 
Ergebnisse der gesundheitsorientierten 
Schulforschung andererseits angemessen 
umzusetzen.

Fazit

In beiden Bezügen wird ein Anpas-
sungsbedarf gesehen. Hierzu ist indes 
hervorzuheben, dass insbesondere durch 
die fundierte Arbeit an den „Niveaukon-
kretisierungen“ nachhaltige Verbesserun-
gen erreicht werden könnten.

Das Thema „Gesundheitskompetenz“ 
(Health literacy) könnte dazu zwischen 
der Gesundheitswissenschaft und der Pä-
dagogik über den naturwissenschaftlichen 
Unterricht, wie dies bereits in der Fachdi-
daktik diskutiert wird, als Bindeglied (Zey-
er 2009) dienen.

Unabhängig von dieser Kritik ist aber 
auch festzuhalten, dass die vorliegen-
de „Präambel“ die verbindlichen Vorga-
ben des KMK-Beschlusses „Zur Situation 
der Gesundheitserziehung“ aus dem Jahre 
1992 insgesamt weit übertrifft.

Eine fundierte Basis ist damit gelegt, 
für die Lehrplanarbeit besteht indes auch 
mit Blick auf die schulische Gesundheits-
erziehung bzw. Gesundheitsförderung ein 
„kontinuierlicher Revisionsbedarf“ (Robin-
sohn 1973) der Lehrpläne. 

Anmerkung
1) Dieser Beitrag ist ein Auszug aus dem Disser-
tationsvorhaben von Peter Krauss-Hoffmann, das 
von Prof. Dr. Volker Schneider an der Fakultät III als 
Erstgutachter betreut wurde.

Literatur
Die Literaturliste ist bei den Verfassern erhältlich.
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A
ls Mitarbeiterinnen im Gleichstel-
lungsbüro sind wir für gleichstel-
lungsfördernde Maßnahmen an 
der Hochschule zuständig und 

engagieren uns für eine gender- und di-
versitätsgerechte Hochschulkultur. Was 
können wir für die Lehrer/innenbildung 
tun? Es liegt nahe, dass wir uns auf einer 
gleichstellungspolitischen Ebene bewegen, 
jedoch das Pädagogische in unserer Arbeit 
nicht außer Acht lassen können. Als Aus-
bildungshochschule und Weiterbildungs-
institution steht die Pädagogische Hoch-
schule mit in der Verantwortung, eine 
geschlechtergerechte Schulkultur wei-
terzuentwickeln und dafür auch die Gen-
derthematik in die Ausbildungsinhalte zu 
integrieren. Für angehende Lehrer und 
Lehrerinnen sollte die Kategorie Gender 
zur pädagogischen Reflexion des Schul-
alltags dazugehören. Gender-Kompetenz 
ist für Lehrkräfte eine immer stärker ge-
forderte Grundkompetenz, die (Selbst-)
Reflexionskompetenz und Handlungs-
kompetenz beinhaltet. Das bedeutet, „dass 
Lehrkräfte reflektieren, welche Auswirkun-
gen ihre Unterrichtsgestaltung, die Wahl 
der Methoden, aber auch die Interaktionen 
mit den Schülerinnen und Schülern für die 
Herstellung von Geschlecht haben“.1

Im Folgenden werden zwei aktuelle 
Maßnahmen dargestellt, die das Gleich-
stellungsbüro im Rahmen des Professorin-
nenprogramms bearbeitet: die Integration 
von Genderleitfragen in die schulprakti-
schen Studien und die Akquirierung von 
Männern für das Grundschullehramt.

Integration von Gender-Leitfragen in 
die schulpraktischen Studien

Wir starteten mit einem Modellver-
such, die Genderperspektive anhand von 
Gender-Leitfragen in die B1-Praktika zu 
integrieren. Dozent/innen aus der Erzie-
hungswissenschaft unterstützten unser 

Vorhaben und leiteten die Gender-Leitfra-
gen, die sich in drei Ebenen gliedern, an 
ihre Studierenden weiter. 
- Die Beobachtung von Jungen und Mäd-
chen hinsichtlich des Interaktionsver-
haltens, des Sozialverhaltens und der 
Unterrichtsbeteiligung: Wie nehme ich 
Interaktionen unter Mädchen und wie 
unter Jungen wahr? Was fällt mir bei der 
Unterrichtsbeteiligung von Mädchen und 
Jungen auf?
- Die didaktische Ebene: Sind meine Un-
terrichtsmaterialien so konzipiert, dass sie 
vielfältige Identifikationsmöglichkeiten 
für Jungen und Mädchen beinhalten oder 
sind geschlechtstypische Rollenbilder ent-
halten?
- Die (Selbst-)Reflexionsebene: Inwiefern 
empfinde ich mich in meiner Rolle als 
Frau/Mann als Vorbild für meine Schüler 
und Schülerinnen?

Die gewonnenen Erfahrungen wur-
den von den Studierenden separat, im 
Rahmen der B1-Praktikaberichte, aufge-
schrieben und vom Gleichstellungsbüro 
zusammengefasst und kategorisiert. Zum 
Abschluss haben wir die Studierenden zu 
einer offenen Reflexionsrunde eingeladen, 
in der wir konstruktive Rückmeldungen 
erhielten sowie die positive Resonanz aller 
Beteiligten, die uns bestätigte, die Weiter-
entwicklung der Gender-Leitfragen für die 
Praktika auszubauen.

Von der Idee zur Wirklichkeit

Die zugrundeliegende Idee ist es, den 
Erfahrungsraum Schule zu nutzen, um 
Studierende anzuregen ihre Genderkons-
truktion vom Jungen- und Mädchensein 
zu hinterfragen. Diese erweiterte Pers-
pektive dient der (Selbst)Reflexion und 
der Entwicklung von Handlungskompe-
tenz für geschlechterbewusstes Handeln 
in der Schule. Durch die Leitfragen lernen 
die Studierenden kontextbezogen, situa-

tions- und prozessorientiert und nähern 
sich so der Genderthematik mit einem 
differenzierten Blick, auf interaktive Art 
und Weise.

Um unserem Vorhaben noch eine nach-
haltigere Note zu verleihen, braucht es 
natürlich die gendertheoretische Wissens-
vermittlung. Die Lehre könnte hier hervor-
ragend an die Beobachtungen und Erfah-
rungen der Studierenden anschließen und 
beispielsweise eine Seminarveranstaltung 
unter dem Titel: „Wissenschaftliche Re-
flexion zu Geschlechteraspekten aus dem 
Schulalltag“ anbieten. 

Um nachhaltig Gender-Inhalte in die 
Ausbildung von zukünftigen Lehrkräf-
ten zu integrieren, ist unserer Meinung 
nach die Ebene der schulpraktischen Stu-
dien äußerst sinnvoll. Strukturell werden 
sehr viele Studierende über die Praktika 
erreicht, auf der schulpraktischen Ebe-
ne werden sie so angeregt, die Kategorie 
Geschlecht im Schulalltag zu reflektieren, 
was auf der Ebene der Lehre vertieft wer-
den sollte. 

Akquirierung von Männern für das 
Grundschullehramt

Eine „grundlegend andere Sicht auf die 
Bedeutung pädagogischer Arbeit mit Kin-
dern“2 forderte der Psychologe Tim Rohr-
mann – unter anderem mit den Arbeits-
schwerpunkten Entwicklungspsychologie 
und Gender in der Elementarpädagogik – 
auf einer Fachtagung zu männlichen und 
weiblichen Berufswahlstrategien in Ham-
burg. Sie sei „kein ‚Kinderkram’, sondern 
eine verantwortungsvolle und herausfor-
dernde Aufgabe“3, so Rohrmann.

Statistiken zu männlichen Bildungs-
verlierern haben das Thema inzwischen 
zur Chefsache aufsteigen lassen, wie das 
eigens eingerichtete Referat zur Jun-
gen-Förderung im Bundesfamilienmi-
nisterium deutlich macht. „Aus vielen 

Gender-Aspekte 
in Studium und Schule

Zur Gender-Kompetenz von angehenden Lehrkräf-
ten und dem Versuch eines (Re)Imageing des Grund-
schullehramts 

Camilla Granzin · Anja Bechstein
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Untersuchungen wissen wir: Jungen be-
kommen schlechtere Noten, gehen häu-
figer auf Hauptschulen und brechen eher 
die Schule ab. Das hat auch etwas damit 
zu tun, dass es in der Kindertagesstätte 
und in der Grundschule kaum männliche 
Erzieher und Lehrer gibt“4, so Bundesfami-
lienministerin Kristina Köhler. 

Dass allein der Mangel von 
Männern in unseren Kinder-
gärten und Grundschulen 
Jungen zu Bildungsverlierern 
macht, wird niemand behaup-
ten wollen. Die Dreigliedrigkeit 
des Schulsystems und die Ghet-
toisierung von Hauptschulen, 
die defizitäre Ausstattung der 
Schulen und die Herausforde-
rungen einer gelingenden Inte-
grationspolitik sind wesentliche 
Felder, die beim Thema „Bil-
dungsverlierer“ diskutiert werden. 
Es ist verständlich, wenn Frauen 
und Lehrerinnen auf fragwürdi-
ge und einseitige Argumentatio-
nen zur Problematik der männli-
chen Bildungsverlierer mit Abwehr 
reagieren, nach denen beispiels-
weise Lehrerinnen Mädchen bevorzugen. 
So verweist der Bildungsforscher Jürgen 
Budde darauf, dass die Leistungsdifferen-
zen zwischen Jungen und Mädchen in den 
Schulformen, in denen mehr Frauen un-
terrichten (Grund- und Hauptschule), ge-
ringer sind als am Gymnasium, der Schul-
form mit den wenigsten Jungen und den 
meisten männlichen Lehrern.5

Das Stichwort für eine geschlechterge-
rechtere Schule muss „Genderkompetenz“ 
heißen. Es bedarf Frauen und Männer, die 
sich des sozial konstruierten Anteils ihrer 
Geschlechterrolle bewusst sind, und die 
selbstreflektiert mit Jungen wie Mädchen 
arbeiten. Ein paritätisch besetztes, hete-
rogenes Lehrerteam, bestehend aus ver-
schiedensten Persönlichkeiten, wäre dann, 
neben der Genderkompetenz dieser Lehr-
kräfte, eine vorbildhafte Voraussetzung 
für eine gute und geschlechterbewusste 
Schule. Denn Lehrer/innen sind eben auch 
nur Menschen und wirken nicht nur durch 
ihre soziale und fachliche Kompetenz auf 
die Schüler/innen ein. 

Neue Lehrer braucht das Land

Mehr Männer für ein Studium als 
Grundschullehrer zu motivieren hat sich 
deshalb im Zuge eines Maßnahmen-Pake-
tes für eine geschlechtergerechtere Schu-

le auch die Pädagogische Hochschule zum 
Ziel gesetzt. Das Gleichstellungsbüro hat 
mit Unterstützung von Kolleg/innen aus 
verschiedenen Fächern, Grundschullehr-
amtstudenten und Referendaren, einen 
Flyer kreiert, der neue Zielgruppen un-
ter den Männern ansprechen soll. Denn, 
so ist man sich auch hier einig, ohne ein 
verändertes Berufsbild wird man die Zahl 
der männlichen Grundschullehrer nicht 
erhöhen. Außer dem Flyer gehören auch 
die Website www.ph-freiburg.de/maenner 
und eine Schulaktion zu dieser Kampag-
ne. Vor allem männliche Jugendliche und 
Männer, die vor ihrem schulintegrierten 
Praktikum oder vor der Entscheidung für 
einen Studiengang stehen, sollen dabei 
erreicht werden und sich mit der Idee aus-
einandersetzen, mit Kindern zu arbeiten. 

Sicher kann die Hochschule nur einen 
sehr kleinen Beitrag zu einem veränderten 
Image des Grundschullehramts beitragen, 
aber als Ausbildungsstätte für Lehrer/in-
nen steht sie hier in der Verantwortung. 
Eine gendergerechte Schule trägt zur Pro-
fessionalisierung von Bildung bei. Davon 
profitieren nicht nur Lehrkräfte, unabhän-
gig vom Geschlecht, sondern insbesonde-
re die Schüler/innen. 
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und Politik. Sonderdruck 12/2009. Berlin: ZWD-
Mediengesellschaft, S. 7.

Die Referendare und ehemaligen 
Studenten der Pädagogischen 
Hochschule: Sebastian Siebrecht (l.) und 
Benjamin Schneider. Sie berichteten 
über ihre Erfahrungen in Studium und 
Beruf sowie über die Notwendigkeit 
einer veränderten Wahrnehmung 
von der Arbeit mit Kindern. Weitere 
Interviews mit Studierenden und 
angehenden Grundschullehrern sind auf 
www.ph-freiburg.de/maenner zu finden.
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A
uch wenn viele Deutsche dies in-
tuitiv verneinen würden, so muss 
doch die Frage, ob wir in einem 
mehrsprachigen Land leben, bei 

genauerem Nachdenken eindeutig bejaht 
werden. Das belegen einige Fakten: Neben 
den schon immer existierenden sprachli-
chen Überlappungen an den Landesgren-
zen (z.B. Friesisch, Dänisch und Sorbisch) 
ist Deutschland in Zeiten der Globalisie-
rung, des zusammenwachsenden Euro-
pa und der weltweiten Massenmigrati-
on durch die Herkunftssprachen unserer 
ausländischen Mitbürger/innen zu einem 
multikulturellen und damit mehrsprachi-
gen Land geworden. 

Mehrsprachigkeit an deutschen 
Schulen

Dies spiegelt sich in unseren Schulen 
wider; den „Normalfall Mehrsprachig-
keit“ belegen die Ergebnisse dreier an 
Grundschulen durchgeführter Untersu-
chungen. So beträgt der Anteil mehrspra-
chiger Schüler/innen in Essen 28 % (vgl. 
Chlosta/Ostermann/Schroeder 2003), in 
Hamburg 35 % (vgl. Fürstenau/Gogolin/
Yagmur 2003) und in Freiburg gar 39,5  % 
(Decker/Schnitzer 2011). Darüber hinaus 
ergab sich in allen drei Fällen eine Lis-
te von 85 bis 122 Sprachen, welche von 
den Kindern neben dem Deutschen mit in 
die Schule gebracht werden. Mit Blick auf 
diese Eckdaten sowie die Befunde diver-
ser vergleichender Schulleistungsstudi-
en (vgl. z.B. Deutsches PISA-Konsortium 
2001), welche die schulische Benachteili-
gung der mehrsprachigen Schülergruppe 
vor allem im sprachlichen Bereich doku-
mentieren, liegt die Notwendigkeit päda-
gogischer und didaktischer Konsequenzen 
auf der Hand. 

Didaktische Konsequenzen

Der Umgang mit sprachlicher Vielfalt 
setzt ein umfangreiches Hintergrund-
wissen voraus. Zum Wissen von Lehrer/
innen mehrsprachiger Klassen gehören 
der Einblick in Erwerbsprozesse und Ent-
wicklungsbedingungen von Erst- und 
Zweitsprache und deren Zusammenhän-
ge, grundlegende Informationen zu den 
wichtigsten Herkunftssprachen der Schü-
ler/innen und deren Unterschiede zum 
Deutschen sowie die Kenntnis sprach-
standsdiagnostischer Verfahren, didakti-
scher Konzeptionen und Unterrichtsma-
terialien. 

Diese Ausgangslage legt die Vermu-
tung nahe, dass viele Lehrpersonen über 
ein solches Wissen nicht verfügen, und 
der Unterricht trotz multilingualer Schü-
lerschaft nach wie vor einen „monolin-
gualen Habitus“ (Gogolin 1994) aufweist. 
Bestätigt wird diese Vermutung durch die 
Ergebnisse einer Befragung von ca. 300 
Lehrpersonen, welche an Hauptschulen in 
Baden-Württemberg durchgeführt wurde 
(vgl. Schnitzer/Wanjek 2009). Diese Stu-
die ermittelte ein sehr lückenhaftes Wis-
sen über den ein- und mehrsprachigen 
Spracherwerb sowie den Zusammenhang 
zwischen Erst- und Zweitsprachenlernen. 
Sprachübergreifende Konzeptionen und 
Unterrichtsmaterialien waren ebenfalls 
kaum bekannt. So ist es nicht verwunder-
lich, dass die Mehrheit aller Befragten an-
gab, sich nur unzureichend auf die viel-
sprachige schulische Realität vorbereitet 
zu fühlen und infolgedessen einen erhöh-
ten Fortbildungsbedarf anmeldet. 

Lehramtsstudierende von heute über 
ihr mehrsprachiges Tätigkeitsfeld von 
morgen

„Ist doch kein Wunder, dass viele Lehrer 
sich unsicher fühlen im Umgang mit viel-
sprachigen Klassen; schließlich wurden sie 
für den Unterricht in einsprachigen Klas-
sen ausgebildet!“ Diese Bemerkung fiel 
im Laufe einer Lehrveranstaltung an der 
Pädagogischen Hochschule Freiburg zum 
Thema „Mehrsprachigkeit im Deutschun-
terricht“ und führte unweigerlich zur Aus-
einandersetzung damit, ob die angehen-
de Lehrergeneration im Vergleich zu ihren 
sich bereits im Dienst befindlichen Kolleg/
innen das zum Umgang mit sprachlicher 
Vielfalt nötige Handwerkszeug mit an den 
zukünftigen Arbeitsplatz bringt, und wie 
gut sie sich für den Umgang mit mehr-
sprachigen Klassen gerüstet fühlt. 

Um die Relevanz sprachlicher Kom-
petenzen in allen Schulfächern zu beto-
nen, wurde 231 Grund-, Haupt- und Re-
alschulstudierenden der Fächer Deutsch, 
Englisch, Mathematik und Theologie ein 
Fragebogen vorgelegt.

Fest steht, dass das Thema „Mehrspra-
chigkeit“ ein aktuelles, wenngleich sehr 
unterschiedlich bewertetes Thema für die 
Studierenden ist. So spielt 88 % der Be-
fragten zufolge Vielsprachigkeit im schu-
lischen Alltag  eine wichtige Rolle. Wäh-
rend ein etwa 40-prozentiger Anteil der 
Teilnehmer/innen mit der Frage: „Wie geht 
es dir, wenn du an die mögliche Vielspra-
chigkeit in einer Klasse denkst?“ Angst, 
Schwierigkeiten oder Überforderung asso-
ziierten, sahen ca. 48 % die Mehrsprachig-
keit im Klassenzimmer als Chance und Be-
reicherung. „Fachrelevante“ Unterschiede 
konnten dabei nicht festgestellt werden 
– die Problematik scheint für natur- und 

Sind Lehramtsstudierende 
auf ihr mehrsprachiges 
Tätigkeitsfeld vorbereitet? 
Schlussfolgerungen aus einer Befragung Katja Schnitzer · Matthias Bergdolt · Marc Zurell
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sozialwissenschaftliche Fächer ebenso be-
deutsam zu sein wie für den Deutschun-
terricht. Als Zwischenbilanz kann somit 
festgehalten werden, dass sich die Mehr-
zahl der Studierenden der Wichtigkeit der 
Thematik bewusst ist und eine Ausbildung 
wünscht, die sie in die Lage versetzt, kom-
petent mit der Vielfalt umzugehen, an-
statt ihr hilflos ausgeliefert zu sein.

Dieser Aufgabe wird die Pädagogische 
Hochschule Freiburg aus der Sicht der be-
fragten Studierenden bislang nicht ge-
recht. Obwohl die Aufnahme eines Ba-
chelor- bzw. eines Masterstudiengangs im 
Bereich DaZ/DaF eine Tendenz in die rich-
tige Richtung aufzeigt, fühlen sich etwa 
80 % der an der Umfrage beteiligten Stu-
dentinnen und Studenten durch das An-
gebot der Veranstaltungen im Rahmen ih-
res Studiums im Hinblick auf ihre Zukunft 
als Lehrkräfte in mehrsprachigen Klassen 
an der Pädagogischen Hochschule ten-
denziell schlecht ausgebildet. Nur drei der 
231 Befragten gaben an, sich sehr gut auf 
den Umgang mit Mehrsprachigkeit vorbe-
reitet zu fühlen. Dass neben qualitativen 
auch quantitative Mängel gesehen wer-
den, wird dadurch untermauert, dass über 
60 % der Teilnehmenden das Lehrange-
bot der Hochschule im Bereich Mehrspra-
chigkeit für nicht ausreichend halten. Hat 
man die Gesamtzahl aller Studierenden 
sowie der angebotenen Lehrveranstal-
tungen vor Augen, so muss man dem zu-
stimmen: Im Sommersemester 2009 be-
lief sich die Anzahl der Seminare für etwa 
4200 Lehramtsstudierende bzw. 2000 im 
Fach Deutsch eingeschriebene Student/
innen auf genau sechs Veranstaltungen, 
die allesamt im Fach Deutsch angeboten 
wurden. 

Dass die Mehrzahl aller Befragten äu-
ßert, sich nicht ausreichend auf ihr zu-
künftiges vielsprachiges Berufsfeld vor-
bereitet zu fühlen, ist eine logische 
Konsequenz dieser Datenlage. Dabei ist 
besonders erstaunlich, dass die gewählte 
Fächerkombination unerheblich zu sein 
scheint: So fühlen sich Studierende des 
Fachs Deutsch nur unwesentlich besser 
gerüstet als ihre Kommiliton/innen aus 
anderen Fächern. 

Vor dem Hintergrund, dass 91 % der 
Befragten dem Thema „Mehrsprachig-
keit“ auch außerhalb des Deutschunter-
richts eine bedeutende Rolle zumessen, 
muss die Frage gestellt werden, ob das 
Studium an der Pädagogischen Hoch-
schule Freiburg derzeit eine umfassende, 
zeitgerechte didaktische Vorbereitung auf 

das Alltagsphänomen Mehrsprachigkeit 
in deutschen Klassenzimmern ermöglicht. 
Die Forderung nach einem deutlich grö-
ßeren Angebot an geeigneten Seminaren 
– und zwar für alle Schulfächer – wird 
durch ein weiteres Ergebnis untermauert: 
Auf die Frage, ob neben dem Studium zu-
sätzliche Angebote zur Thematik genutzt 
werden, gaben etwa 90 % der Befragten 
an, sich ausschließlich auf die Ausbildung 
an der Hochschule zu verlassen und da-
rüber hinaus nicht aktiv zu werden. Die-
ses zunächst erschreckende Ergebnis 
ist bei genauer Betrachtung darauf zu-
rückzuführen, dass weitere Angebote ei-
ner breiten Mehrheit nicht bekannt sind. 
Etwa ein Drittel der Befragten gab an, aus 
Zeitmangel keine weiteren Angebote zu 
nutzen, und lediglich 6 % der befragten 
Studierenden erklärten, dass sie sich vom 
Thema Mehrsprachigkeit in der Schule aus 
mangelndem Interesse fernhielten. So ist 
es nicht verwunderlich, dass 83 % der be-
fragten Studierenden fordern, dass „Stu-
dieninhalte zum Thema Mehrsprachigkeit 
für alle Studierenden verpflichtend sein 
sollten“.

„Wie die Sahne auf der Torte“ – 
Schlussfolgerungen

Die hier dargelegten Untersuchungs-
ergebnisse legen nahe, dass die eingangs 
gestellten Fragen – ob die zukünftige Leh-
rergeneration, anders als die derzeitige, 
das für den Umgang mit Mehrsprachig-
keit im Klassenzimmer nötige fachliche 
Hintergrundwissen mit ins Klassenzimmer 
bringt und sich besser vorbereitet fühlt – 
eng verbunden sind mit der Frage nach 
der Ausbildungssituation an den lehrerbil-
denden Hochschulen. Wie die Ergebnisse 
des bereits erwähnten Forschungsprojekts 
deutlich machen, sind fachliche Defizite, 
welche aus Studienzeiten herrühren, nur 
schwer aufzuholen. So sind Lehrer/innen, 
die sich bereits im Schuldienst befinden, 
auf berufsbegleitende Fort- und Weiterbil-
dungsmaßnahmen angewiesen, für deren 
Teilnahme die Investition von Engagement 
und Zeit Voraussetzung sind. 

Angesichts der Schlüsselfunktion, wel-
che die Schule und das gesamte Bildungs-
system für eine gelingende Integration 
zugewanderter Kinder und Jugendlicher 
einnehmen, ist es jedoch unbedingt not-
wendig, alle Lehrpersonen für den Um-
gang mit mehrsprachigen Klassen aus-
zubilden. Dies nimmt die Hochschulen in 
die Pflicht, den Themenbereich „Mehrspra-

chigkeit“ fest im Curriculum angehender 
Lehrer/innen zu verankern, und zwar in al-
len Fächern.

Zunächst legen die Ergebnisse der Un-
tersuchung den Schluss nahe, dass eine 
Vielzahl der Befragten die Ausbildung an 
der Hochschule im Bereich Mehrsprachig-
keit als unzureichend bewertet. Als Grund 
wird vor allem auf ein zu geringes Veran-
staltungsangebot verwiesen. Es bleibt aber 
festzustellen, dass die Studierenden dem 
Phänomen Mehrsprachigkeit vergleichs-
weise aufgeschlossener begegnen als die 
heute tätige Lehrergeneration. 

In Bezug auf das anzustrebende „di-
daktische Rüstzeug“ im Bereich Mehr-
sprachigkeit kann keineswegs behauptet 
werden, dass die Vorbereitung der Stu-
dierenden derzeit optimal verliefe. Den-
noch gibt es Anhaltspunkte, die Mut ma-
chen: So stimmten 75 % der befragten 
Student/innen der Aussage zu, dass für 
das Erlernen der deutschen Sprache die 
Muttersprache der nichtdeutschen Kinder 
wichtig ist, wohingegen ein Großteil der 
derzeitigen Lehrerschaft dies anzweifelt.

Um es mit den Worten zweier Seminar-
teilnehmer/innen zu sagen: Aufgrund der 
skizzierten Ausgangslage sowie der dar-
gelegten Untersuchungsergebnisse ist für 
(angehende) Lehrer/innen der kompetente 
Umgang mit mehrsprachigen Klassen we-
niger „die Sahne auf der Torte als vielmehr 
die Hefe im Teig“. Dieser Realität müssen 
sich die Hochschulen stellen. Die Motiva-
tion seitens der Studierenden ist da, sie 
muss nur durch die Bereitstellung einer 
entsprechenden Ausbildungsinfrastruktur 
genutzt werden.  
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K
eine Bildung ohne Medien!“, so 
fordert das Medienpädagogische 
Manifest, 2009 verabschiedet von 
namhaften Vertreter/innen der 

Medienpädagogik. PH 88,4 - das Lernra-
dio der Pädagogischen Hochschule Frei-
burg vermittelt medienpädagogische und 
mediendidaktische Kompetenz praxisnah, 
um Studierende im Umgang mit (auditi-
ven) Medien auszubilden und um ihnen zu 
ermöglichen, praktische und aktive Medi-
enarbeit in ihren pädagogischen Alltag zu 
integrieren. Radiohören ist zwar nach wie 
vor unter allen Alters- und Bevölkerungs-
gruppen weit verbreitet (vgl. Neuwöhner 
2008), auch Hörbücher wurden in den 
letzten Jahren populär, dennoch spielt das 
Auditive im Mediendiskurs häufig eine 
untergeordnete Rolle. Für die nachhalti-
ge Vermittlung von Medienkompetenz er-
weist sich das Radio allerdings als ein in 
mehrfacher Hinsicht geeignetes Medium:
- Die Konzentration auf das Akustische, 
das Auditive, sensibilisiert für die Kultur-
technik „(Zu-)Hören“ (Stiftung Zuhören 
2009), die in einer stark auf Visualisie-
rungen konzentrierten Medienwelt sonst 
selten im Vordergrund steht - trotz ihrer 
Bedeutung beispielsweise für Kommuni-
kation.
- Audioproduktionen fördern den sprach-
lichen und akustischen Ausdruck, die Kre-
ativität und die Fertigkeit, digitale Medien 
zu nutzen und zu gestalten.
Die Grundlagen des Radiomachens sind 
relativ einfach zu erlernen. Die benötigte 
technische Infrastruktur ist nicht aufwen-
dig - jede Schule und Hochschule kann sie 
sich leisten. 

Hochschulzertié kat „Radio und 
Medienbildung“

Seit dem Sommersemester 2009 bie-
tet die Pädagogische Hochschule das 
Hochschulzertifikat „Radio und Medien-

bildung“ als Zusatzangebot zum regu-
lären Studium an. Das Ausbildungskon-
zept wurde in Anlehnung an die Theorien 
handlungsorientierter Medienpädagogik 
(Hüther u.a. 2005; Günnel 2006) und der 
Projektmethode (Frey 2007) entwickelt. 
Die vielseitige Ausbildung ermöglicht es 
den Zertifikats-Studierenden, sich mit 
handlungsorientierter Medienpädagogik 
in Theorie und Praxis zu beschäftigen: 
Zunächst lernen Studierende in Semina-
ren journalistische, technische, medien-
pädagogische und -didaktische Bausteine 
kennen und wenden ihre neu gewonnen 
Kenntnisse unmittelbar an, indem sie ei-
gene Radioproduktionen realisieren. Ziel 
ist es, dass Studierende ihre theoretischen 
Kenntnisse durch die praktische Umset-
zung überprüfen, hinterfragen und kri-
tisch reflektieren. Indem sie selbstständig, 
produkt- und projektorientiert arbeiten, 
lernen Studierende Chancen und Hürden 
dieser Arbeitsweise aus eigener Erfahrung 
kennen. 

Im nachfolgenden Ausbildungsschritt, 
der medienpädagogischen Praxis, finden 
sich die Studierenden in Tandemgruppen 
zusammen. Ein Tandem besteht jeweils 
aus einer/m Leiter/in und einer/m Neu-
einsteiger/in. Dieses Team organisiert eine 
Schul-AG und leitet diese ein bis zwei Se-
mester. Während dieser Ausbildungspha-
se erstellen die Studierenden ein Portfo-
lio. Sie werden regelmäßig beraten und 
treffen sich zu Supervisionen, in denen 
die medienpädagogische Arbeit reflektiert 
wird, Probleme und sonstige Anliegen be-
sprochen und methodisch-didaktische 
Überlegungen angestellt werden. Durch 
das Verfahren der begleiteten Ausbildung 
im Tandem haben Studierende die Mög-
lichkeit, ihre Stärken und Schwächen zu 
erkennen, sich Hilfe zu organisieren und 
im Team Lösungswege zu besprechen. 
Durch die Team-Sitzungen wird eine Si-
tuation geschaffen, in der sich die Stu-

dierenden ohne Scheu äußern und ihre 
Schwierigkeiten offen diskutieren. Häufig 
können sich Studierende gegenseitig hel-
fen, ihre individuellen Erfahrungen teilen 
und das ganze Team mit neuen Ideen und 
Konzepten bereichern. Die Zertifikatsaus-
bildung „Radio und Medienbildung“ wird 
mit der Dokumentation der Arbeit in der 
Schulradioredaktion und einer halbstün-
digen Projektprüfung abgeschlossen.

Fazit

Die Erfahrung mit der medienpäda-
gogischen Radioarbeit im Rahmen des 
Hochschulradios zeigt Erfolge, sowohl in 
Bezug auf die Medienbildung der Studie-
renden, wie im Hinblick auf die Förderung 
von Medienkompetenz an Schulen. Stu-
dierende, die das Ausbildungsangebot ge-
nutzt haben, bewerten die Ausbildung als 
sehr wertvoll. Sie heben die theoretischen 
wie praktischen Kenntnisse zur Gestal-
tung und Produktion von Medien sowie 
zur medienpädagogischen Vermittlung 
hervor, die sie an der Hochschule wie an 
Schulen einbringen können. Ehemalige 
Studierende, die mittlerweile im Schul-
dienst oder an anderer Stelle im päda-
gogischen Bereich tätig sind, äußern sich 
entsprechend positiv. Sie setzen ihre Me-
dienarbeit in ihrem Arbeitsfeld fort und 
kooperieren oft weiterhin mit dem PH-
Radio. Derart qualifizierte Lehrer/innen, 
die nachhaltige Projekte organisieren und 
durchführen können, werden auch im 
Hinblick auf die Veränderung des Schul-
systems hin zu Ganztagsschulen zuneh-
mend gesucht werden. 

Die medienpädagogische Arbeit an 
Schulen spricht dafür, dass Schulradio-
projekte, die langfristig und auf Konti-
nuität hin angelegt sind, nicht nur einen 
wichtigen Beitrag zur Medienerziehung 
leisten, sondern ästhetische, kreative, so-
ziale und persönlichkeitsbildende Aspekte 

„

Perspektiven aktiver 

Medienarbeit 
Die Ausbildung beim Lernradio der Hochschule Monika Löf er
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in der Schule fördern. Durch Schulradio-
projekte, die die Arbeit einer Schulradio-
redaktion mit dem regulären Unterricht 
verzahnen, entstehen neue Modelle einer 
Schule, in welcher der oft starre Rahmen 
des Unterrichts in Richtung Projektarbeit 
aufgebrochen werden kann. Dies könnte 
gerade für Ganztagsschulen ein interes-
santer Ansatz sein. Sendemöglichkeiten 
für Audioproduktionen von Schulen und 
Hochschulen gibt es auch dann, wenn 
kein Hochschulradio mit eigener Frequenz 
in der Nähe ist. Sollte vor Ort ein Bürger-
radio oder ein nichtkommerzielles Lokal-
radio existieren, so bestehen gute Chan-
cen, dort Sendungen auszustrahlen.

 Darüber hinaus existieren nichtkom-
merzielle, medienpädagogisch ausgerich-
tete Internetplattformen für Audiopro-
duktionen von Kindern und Jugendlichen, 
in die Audiobeiträge eingestellt werden 
können (siehe z.B. www.soundnezz.de). 
Und nicht zuletzt bietet auch ein Pausen-
radio, ausgestrahlt über die Schullautspre-
cheranlage, eine interessante Möglichkeit, 
um Hörer/innen zu erreichen. 

Kontaktmöglichkeiten und weitere In-
formationen über unsere Projekte finden 
Sie unter www.ph-freiburg.de/radio. 

Literatur
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bildenden Tun. Neu ausgestattete Sonderausg. 
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Lehrer/innenbildung in Baden-Württemberg

D
as Institut für Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik (IBW) hat vom 
Ministerium für Kultus, Jugend 
und Sport Baden-Württemberg 

den Auftrag erhalten, die Wirksamkeit 
und Nachhaltigkeit der Lehrerfortbildung 
im Land zu untersuchen. 

Ziel des auf vier Jahre angelegten Pro-
jekts1 (Laufzeit: 1.4.2010 bis 31.3.2014; 
Förderumfang mehr als 670.000 Euro) ist 
die systematische Untersuchung der Wirk-
samkeit und Nachhaltigkeit der Lehrer-
fortbildung im Land Baden-Württemberg 
für die Bereiche der Grund-, Haupt- und 
Werk realschulen, der Realschulen sowie 
der beruflichen Schulen und der Gymna-
sien. Weiterhin ist die Entwicklung eines 
langfristig einsetzbaren Evaluationsinst-
rumentariums vorgesehen. Dieses Instru-
mentarium soll so differenziert gestaltet 
werden, dass sowohl die schulartspezifi-
sche Einsetzbarkeit gewährleistet ist, als 
auch zeitpunktspezifisch empirische Daten 
erhoben und ausgewertet werden können.

Schulartspezifisch bedeutet, dass die 
Fortbildungsveranstaltungen für die Leh-
renden an allgemeinbildenden und be-
ruflichen Schulen des Landes Baden-
Württemberg erfasst werden, da für diese 
Zielgruppen im Land strukturelle Unter-
schiede bezüglich der jeweiligen Fortbil-
dungssysteme existieren.

Zeitpunktspezifisch bedeutet, dass:
-  die Lehrerinnen und Lehrer vor Beginn 

der Veranstaltung bezüglich ihrer Erwar-
tungshaltungen, Motivationslagen sowie 
weiterer Einflussfaktoren auf die Teilnah-
me an Fortbildungen befragt werden (Er-
hebungszeitpunkt 1: vgl. Abb. 1); 
- direkt nach dem Besuch der Veran-
staltung von den Teilnehmer/innen ihre 
Zufriedenheit, die Einschätzung der 
entwickelten Kompetenzen und die pro-
gnostizierte Verwertbarkeit der Fortbil-
dungsinhalte und -materialien in der 
Unterrichtspraxis sowie der Schul- und 
Personalentwicklung erfasst werden (Er-
hebungszeitpunkt 2); 
- etwa 6 Monate nach der Veranstaltung 
die nachhaltigen Wirkungen der besuch-
ten Fortbildungsveranstaltungen für die 
Unterrichtspraxis sowie die Schul- und 
Personalentwicklung erhoben werden (Er-
hebungszeitpunkt 3).

Den Erhebungszeitpunkten der Haupt-
untersuchung ist eine explorative Studie 
vorgelagert, deren Ziel es ist, das Unter-
suchungskonzept weiter zu differenzie-
ren sowie insbesondere eine wesentliche 
Grundlage für die in der Längsschnitt-
studie einzusetzenden quantitativen und 
qualitativen Erhebungsinstrumente zu 
schaffen. Daher werden u.a. die Erwar-
tungshaltungen, Motivationslagen sowie 
weitere Einflussfaktoren auf die Teilnah-
me an Fortbildungen der lernenden und 
lehrenden Akteure sowie die Perspektiven 
der beteiligten Institutionen durch leitfa-

denzentrierte Interviews erfasst. Die Er-
gebnisse der explorativen Studie fließen 
zudem als reflexiver Input in die weitere 
Ausgestaltung des Untersuchungskon-
zepts sowie der weiteren Untersuchungs-
phasen ein.

Bisher wurden 41 leitfadenzentrierte 
Interviews mit Lehrerinnen und Lehrern 
aller Schularten im Zeitraum von Juni bis 
August 2010 auf freiwilliger Basis geführt 
und ausgewertet. Erste Ergebnisse zeigen, 
dass vor allem das System Schule einen 
Einfluss auf die Teilnahme an Lehrerfort-
bildungen ausübt.

Derzeit werden weitere Interviews mit 
der administrativen und operativen Seite 
geführt sowie auf Grundlage der theore-
tischen Fundierung und der ersten Ergeb-
nisse die quantitativen und qualitativen 
Erhebungsinstrumente für die Hauptun-
tersuchung entwickelt.

Weitere Informationen finden Sie auf 
www.evaluna.ph-freiburg.de. 

Anmerkung
1) Die Projektleitung liegt in gemeinsamer Verant-
wortung von Thomas Diehl und Andy Richter. Die 
Projektkoordination obliegt Jana Krüger. Weitere 
Mitarbeiterinnen sind Stefanie Vigerske und Evelyn 
Müller.

Literatur
Timmermann, D. (1996): Qualitätsmanagement an 
Schulen. Wirtschaft und Erziehung 10, 327-333.

Evaluation der Nachhaltigkeit der 
Lehrerfortbildung im Land Baden-Württemberg

Projekt EvaluNa LfBW Thomas Diehl · Jana Krüger · Evelyn Müller · Andy Richter · Stefanie Vigerske

Abb. 1: Erhebungszeit-
punkte für die Hauptun-
tersuchung im Projekt 
EvaluNa LfBW. Die ge-
nannten Erhebungszeit-
punkte orientieren sich 
am Bildungsprodukti-
onsmodell von Timmer-
mann (1996, S. 330).
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A
n der Pädagogischen Hochschule 
wird die feierliche Eröffnung des 
Akademischen Jahres zum An-
lass genommen, herausragende 

wissenschaftliche Arbeiten zu würdigen. 
Wieder wurden die Preise für wissen-
schaftliche, sportliche und künstlerische 
Leistungen vergeben. Es gehört mittler-
weile zur Tradition, in diesem Rahmen 
auch den DAAD-Preis für herausragen-
de akademische Leistungen und soziales 
Engagement zu verleihen. Weiter wurde 
der Lehrpreis der Hochschule verliehen. Er 
zeichnet Dozentinnen und Dozenten für 
„gute Lehre“ aus. 

Erstmalig wurde in diesem Jahr der 
Genderpreis verliehen. Mit diesem Preis 
zeichnet die Hochschule Dozentinnen und 
Dozenten für herausragende Leistungen 
im Bereich der Geschlechterforschung 
aus, dies können beispielsweise sein: Pro-
motionen, Lehrkonzepte, Seminarformen 
oder auch Netzwerkbildungen. 

Zur Eröffnung

Nach dem Ökumenischen Gottesdienst, 
der von Lehrenden und Studierenden der 
Hochschule gestaltet wurde, und dem 
musikalischen Auftakt durch das Orches-
ter der Hochschule, begrüßte Rektor Ul-
rich Druwe viele Gäste aus Hochschule, 
Kultur, Politik und Wirtschaft. 

Als das Wesentlichste für das Akademi-
sche Jahr 2010/2011 nannte Rektor Druwe 
die Reform der Lehrerbildung. Kernforde-
rungen, die im gemeinsamen Ringen mit 
dem Ministerium für Wissenschaft, For-
schung und Kunst (MWK), dem Kultus-
ministerium, den Pädagogischen Hoch-
schulen, den Staatlichen Seminaren, den 
Kirchen und den Studierenden festgelegt 
werden konnten, waren u.a. eine Regel-
studienzeit von acht Semestern, ein fä-
cherorientiertes Zulassungsverfahren und 
eine Prüfungsordnung, die es den einzel-
nen Hochschulen erlaubt, ein eigenstän-
diges Profil in ihren Studienordnungen 
zu entwickeln. Er betonte, dass es nun an 
der Hochschule läge, die erreichten Rah-
menstrukturen in optimale Lehramtsstu-
diengänge umzusetzen, die dem Profil 
der Pädagogischen Hochschule Freiburg 
entsprächen. Dies bedeute, insbesonde-

re die Wissenschafts- und Methodenori-
entierung sowie die Internationalisierung 
in den neuen Lehrämtern zu stärken. Hier 
leiste die Hochschule dann auch ihren 
Beitrag für die Bildungsregion Freiburg: 
regionale Unterstützungssysteme optima-
ler Lern- und Lebenschancen für alle Kin-
der und Jugendlichen zu schaffen. Weiter 
ging der Rektor in seiner Rede auf wichti-
ge Projekte, Aktivitäten und herausragen-
de Leistungen an der Hochschule ein: das 
Projekt „Modernisierung sämtlicher EDV-
gestützter Prozesse“, der Spitzenplatz der 
Hochschule bei der Drittmitteleinwer-
bung, die Einrichtung verschiedener Pro-
motionskollegs, u.a. auch eines in Koope-
ration mit der Universität Freiburg. 

Bürgermeisterin Gerda Stuchlik sprach 
in ihrem Grußwort für die Stadt Freiburg 
über die unterschiedlichen Projekte, bei 
denen die Stadt und die Pädagogische 
Hochschule schon seit vielen Jahren er-
folgreich zusammenarbeiten: die Lese-
lernPatenschaften, das Migrationsprojekt 
SALAM, das Lernbegleiter/innenprojekt 
u.v.m.

Auch die Vorsitzende des Hochschul-
rates, Anne-Kathrin Deutrich, betonte die 
Bedeutung der Hochschule für die Bil-
dungsregion Freiburg. Gerade Angebote, 
die von Bachelor- und Masterstudiengän-
gen, wie z.B. Pädagogik der Frühen Kind-
heit, über die Lehramtsausbildung bis hin 
zur Lehrerfortbildung und zum Senioren-
studium reichten, machten dies deutlich.

Das Grußwort aus studentischer Sicht, 
das der AStA-Vorsitzende Tom Plogsties 
überbrachte, griff ein aktuelles Thema auf, 
das den Studierenden derzeit am Her-
zen liegt: Freiräume für die Kommunika-
tion und Diskussion. Er bezog sich dabei 
auf den geplanten Abriss des sog. „AStA-
Pavillons“ und die Notwendigkeit, neue 
Räumlichkeiten zu bekommen. Denn Stu-
dieren an der Hochschule hieße auch, so 
Plogsties: miteinanderzureden, sich aus-
zutauschen, sich wohlzufühlen und Raum 
für die eigene Entwicklung zu haben.

Nach den Grußworten folgten die Gäs-
te dem Vortrag „Auf der Suche nach dem 
guten Lehrer: Lehrerprofessionalität als 
Herausforderung für die empirische Bil-
dungsforschung“ von Matthias Nückles, 
Inhaber des Lehrstuhls für empirische Un-

terrichts- und Schulforschung an der Uni-
versität Freiburg. Er sprach u.a. über die 
Fragen, welche Kompetenzen eine Lehr-
kraft braucht, um hochwertigen Unter-
richt zu gestalten, und wie diese Kompe-
tenzen gefördert werden können. Weiter 
erläuterte er die drei Paradigmen empiri-
scher Lehrerforschung: Persönlichkeits-, 
Prozess-Produkt-Paradigma und Exper-
tenparadigma. Es sei zu klären, ob es Per-
sönlichkeitsmerkmale gebe, die einen gu-
ten Lehrer auszeichneten, ob es optimale 
Verhaltensmuster im Lehrerverhalten gebe 
und ob Wissen und Erfahrung den guten 
Lehrer ausmachten. 

Was die Hochschule leistet und 
auszeichnet 

Dies zeigte auch Georg Brunner, der 
das Orchester der Hochschule leitet und 
zur musikalischen Eröffnung die Jazz-Sui-
te des ungarischen Komponisten Mátyás 
György Seiber auswählte. Ein spannender 
und vielseitiger Komponist. 

Stefan Weible, der neue Leiter des Chors 
der Hochschule, erfreute die Gäste mit Ro-
bert Schumanns Zigeunerleben und leitete 
damit zur Preisverleihung über.

Nicht weniger als 21 Preisträgerinnen 
und Preisträger wurden für ihre Leistun-
gen ausgezeichnet. Von der Wirtschaft, 
von Körperschaften und Vereinigungen 
sowie von Privatpersonen gefördert, wur-
de folgendes prämiert:

Den Johann-Peter-Hebel-Preis der 
Evangelischen Landeskirche erhielten Ju-
lia Thiel für ihre Abschlussarbeit „Revisi-
on der lutherischen Rechtfertigungsleh-
re? Zur Diskussion der neuen Perspektive 
auf Paulus und ihre möglichen Implikati-
onen für den Religionsunterricht“ und Jo-
hannes Rupp für die Arbeit „ Verdammnis 
oder Allversöhnung? Zur theologischen 
und religionspädagogischen Relevanz ei-
nes vergessenen Themas“. Überreicht wur-
den die Auszeichnungen von Schuldekan 
Manfred Jeub. 

Über den Preis des Studentenwerks Frei-
burg, verliehen von Geschäftsführer Cle-
mens Metz, konnte sich Dominik Nac-
carella freuen. Seine wissenschaftliche 
Arbeit hatte zum Thema die „Analyse und 
Konstruktion von Lern- und Leistungsauf-

Dies academicus 2010 
Eröffnung des Akademischen Jahres 2010/2011 Helga Epp

Hochschule
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gaben im Kompetenzbereich ‚proportio-
nale und lineare Zusammenhänge’“. 

Die Freiburger Montags-Gesellschaft 
lobte in diesem Jahr gleich vier Preise aus 
und Präsident Dieter Roser freute sich, die 
Preise persönlich zu übergeben an Eva Os-
wald (Kulturarbeit in der Schule am Bei-
spiel von creActiv - Soziokulturelle Schul-
projekte), Daniela Rzejak (Lesson Study 
– Praxisforschung am Beispiel des japa-
nischen Jugyou Kenkyuu), Wolfgang Bay 
(Das dokumentarische Drama und seine 
didaktischen Chancen) sowie an Kerstin 
Mailänder (Zwischen Autonomie und Re-
chenschaftslegung: Fremdevaluation als 
Element der Qualitätssicherung im Schul-
system. Eine Untersuchung an allgemein-
bildenden Schulen in Baden-Württemberg 
in der Pilotphase). 

Schon fast traditionell übernahm es 
Lothar A. Böhler, Vorsitzender der Ver-
einigung der Freunde der Pädagogi-
schen Hochschule e. V. (VdF), die Preise 
der Staatsbrauerei Rothaus auszuhändi-
gen: Jana Ibscher befasste sich mit dem 
Rauschtrinkverhalten bei Jugendli-
chen und führte eine empirische Studie 
zur Trinkmotivation durch; Tina Saurer 
schrieb über die Konstruktion des Vergan-
genen am Beispiel von Ego-Dokumenten 
aus dem Deutschen Tagebucharchiv Em-
mendingen.

Danach verlieh Lothar A. Böhler die 
Preise der Vereinigung der Freunde e.V. an  
Bettina Geiselmann (Leistungsmotivati-
on in der Schule – Studie zur Überprü-

fung des Selbstbewertungsmodells nach 
Heckhausen anhand einer mathemati-
schen Aufgabe) und Sandra Günther (If 
und would macht den Satz kaputt – Text-
books, Grammar and Corpus Linguistics). 
Weiter vergab er den anonym von einem 
Hochschulmitglied gespendeten Preis an 
Maria Braunstein für ihre Arbeit „Gute 
Zeiten, Schlechte Zeiten im Deutschunter-
richt? Theatrale Formen in der Daily Soap 
‚GZSZ’ und ihre mögliche Anwendung in 
der Schule“, dieser Preis zeichnet Arbeiten 
mit einem Medienschwerpunkt aus.

Bertl E. Humpert verlieh den von ihr ge-
sponserten Preis an Mareen Bär für die 
Arbeit „Musik und Identität – Eine Unter-
suchung an der Hauptschule“. 

Die herausragende Dissertation wur-
de wie in jedem Jahr durch die Sparkas-
se Freiburg ausgezeichnet und vom Vor-
standsvorsitzenden Horst Kary überreicht. 
Den Preis erhielt Leena Bröll für ihre Ar-
beit „Entwicklung und Evaluation praxis-
bezogener Kompetenzförderungsmodel-
le im Rahmen des NAWIlino-Projekts am 
Beispiel der Lehrerfortbildungsangebote 
und eines Experimentierkoffers für natur-
wissenschaftliches Lehren und Lernen im 
Grundschulbereich“.

Hervorragende akademische Leistun-
gen und das soziale Engagement von Julia 
Wilczyńska wurden mit dem DAAD-Preis 
gewürdigt und durch Rektor Ulrich Druwe 
überreicht. (s. auch S. 36)

Zwei weitere Preise wurden auch in 
diesem Jahr wieder von der Vereinigung 

der Freunde für herausragende sportli-
che und künstlerische Leistungen ausge-
lobt: Überreicht von Rektor Druwe konn-
ten sich Florian Hinsberger (Fach Sport) 
und Sarah Wisser (Fach Musik) über die 
Auszeichnungen freuen. Mit dieser Wür-
digung werde die Eigenständigkeit künst-
lerischer und sportlicher Leistung und 
Forschung sowie ihre Gleichrangigkeit 
gegenüber wissenschaftlichen Leistun-
gen dokumentiert, so Rektor Druwe bei 
der Übergabe. 

Große Freude gab es bei den Lehrenden 
wieder über die hochschulweite Ausschrei-
bung des Lehrpreises 2010. „Die Resonanz 
der Ausschreibung war hervorragend“, so 
Prorektor Hans-Werner Huneke in seiner 
Ansprache, „wir bedauern, dass die Jury 
nicht allen Bewerber/innen diesen Preis 
zuerkennen konnte, denn alle hätten ihn 
verdient.“ Nichtsdestotrotz hat sich die 
Jury entschieden, den Lehrpreis aufzutei-
len und drei eingereichte Konzepte auszu-
zeichnen: Katja Lohrmann, Ilka Lüsebrink 
und Lars Holzäpfel konnten sich über den 
Lehrpreis 2010 der Pädagogischen Hoch-
schule freuen (s. auch S. 39). 

Erstmalig wurde auch der Genderpreis 
2010 vergeben. Der von der Gleichstel-
lungsbeauftragten Traudel Günnel ausge-
lobte und von Rektor Druwe überreichte 
Preis ging an Robert Baar (s. auch S. 41).

Mit den Preisverleihungen und einem 
musikalischen Abschluss durch Sarah Wis-
ser war das Akademische Jahr 2010/2011 
dann auch offiziell eröffnet. 

Die Preisträger/innen (v.l.): Daniela Rzejak, Jana Ibscher, Bettina Geiselmann, Eva Oswald, Maria Braunstein, PD Dr. Ilka Lüsebrink 
(Lehrpreis), Johannes Rupp, Florian Hinsberger (Sportpreis), Julia Thiel, Dominik Naccarella, geb. Matt, Sarah Wisser (Kunstpreis), 
Dr. Leena Bröll, Wolfgang Bay, Julia Wilczyńska (DAAD-Preis), in Vertretung für Dr. Lars Holzäpfel (Lehrpreis) – Vater Klaus Holz-
äpfel und Sohn Jonathan, Dr. Robert Baar (Genderpreis), Prof. Dr. Katrin Lohrmann (Lehrpreis).
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I
m Rahmen des „dies academicus” zur 
Eröffnung des Akademischen Jahres 
2010/2011 überreichte der Rektor un-
serer Hochschule, Ulrich Druwe, den 

diesjährigen DAAD-Preis für hervorragen-
de Leistungen ausländischer Studierender 
an Julia Wilczyńska aus Krakau/Polen.

Der DAAD-Preis würdigt sowohl die 
akademische Leistung ausländischer Stu-
dierender in Deutschland als auch deren 
soziales, interkulturelles und hochschulin-
ternes Engagement. Darüber hinaus will 
der DAAD mit der Vergabe des Preises ein 
Bewusstsein in der Öffentlichkeit und in-
nerhalb der Hochschule für die Tatsache 
fördern, dass es zahlreiche Studierende 
gibt, die als Ausländer/innen unter zum 
Teil schwierigeren Umständen ihr Studi-
um absolvieren als ihre deutschen Kom-
militonen/innen, aber dennoch hervorra-
gende Leistungen erbringen.

Julia Wilczyńska aus Krakau studierte 
bereits von Oktober 2004 bis September 
2005 an der Pädagogischen Hochschu-
le Freiburg. Während dieser Zeit arbeitete 
sie vor allem an ihrer Magisterarbeit zum 
Thema „Anglo-French Relations 1940-
1967 against the Background of an Emer-
ging Europe as Evidenced by General de 
Gaulle’s Writings and Statements”. Die Ar-
beit wurde an der Pädagogischen Univer-
sität Krakau mit der bestmöglichen Note 
bewertet (nach der polnischen Notenskala 
mit „5”, was in Deutschland einem „sehr 
gut” entspricht).

Seit dem Wintersemester 2007/08 weilt 
Julia Wilczyńska wieder an unserer Hoch-
schule, um ihre Dissertation zu schrei-
ben. Die Dissertation behandelt ein The-
ma aus der französischen und deutschen 
Geschichte: Die Wiedereingliederung des 
Elsass in den französischen Staat, nach-
dem dieses Gebiet durch die alliierten 
Truppen 1944/45 aus deutscher Besat-
zung für Frankreich zurückerobert wor-
den war. Sie untersucht dabei vor allem 
die intensive Diskussion, die im Elsass un-
mittelbar nach Kriegsende um den beson-
deren Charakter des Landes (zum Beispiel 
Zweisprachigkeit, Konfession oder Schul-
wesen) und um dessen Zukunft in einem 
neuen, vereinten Europa geführt wurde. 
An der Debatte beteiligten sich Parteien, 
Politiker, Zeitungen und das Radio. Julia 

Wilczyńska ermittelte dazu neues Materi-
al in französischen Archiven. Zudem hatte 
sie Zugang zum Privatarchiv der Familie 
Ehm (Albert Ehm aus Schlettstadt/Sélestat 
war ein einflussreicher elsässischer Politi-
ker nach Kriegsende). Für die Auswertung 
der bereits vorliegenden Sekundärlite-
ratur bieten die Bibliotheken in Freiburg, 
Paris und Ludwigsburg („Frankreichbib-
liothek”) beste Arbeitsmöglichkeiten. Die 
Dissertation wirft ein neues Licht auf die 
Geschichte des Elsass nach 1945. Großes 
Interesse an den Forschungsergebnissen 
von Frau Wilczyńska haben französische 
Historiker bereits bekundet.

Julia Wilczyńska hat sich über ihre wis-
senschaftliche Arbeit hinaus an den Frei-
burger Hochschulen „interkulturell und 
sozial” engagiert. Durch ihre Sprach-
kenntnisse (sie spricht polnisch, franzö-
sisch, englisch und deutsch) ist sie dazu 
in hervorragender Weise geeignet. Im 
studienbegleitenden „Kulturprogramm 
für ausländische Studierende” des Stu-
dentenwerks Freiburg organisierte und 
leitetete sie Studienfahrten innerhalb 
Deutschlands und in benachbarte euro-
päische Länder. Dadurch wurde sie immer 
wieder zur Ansprechperson, wenn aus-
ländische Studierende Fragen oder Pro-

bleme hatten. Besonders engagierte sich 
Julia Wilczyńska für das Akademische 
Auslandsamt der Pädagogischen Hoch-
schule in der Betreuung von Studierenden 
aus Paraguay, Argentinien und Kasach-
stan, die in den letzten Jahren Gäste an 
unserer Hochschule waren. Sie arbeitete 
das Studienprogramm für die Gaststudie-
renden aus, organisierte und betreute de-
ren Aufenthalte in Freiburg und begleite-
te sie auf Reisen durch Deutschland und 
Frankreich. Durch ihren Einsatz wirkt Ju-
lia Wilczyńska beispielgebend auf andere 
Studierende, ihr pädagogisches Fachstu-
dium durch den engagierten Umgang mit 
jungen Menschen aus anderen Ländern 
und Kontinenten zu erweitern.

In ihrer wissenschaftlichen Arbeit und 
im sozialen Engagement für ausländi-
sche Studierende in Freiburg hat Julia 
Wilczyńska Hervorragendes geleistet. Ihr 
Einsatz ist durch die Verleihung des DAAD-
Preises gewürdigt worden. Doch darf sich 
auch unsere Hochschule dazu gratulieren, 
Personen wie Julia Wilczyńska zu ihren 
Studierenden zählen zu können. Und zum 
Schluss sei auch eine persönliche Bemer-
kung gestattet. Als wissenschaftlicher Be-
treuer von „Julia” empfindet auch der Ver-
fasser dieser Zeilen Stolz und Freude. 

DAAD-Preis 2010
Verleihung an Julia Wilczyńska Horst Buszello

Julia Wilczyńska aus Krakau 
freut sich über den DAAD-Preis.
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Hochschule vergibt eine hohe Auszeichnung 
Verleihung der Würde der Ehrensenatorin an Dorothee Schäfer Helga Epp

E
rhöhung des Anteils von Frauen – 
das war jahrzehntelang ein zentra-
les Anliegen in der Arbeit von Do-
rothee Schäfer. Und nun erhöht die 

Pädagogische Hochschule mit ihr den An-
teil der Ehrensenatorinnen an der Hoch-
schule: Dorothee Schäfer erhält die Aus-
zeichnung der Ehrensenatorin. Sie wird in 
Anerkennung ihrer herausragenden Ver-
dienste um die Pädagogische Hochschule 
Freiburg geehrt.  

Dorothee Schäfer war und ist der Pä-
dagogischen Hochschule in vielfacher 
Hinsicht verbunden. Als erste Frauenbe-
auftragte, korrekt ausgedrückt, als erste 
Senatsbeauftragte für Frauenfragen der 
Hochschule, begann sie im Jahr 1984 in 
diesem Bereich mit ihrer „täglichen Milli-
meteroffensive“ und hat bis ins Jahr 1994 
– zwei Jahre über ihre Pensionierung hin-
aus – den Weg gebahnt für die exzellen-
te Gleichstellungsarbeit, mit der sich die 
Pädagogische Hochschule Freiburg heu-
te rühmen darf. Unter ihrer Federführung 
entstand der erste Frauenförderplan, sie 
setzte sich für die Teilnahme der Frauen-
beauftragten in den Berufungskommissi-
onen sowie für die Belange von Frauen in 
Forschung und Lehre auch überregional 
ein. So ist es auch nicht verwunderlich, 

dass Dorothee Schäfer im Jahr 1987 den 
Verband Baden-Württembergischer Wis-
senschaftlerinnen mitbegründete.

Von 1970 bis 1992 war Dorothee Schä-
fer an der Pädagogischen Hochschule tä-
tig und passte bestens in das „Freiburger 
Modell der Grundschullehrerausbildung“, 
das sowohl in Fachdidaktik als auch in Er-
ziehungswissenschaft qualifizierte Wis-
senschaftler/innen suchte. 

Mit ihrer 10-jährigen Unterrichtspraxis 
als Realschullehrerin, ihrer breitgefächer-
ten naturwissenschaftlich-mathemati-
schen Ausbildung und ihrem geisteswis-
senschaftlichen Studium der Philosophie 
war sie prädestiniert für eine Stelle an 
der Pädagogischen Hochschule. 

In ihrem „Un-Ruhestand“ interessierte 
sie sich weiter für die Belange der Hoch-
schule. Sie unterstützt über Jahre den 
Chor der Pädagogischen Hochschule und 
förderte viele Konzerte. 

Weiter stellt sie seit 15 Jahren im-
mer wieder Teile ihrer umfangreichen 
und kostbaren Kinder- und Jugendbuch-
sammlung zur Verfügung und ermöglicht 
so, neues Wissen an alten Werken zu er-
läutern und aufzuzeigen. Seit 15 Jahren 
stellt Dorothee Schäfer zweimal jährlich 
die so genannten „Vitrinenausstellun-

gen“ zusammen. Unter unterschiedlichen 
Schwerpunkten präsentiert sie Teile ihrer 
umfangreichen Buchsammlung: Kinder-
bibeln in Geschichte und Gegenwart, Mo-
vies- und Spielbilderbücher, Märchen der 
Brüder Grimm, 500 Jahre Fibelgeschichte, 
150 Jahre Struwwelpeter u.v.m. 

Sie hat sich, bedingt durch ihre Erfah-
rungen des Nationalsozialismus und des 
Krieges, in zahlreichen historischen und 
politikwissenschaftlichen Seminaren ein-
gebracht, sich als Zeitzeugin zur Verfü-
gung gestellt und so den Studierenden 
unschätzbare Einblicke in das Leben, die 
Ängste und den Druck der damaligen Zeit 
vermitteln können.

Das herausragende Ereignis der Verlei-
hung der Würde eines Ehrensenators hat 
die Pädagogische Hochschule Freiburg 
in ihrer nunmehr knapp 50-jährigen Ge-
schichte erst fünfmal gefeiert: 1987 ver-
gab sie die Würde an den damals Ltd. Po-
lizeidirektor Albert Maier und an Dieter 
Merkle. Beide hatten sich große Verdiens-
te um die Gründung der Vereinigung der 
Freunde der Pädagogischen Hochschule 
Freiburg e. V. erworben. Zwölf Jahre spä-
ter – im Jahr 1999 – zeichnete sie Bertl 
E. Humpert, damals Vorstand der Vereini-
gung der Freunde, für ihren Einsatz für die 
Pädagogenausbildung aus. Im Jahr 2005 
wurde Horst Kary, Vorstandsvorsitzender 
der Sparkasse Freiburg sowie 2009 Stif-
tungsdirektor Lothar A. Böhler die Ehre 
zuteil. Beide haben sich als Unterstützer 
der Vereinigung der Freunde und der Stif-
tung Pädagogische Hochschule Freiburg in 
die Annalen der Hochschule eingeschrie-
ben. Und nun freut sich die Pädagogische 
Hochschule Freiburg, Dorothee Schäfer, 
nach einstimmigem Beschluss des Senats, 
in den Kreis der Ehrensenator/innen auf-
nehmen zu können.  

Prof. Dr. Dorothee Schäfer 
und Rektor Prof. Dr. Ulrich 
Druwe nach der feierlichen 
Verleihung der Ehrensena-
torenwürde.
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Verabschiedung von Altrektor Rudolf Denk
Eine feierliche Abschiedsveranstaltung Helga Epp

I
n einer Feierstunde wurde Rudolf Denk, 
Altrektor und Professor im Institut für 
deutsche Sprache und Literatur, vor 
zahlreichen Gästen aus Hochschule, 

Politik, Wirtschaft und Institutionen of-
fiziell verabschiedet. Rudolf Denk schied 
offiziell am 31.3.2010 aus der Pädagogi-
schen Hochschule Freiburg aus.

Im Jahr 1974 begann Rudolf Denk sei-
ne Arbeit an der Hochschule – zunächst 
als Dozent und ab 30.12.1977 als Profes-
sor für deutsche Sprache und Literatur. 
In all seinen wissenschaftlichen Betäti-
gungen, den didaktischen Bemühungen, 
in den Leitungsfunktionen, auch als Rek-
tor der Hochschule, blieb der Künstler in 
ihm anwesend. Diese Liebe zur Kunst, die 
1962/63 in seinem Studium für Gesang 
und Kunst an der Hochschule für Musik 
und Darstellende Kunst in Wien zum Aus-
druck kam und später als Regieassistent 
bei den Salzburger Festspielen und an den 
Münchner Kammerspielen und noch spä-
ter, im Jahr 1971, beim Schuldienst am 
Schillergymnasium in Ludwigsburg als 
Musiklehrer, begleitete ihn sein ganzes Le-
ben und Hochschulleben. 

Neben der Musik waren die Mittelhoch-
deutsche Sprache und Literatur, deutsch-
sprachige Dramen und Romane sowie die 
Literaturwissenschaft und -didaktik seine 
Schwerpunkte. Besondere Berücksichti-
gung fand dabei die Theater-, Film- und 
Fernseh- sowie Computerdidaktik.

Doch auch das Theater blieb für ihn ein 
Schwerpunkt seines Schaffens – nicht nur 
in der Theorie, sondern auch als Praxis. Es 
gab und gibt Kooperationen mit dem The-
ater Freiburg und den Theatern am Ober-
rhein, konzeptionelle und dramaturgische 
Mitarbeit an Theaterproduktionen etc. 

Von 1990 bis 1998 war Rudolf Denk 
Rektor der Pädagogischen Hochschule 
Freiburg. In seine Amtszeit (1991) fiel vor 
allem das Projekt „PH 2000“, Ziel des Pro-
jekts war es, ein Konzept über die Zukunft 
der Pädagogischen Hochschulen im Land 
zu entwickeln: Erreichung des universi-
tären Standards in Forschung und Lehre, 

Einführung des Habilitationsrechts, Ein-
bindung der Pädagogischen Hochschulen 
in das Universitätsgesetz. Die angestreb-
ten Statuskorrekturen wurden innerhalb 
von 15 Jahren umgesetzt und Rudolf Denk 
hatte einen erheblichen Anteil daran. 

Weitere wichtige Schwerpunkte des 
„Rektorats Denk“ lagen in den Bereichen 
„Internationales“ und „Forschungsförde-
rung“. Rektor Ulrich Druwe wies in seiner 
Denk-würdigen Begrüßung auf die Ver-
dienste Denks hin: „Rudolf Denk ist es zu 
verdanken, dass die Oberrhein-Kooperati-
on (Colingua) an Bedeutung zunahm und 
an der Pädagogischen Hochschule Frei-
burg der Studiengang ‚Cursus integré’, 
das bislang einzige Joint-Programm in 
der Lehrerbildung zwischen Deutschland 
und Frankreich, sowie das Europa-Lehr-
amt eingeführt wurden: Ausbildungskon-
zepte einer europäischen Lehrerbildung 
von morgen. Weiter ist unter seiner Mit-
arbeit der Master-Studiengang ‚Mehr-
sprachigkeit’ ins Leben gerufen worden, 
ein Kooperationsprojekt zwischen Hoch-
schulen in Deutschland, der Schweiz und 
Frankreich.“ 

Während seiner Amtszeit als Rek-
tor wurde auch das Prorektorat For-
schung eingerichtet – ein Schritt, um u.a. 
die Nachwuchsförderung und die For-
schungstätigkeiten an der Hochschule zu 
stärken, so Druwe. Weiter ist es Rudolf 
Denk zu verdanken, dass Programme ein-
geführt wurden, die es möglich machten, 
Lehrerinnen und Lehrer für eine Promoti-
on oder Habilitation an die Pädagogischen 
Hochschulen abzuordnen.

Auch Joachim Pfeiffer, Kollege im In-
stitut für deutsche Sprache und Litera-
tur, ließ die unterschiedlichen Stationen 
Denks Revue passieren. Neben all seinen 
Ämtern und Ehrenämtern (s. auch S. 63) 
nahm sich Rudolf Denk immer wieder 
die Zeit zum Publizieren. Joachim Pfeif-
fer weist auf die vielen Schriften und 
Buchbeiträge zu europäischen, interkul-
turellen, literaturwissenschaftlichen und 
vielen anderen Themen in den letzten 
Jahrzehnten hin. Mit einer Publikation 
von Rudolf Denk aus dem Jahr 2008 geht 
Pfeiffer auf etwas sehr Wesentliches ein: 
„In dem Buch einer Dramen- und Thea-
terdidaktik versucht Kollege Rudolf Denk 
Drama und Theater, Text und Inszenie-
rung, Theorie und künstlerische Praxis 
didaktisch zusammenzudenken. Dass er 
sich nie in das schiere Zwangssystem ei-
ner eng verstandenen Wissenschaftlich-
keit einsperren ließ, wissen alle, die ihn 
kennen. Sein ganzes Leben ist in dem 
Spannungsfeld von poetischem und be-
grifflichem Denken, von Künstlertum 
und Wissenschaft, von Poesie und Refle-
xion angesiedelt.“

Nach den Grußworten des Landtagsab-
geordneten Klaus Schüle und Horst Bayr-
huber, ehem. Direktor des IPM, die beide 
auf die wichtige Rolle Denks zum einen 
für die grenzüberschreitende Zusammen-
arbeit in der Region und zum anderen, 
auf die wichtige Positionierung der Fach-
didaktik in der wissenschaftlichen Leh-
rerausbildung hinwiesen, verabschiedete 
sich Rudolf Denk bewegt von den anwe-
senden Freunden und Gästen.  

Hochschule

Rektor Prof. Dr. Ulrich Druwe (r.) verab-
schiedet Altrektor Prof. Dr. Rudolf Denk 
mit Denk-würdigen Worten.
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A
m 3.11.2010 wurde im Rahmen der 
Eröffnung des Akademischen Jah-
res 2010/2011 zum sechsten Mal 
der Lehrpreis der Pädagogischen 

Hochschule Freiburg für herausragende 
Beispiele guter Lehre vergeben. Aufgrund 
der Vielfalt sehr unterschiedlicher, jedoch 
gleichermaßen überzeugender Bewerbun-
gen wurde der Lehrpreis 2010 gedrittelt, 
so dass die Kolleginnen Katrin Lohrmann 
und Ilka Lüsebrink sowie der Kollege Lars 
Holzäpfel ausgezeichnet werden konnten. 
Das Preisgeld von jeweils 1000  können 
die Preisträgerinnen und der Preisträger für 
ihre weitere Arbeit verwenden.

Zum Hintergrund

Seit Beginn ist die Vergabe des Lehrprei-
ses mit der Zielsetzung verbunden, einen 
Impuls zur kontinuierlichen Verbesserung 
der Lehre zu setzen sowie eine Möglich-
keit zu schaffen, gelungene Projekte und 
Konzeptionen zum Lehren und Lernen an 
der Hochschule sichtbar zu machen, dar-
über in einen gemeinsamen Austausch zu 
gelangen und auf diese Weise mit- und 
voneinander zu lernen. 

Im Hinblick auf die vielen Facetten guter 
Lehre, verbunden mit der Vielzahl vorhan-
dener Ansätze und Formen ausgezeichne-
ter Lehre an unserer Hochschule, ist die 
Prämierung einzelner Projekte nicht ein-
fach. Dies gilt insbesondere auch dann, 
wenn durch zunehmende Ressourcen-
knappheit der Rahmen für die kontinuier-
liche Weiterentwicklung innovativer An-
sätze immer enger wird. Hier muss man 
sich der kritischen Frage stellen, ob durch 
die Auslobung eines Lehrpreises nicht 
wertvolle und notwendige Mittel aus dem 
direkten Lehr-/Lerngeschehen abgezogen 
werden. Trotz solcher Bedenken hat es die 
Auswahlkommission aber für wichtig ge-
halten, auf Gutes und Gelungenes auch 
bei schwierigen Rahmenbedingungen 
hinzuweisen und es zu würdigen.

Auch die Auswahl selbst ist weder ein-
fach noch unproblematisch. Es stellt sich 

die Frage, woran die unterschiedlichen 
Projekte gemessen werden sollen und wie 
die Vielfalt unterschiedlicher innovativer 
Ansätze adäquat berücksichtigt werden 
kann. 

Die Auswahlkommission greift hier 
nach wie vor auf die von dem ersten Aus-
wahlgremium für die Lehrpreisvergabe 
entwickelten Kriterien erfolgreicher Leh-
re zurück. Eine gekürzte Übersicht findet 
sich in Abb. 1. Diese Übersicht ist aller-
dings nicht als Checkliste zu verstehen, 
sondern soll einen Orientierungsrahmen 
bieten, anhand dessen die Bewerber/innen 
aufgefordert sind, die besondere Leistung 
ihres Konzepts/Ansatzes darzustellen und 
sichtbar zu machen. 

Zu den Projekten im Einzelnen1

Auch in diesem Jahr wurden wie in den 
vergangenen Jahren viele überzeugende 
Anträge eingereicht.

Nach einer ausführlichen Diskussion al-
ler Anträge entschied sich die Kommission 

für die Veranstaltungskonzeptionen der 
Kolleginnen Katrin Lohrmann, Ilka Lüse-
brink sowie des Kollegen Lars Holzäpfel. 
Alle drei Konzepte zeichnen sich – in je-
weils unterschiedlichen Bereichen – ins-
besondere durch einen hohen Praxisbezug 
mit gelungener theoretischer Fundierung 
aus und beziehen sich somit in besonderer 
Weise auf einen wichtigen Profilbereich 
unserer Hochschule. Darüber hinaus lagen 
zu diesen drei Veranstaltungen sehr über-
zeugende Evaluationsergebnisse vor.

Unterrichtsforschung

Katrin Lohrmann, Seminar „Ergebnisse der 
Unterrichtsforschung als Grundlage für 
eine theoriegeleitete Unterrichtsplanung 
und -reflexion“:

In diesem Seminar ging es vor allem 
dar um, die Studierenden „zu einer kogni-
tiven Auseinandersetzung mit den Inhal-
ten anzuregen und die Relevanz des For-
schungswissens für unterrichtliche Lehr-/
Lernprozesse zu reflektieren.“ (Lohrmann 

Lehrpreis 2010
Der Lehrpreis der Pädagogischen Hochschule Freiburg wird zum 
sechsten Mal vergeben

Marion Degenhardt · Hans-Werner Huneke

Lehre und Forschung

Abb. 1: Orientierungsrahmen der Auswahlkriterien.
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2010) Im Mittelpunkt stand die Verknüp-
fung von evidenzbasierter Theorie und 
unterrichtlicher Praxis. 

Im Verlauf des Seminars sollten die Stu-
dierenden die Kompetenz entwickeln, Un-
terricht auf der Grundlage von relevanten 
Forschungsergebnissen kriterienorientiert 
zu beobachten, zu bewerten und zu pla-
nen. Gleichzeitig sollten sie auf der Basis 
von Forschungsergebnissen reflektieren, 
wie unterrichtliches Handeln Lernprozesse 
anstoßen oder auch verhindern kann und 
am Beispiel von konkreten Fallsituationen 
die eigene Lehrerrolle antizipieren und die 
Professionalität weiterentwickeln. 

Kompetenzen von Sportlehrer/innen 

llka Lüsebrink, Seminar „Sport und Erzie-
hung: Kompetenzen von Sportlehrer/in-
nen“:

In diesem Seminar ging es darum, dass 
sich Studierende „forschend mit schuli-
schem Unterricht auseinandersetzen, ihn 
detailliert rekonstruieren und interpretie-
ren“ (Lüsebrink 2010a) sollten. Dabei sollten 
die Ansprüche nach Systematik einerseits 
und Konkretisierung andererseits sinnvoll 

miteinander verbunden werden. Dies ge-
schah mit dem auf Buck (1981) zurückge-
henden Verfahren des Voranschreitens von 
Beispiel zu Beispiel (oder auch Beispielher-
meneutik). (vgl. Lüsebrink 2010b)

„Als Material für den Gang von Beispiel 
zu Beispiel dien[t]en schriftliche Darstel-
lungen sportunterrichtlicher Situationen, 
die z.T. von den Studierenden selbst ein-
gebracht“ (Lüsebrink 2010a) wurden. Auf 
diese Weise waren die Studierenden in 
großem Umfang an der aktiven Gestal-
tung des Seminars beteiligt. 

Reflexion der Unterrichtspraxis

Lars Holzäpfel, Konzeption aus Tages-
praktikum und Begleitseminar „Lernen im 
Praktikum: Verknüpfung von Theorie und 
Praxis“:

„Die Reflexion von Unterricht stellt ei-
nen besonderen Schwerpunkt in der Ver-
anstaltung dar. Ziel ist, dass die Studieren-
den den Gewinn von Reflexionen kennen 
lernen, um dies auch später in ihrem be-
ruflichen Alltag als Selbstverständlichkeit 
zu integrieren. Im Praktikum wird sowohl 
der Unterricht der Kommilitonen (und 

auch des Dozenten!) als auch der eigene 
Unterricht reflektiert – aus beiden Per-
spektiven heraus kann gelernt werden.“ 
(Holzäpfel 2010)

Eine Möglichkeit, die Reflexionsfähigkeit 
zu fördern, ist die Arbeit mit Videoanaly-
sen. Dazu bekommen alle Studierenden zu 
jeder Unterrichtsstunde Videomitschnitte, 
die zentrale Momente wie Einstieg, Ansa-
ge einer Gruppenarbeit, Moderation eines 
Klassengesprächs umfassen. „Die Aufga-
be besteht für die Studierenden darin, bis 
zum Semesterende einen Ausschnitt von 
ca. 60 Sek. zu finden, der als gelungen 
angesehen wurde und einen kurzen Aus-
schnitt, bei dem die Frage gestellt werden 
kann: ‚Wie kann ich das besser machen?’. 
Am Ende des Semesters werden dann die-
se Ausschnitte vor der Gruppe gezeigt 
und es wird gemeinsam besprochen, was 
gut war (‚Lernen am Modell’) und [...] was 
noch besser gelingen könnte.“ 

Zu allen ausgezeichneten Projekten fin-
den sich Beschreibungen auf den Websei-
ten der Hochschuldidaktik.  

Lehre und Forschung

Anmerkung
1) Bei den nachfolgenden Ausführungen zu den 
einzelnen Projekten beziehen wir uns – teilweise 
auch wörtlich – auf die Ausführungen der Preis-
träger/innen auf den Webseiten zum Lehrpreis. 
Diese Webseiten mit ausführlichen Projektbe-
schreibungen, Kontaktdaten und Informationen 
zum Bewerbungsverfahren finden sich unter www.
ph-freiburg.de/hochschule/zentrale-einrichtungen/

zwh/abteilungen/hochschuldidaktik/lehrpreis/
preistraegerinnen/

Quellen
Holzäpfel, Lars 2010. www.ph-freiburg.de/
hochschule/zentrale-einrichtungen/zwh/abtei-
lungen/hochschuldidaktik/lehrpreis/preistrae-
gerinnen/20102011/dr-lars-holzaepfel/inhalte-und-

methodische-konzeption-der-veranstaltung.html 
(10.1.2011). - Lohrmann, Katrin 2010. www.[…]prof-
dr-katrin-lohrmann.html (10.1.2011).  
- Lüsebrink, Ilka 2010a. www.[...]dr-ilka-luesebrink.
html (10.1.2011). - Lüsebrink, Ilka 2010b. Sportleh-
rer/innenausbildung im Gang von Beispiel zu Bei-
spiel. In: Schriftenreihe Fachdidaktische Forschung, 
Nr. 2, Juni 2010. 

Prof. Dr. Katrin Lohrmann PD Dr. llka Lüsebrink Dr. Lars Holzäpfel
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Verleihung des Dieter-Baacke-Preises 2010 
Auszeichnung des Medienprojektes „Spiel- und Lieblingsorte: Ein Rundgang für die Ohren“ Helga Epp

M
it dem Dieter-Baacke-Preis 
zeichnen die Gesellschaft für 
Medienpädagogik und Kom-
munikationskultur (GMK) so-

wie das Bundesministerium für Familie, 
Senioren, Frauen und Jugend beispielhafte 
Medienprojekte der Bildungs-, Sozial- und 
Kulturarbeit aus. Im Mittelpunkt der Aus-
zeichnung steht herausragende Medien-
pädagogik: Bewertet wird nicht allein das 
Produkt, sondern auch der medienpäda-
gogische Prozess. In diesem Jahr ging der 
Dieter-Baacke-Preis in der Kategorie „In-
terkulturelle und internationale Projekte“ 
an Traudel Günnel und ihr Team. Ausge-
zeichnet wurden sie für das Intergenera-
tionsprojekt „Spiel- und Lieblingsorte: Ein 
Rundgang für die Ohren“. Es lädt Senior/
innen sowie Kinder und Jugendliche ein, 
miteinander zu kommunizieren, sich im 
direkten Kontakt kennen zu lernen und ein 
gemeinsames Medienprodukt zu erstellen. 
Der Preis ist mit 2.000 Euro dotiert. 

Senior/innen und Kinder besuchten ihre 
Spiel- und Lieblingsorte von damals und 
heute, interviewten sich wechselseitig 
und produzierten einen Audioguide, der 
zu den entsprechenden Plätzen vor Ort 
führt. Beim Projekt ging es vor allem da-
rum, älteren Menschen, Kindern und Ju-
gendlichen Lust, Mut und Know-how zu 
vermitteln, sich mit eigenen Geschichten 
in das kommunale Umfeld und in loka-
le Medien einzubringen. Die Teilnehmer/
innen standen in einem intensiven Kon-
takt zueinander, lernten sich generatio-
nenübergreifend kennen und erstellten 
ein gemeinsames Medienprodukt. Die Pi-
lotkurse fanden an folgenden Orten statt: 
im Frühjahr 2009 im Stadtteil Freiburg-
Ebnet (Deutschland) mit Grundschüler/
innen und Senior/innen; im Mai 2010 mit 
zwei Schulklassen (5. Klasse Grundschule, 
1. Klasse Mittelschule) und Senior/innen 
in Castelluccio Valmaggiore (Italien) und 
im Mai/Juni 2010 mit Jugendlichen und 

Senior/innen aus dem Stadtteil Freiburg-
St. Georgen (Deutschland). Vom Ergebnis 
profitieren nicht nur die Projektteilneh-
mer/innen, sondern alle, die den Audio-
guide nun benutzen und dem Rundgang 
folgen, um den Stadtteil zu erkunden. Ein 
Handbuch sowie Lehr- und Lernmaterial 
zur Durchführung stellt die website www.
crosstalk-online.de bereit. 

Genderpreis 2010
Erstmalige Verleihung geht an Robert Baar Helga Epp

I
m Rahmen der Eröffnung des Akade-
mischen Jahres 2010/2011 verlieh die 
Pädagogische Hochschule Freiburg in 
diesem Jahr erstmalig einen internen 

Preis für herausragende Arbeiten u. a. mit 
den Schwerpunkten Geschlechterfor-
schung und Gleichstellungsmaßnahmen. 
Der Preis ist mit 1.000 Euro dotiert und 
wurde von der Gleichstellungsbeauftrag-
ten Traudel Günnel ausgelobt. 

Die Wahl der Jury fiel auf die Disserta-
tion „Allein unter Frauen. Der berufliche 
Habitus männlicher Grundschullehrer“ 
von Robert Baar. Eine Arbeit, deren For-
schungsergebnisse wichtige Impulse zum 
Thema Genderkompetenz bei der Ausbil-
dung von Lehrkräften gibt, so Rektor Ul-
rich Druwe bei der Preisverleihung.

Die Studie rekonstruiert an der Schnitt-
stelle von Gender Studies und Schulpäd-
agogik Handlungsorientierungen männ-
licher Grundschullehrer und leistet einen 

höchst aktuellen Beitrag zur Diskussion 
um die so genannte Feminisierung und 
Professionalisierung im Berufsfeld Schu-
le. Die Arbeit stellt empirische Daten zur 
Verfügung, die dazu beitragen, den Dis-
kurs um die Benachteiligung von Jungen 
in der Schule im Zusammenhang mit dem 
Fehlen männlicher Grundschullehrer zu 
erweitern bzw. neu zu bewerten. Weiter 
verlässt die Studie auch den Mainstream 
aktueller Veröffentlichungen zum Thema 
und fragt nach der Qualität der Arbeit von 
Männern, nicht lediglich nach der Quan-
tität von Männern im Bildungswesen. Sie 
wirbt für einen differenzierten Blick und 
warnt vor einfachen Lösungen, die u.a. die 

Arbeit der an den Grundschulen tätigen 
Frauen diskreditieren.

„Die mit der Arbeit vorliegenden For-
schungsergebnisse machen deutlich, 
welch hoher Stellenwert der Kategorie 
Geschlecht bereits bei der Lehrer/innen-
ausbildung einzuräumen ist. Nur wenn 
Studierende in die Lage versetzt werden, 
eigene Geschlechterkonstruktionen einer 
grundlegenden Reflexion zu unterziehen, 
werden sie zu einer professionellen Hand-
lungspraxis befähigt, die stereotype Vor-
stellungen bezogen auf das Geschlecht 
hinter sich lässt“, so die Gleichstellungs-
beauftragte Traudel Günnel. 

Auch Robert Baar freut sich über die 
Auszeichnung mit dem Genderpreis der 
Pädagogischen Hochschule Freiburg. Er 
wird mit dem Preisgeld gerade diesen As-
pekt der Lehrer/innenausbildung weiter 
fördern und kleine Gender-Forschungs-
projekte mit Studierenden anstoßen. 

Dr. Robert Baar

Preisträgerinnen Dr. Traudel Günnel (r.) 
und Anja Bechstein.
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Fünf Fragen zu Rückenschmerzen 
Antworten und Auswertungen aus der Gesundheitspädagogik MA-Studierende Gesundheitspädagogik

A
ls erste Generation des Mas-
terstudiengangs Gesundheits-
pädagogik möchten wir einen 
wissenschaftlichen Beitrag zu 

dem häufig diskutierten Thema „Rücken-
schmerz“ liefern. Wir sind ein multidiszip-
linäres Team, was wir als Stärke und auch 
als Herausforderung begreifen: Fachkräfte 

verschiedener gesundheitswissenschaft-
licher Disziplinen wie der Ökotropho-

logie (Pflegewissenschaften, soziale 
Arbeit, Physiotherapie) treffen auf 
konsekutiv an der Pädagogischen 
Hochschule Freiburg ausgebildete 
Gesundheitspädagog/innen. 

Um produktiv miteinander zu 
arbeiten und zu forschen, ent-
wickeln wir  eine gemeinsame 
Sprache, bündeln unser Exper-
tenwissen und erleben so, was 
es bedeutet, inter- und mul-
tidisziplinär professionell-
berufliche Querschnittsauf-
gaben wahrzunehmen. So 
und in Verbindung mit der 
wissenschaftlichen Aus- 
und Weiterbildung oder 
Qualifizierung können wir 
als Gesundheitspädagog/
innen einen wichtigen Bei-
trag zur anwendungsna-
hen Gesundheitsforschung 
leisten. 

Gesundheitspädagogik 
schafft Voraussetzungen 
für einen optimalen Trans-
fer von Theorie und wis-
senschaftlicher Erkenntnis 
in die Praxis der Gesund-
heitsförderung, Prävention, 
Intervention und Rehabili-
tation und zielt u.a. auf eine 
nachhaltige Stärkung der Ge-
sundheitskompetenz. Seit dem 

ersten Fachsemester arbeiten 
wir an der Umsetzung dieses 

Ansatzes. Im Rahmen des Semi-
nars „Wissenschaftliches Arbeiten 

und Schreiben“ (Eva Maria Bitzer) 
haben wir die folgenden fünf (Vor-)

Urteile zum Thema „Rückenschmer-
zen“ mit den Methoden der evidenz-

basierten Gesundheitspädagogik über-
prüft.

Rückenschmerzen: Immer häuéger?

Rückenschmerzen gehören in den 
westlichen Industrienationen, so auch in 
Deutschland, zu den häufigsten Erkran-
kungen. Im Vordergrund stehen dabei 
die unspezifischen Rückenschmerzen, die 
keine nachweisbaren anatomischen und 
neurophysiologischen Ursachen haben. 
Im Laufe seines Lebens leidet fast jeder 
Mensch mindestens einmal an Rücken-
schmerzen. Befragt nach den letzten 12 
Monaten, antworten zwei von drei Bun-
desbürger/innen, dass sie in diesem Zeit-
raum mindestens einmal davon betroffen 
waren. Ist das ein Hinweis darauf, dass 
Rückenschmerzen immer häufiger wer-
den? 

Um diese Frage zu beantworten, kann 
man sich beispielsweise anschauen, wie 
oft Rückenschmerzen der Grund für das 
Aufsuchen eines Arztes sind: 2004 kon-
sultierte aufgrund von Rückenschmerzen 
jeder vierte Bundesbürger den Arzt. Diese 
Zahl bleibt in den darauffolgenden Jah-
ren weitestgehend konstant. 

Rückenschmerzen sind seit mehr als 
10 Jahren für die meisten Arbeitsunfä-
higkeitstage verantwortlich und stellen, 
gemessen an der Anzahl betroffener Per-
sonen, den zweithäufigsten Grund für Ar-
beitsunfähigkeit dar. Trotzdem zeigt eine 
detaillierte Analyse, dass die Arbeitsun-
fähigkeitstage deutlich und die Anzahl 
der von Arbeitsunfähigkeit betroffenen 
Personen im Zusammenhang mit unspe-
zifischen Rückenschmerzen zumindest 
leicht gesunken ist. 1998 wurden bei 100 
Erwerbstätigen durchschnittlich 159 Ar-
beitsunfähigkeitstage verzeichnet. 2008 
waren es nur noch 114. Im gleichen Zeit-
raum hat die Zahl der wegen Rücken-
schmerzen von Arbeitsunfähigkeit be-
troffenen Personen dagegen nur leicht 
abgenommen: von 9,1 auf 8,5 pro 100 Er-
werbspersonen (vgl. Abb. 1). 

Setzt man beide Angaben miteinan-
der in Beziehung, erhält man die durch-
schnittliche Dauer einer Arbeitsunfähig-
keit aufgrund von Rückenschmerzen: Sie 
betrug 1998 17,5 Tage und 2008 13,4 
Tage. Dies entspricht einer Verkürzung um 
4,1 Tage bzw. 24 %. Im Ergebnis zeigt sich, 
dass der Anteil an von Rückenschmerzen 

Lehre und Forschung
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Betroffenen in den letzten Jahren nicht 
zugenommen hat. Wer aufgrund von Rü-
ckenschmerzen krankgeschrieben wird, 
wird dies zudem deutlich kürzer als noch 
vor zehn Jahren. 

Ursachen der Rückenschmerzen – nur 
körperliche Auslöser?

Die meisten Menschen sind der Mei-
nung, Rückenschmerzen haben vorwie-
gend körperliche Ursachen. Dass auch 
psychische Belastungen für Rücken-
schmerzen verantwortlich sein oder diese 
zumindest verstärken können, zieht nach 
einer aktuellen repräsentativen Umfra-
ge der DAK nur jeder Zehnte in Betracht. 
Auf den ersten Blick erscheinen körperli-
che Ursachen sehr viel wahrscheinlicher, 
denn Aufbau und Funktion der Wirbel-
säule sind komplex, was sie anfällig für 
Störungen und Erkrankungen macht. Die 
Wirbelsäule gewährleistet unsere auf-
rechte Körperhaltung und übernimmt 
Stoßdämpferfunktionen. Im Folgenden 
werden verschiedene Ursachen von Rü-
ckenschmerzen erläutert. 

Angeborene Fehlbildungen der Wirbel-
säule (z.B. Skoliosen) können die Funktion 
der Wirbelsäule beeinträchtigen und so zu 
Rückenschmerzen führen. Auch Unfälle 
und Verletzungen (z.B. Schleudertraumen) 
oder Tumore können Rückenschmerzen 
verursachen. Rückenschmerzen sind oft 
auf mechanische Belastungen zurück-
zuführen, wie z.B. unergonomische Sitz-
positionen, Heben, Tragen und Ziehen 
schwerer Lasten über längere Zeit sowie 
monotone Bewegungsabläufe. 

Organische Faktoren sind nur bei 10 – 
30 % der Betroffenen nachweisbar, wäh-
rend sich bei 70 – 90 % der Erkrankten kei-
ne körperliche Ursache finden lässt. Diese 
Personen leiden unter den so genannten 
unspezifischen Rückenschmerzen. Bei 
vielen Patient/innen mit unspezifischen 
Rückenschmerzen sind psychologische 
und psychosoziale Belastungen verant-
wortlich für die Beschwerden. Dazu ge-
hören u.a. Stress, berufliche und/oder 
private Konflikte, aber auch psychische 
Störungen wie Depressionen.

Unabhängig davon, ob Rückenschmer-
zen eher körperlichen oder eher seelischen 

Ursprungs sind, stellen Fehlhaltung, Be-
wegungsmangel und Übergewicht Risi-
kofaktoren dar, die die Entstehung von 
Rückenschmerzen begünstigen und be-
stehende Rückenschmerzen verstärken 
können.

Bei Rückenschmerzen schonen?

Es zieht, sticht oder krampft im Rü-
cken. Für viele Menschen heißt das, Be-
wegung zu meiden und sich körperlich 
zu schonen. Doch wie hilfreich ist es, auf 
Besserung zu warten? Ist nicht vielleicht 
doch Bewegung die bessere Medizin?

Bis in die 90er Jahre war es üblich, bei 
Rückenschmerzen Bettruhe zu verord-
nen. Expert/innen der gemeinnützigen 
Cochrane Collaboration überprüften jetzt, 
ob dieses Vorgehen wirklich hilfreich ist 
und stellten fest: Bei plötzlich auftre-
tenden, unspezifischen Kreuzschmerzen 
verlängert die Empfehlung, sich zu scho-
nen die Kreuzschmerzen und verzögert 
die Wiederherstellung der Alltagsfunkti-
onalität. Fehltage am Arbeitsplatz blei-
ben gleich, unabhängig davon, ob Pati-
ent/innen die Empfehlung erhalten, sich 
zu schonen oder aktiv zu bleiben.

Allerdings variiert das Verständnis von 

Schonung in den Studien von strikter 
Bettruhe bis hin zur Vermeidung starker 
körperlicher Anstrengung. Die Vergleich-
barkeit der Studienergebnisse ist daher 
schwierig.

Wundermittel Rückenschule?

Bei Rückenschmerzen versprechen sich 
viele Betroffene Hilfe durch die Teilnahme 
an einer Rückenschule. Doch was genau 
ist eine Rückenschule? Wem kann da-
durch wirklich geholfen werden? 

Die erste Rückenschule wurde 1969 in 
Schweden von Zachrisson-Forsell entwi-
ckelt und zur Behandlung von Patient/in-
nen mit nichtspezifischen Rückenschmer-
zen eingesetzt. Unter therapeutischer 
Anleitung erhielten Kleingruppen über 
zwei Wochen hinweg Informationen (z.B. 
zur Anatomie des Rückens). Zudem wur-
den Rückenübungen durchgeführt. 

Seitdem haben sich verschiedene For-
men von Rückenschulen entwickelt, die 
sich bezüglich der Einrichtungen, des 
Lehrpersonals, der vermittelten Inhalte 
und Zielsetzungen stark unterscheiden. 
Die Ergebnisse und Schlussfolgerungen 
von internationalen Studien zur Wirk-
samkeit von Rückenschulen sind auf-

Abb. 1: Arbeitsunfähigkeit aufgrund von Rückenschmerzen von 1998 bis 2008.
(Quelle: Eigene Berechnungen anhand von Daten der Gesundheitsreports der  

Gmünder Ersatzkasse der Jahre 2000 bis 2010) 
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grund verschiedenartiger Maßnahmen 
sowie differierender Ein- und Ausschluss-
kriterien für die zugrunde liegenden Er-
hebungen allerdings nur beschränkt ver-
gleichbar.

Die Wirksamkeit der Rückenschulen, 
die in der Arbeitsplatzumgebung durch-
geführt werden und eine intensive Schu-
lung der Teilnehmenden beinhalten, ist 
belegt. Laut aktueller Studien sind diese 
für Erwachsene mit wiederkehrenden und 
chronischen Rückenschmerzen am wir-
kungsvollsten. Ebenfalls erwiesen ist die 
Wirksamkeit von multidisziplinären Pro-
grammen, die Training, Informationsver-
mittlung und Elemente der Verhaltens-
therapie vereinen. 

Reha: Hilft eh‘ nichts!?

In Deutschland nehmen jährlich ca. 
270.000 Personen aufgrund von Rücken-
schmerzen an einer stationären Rehabili-
tation teil. Doch bringt diese bei Rücken-
schmerzen überhaupt etwas? Und wenn 
ja, wie viel? 

Erste Antworten gibt eine Befragung 
von Personen mit Rückenschmerzen, die 
eine Rehabilitationsmaßnahme durch-
laufen haben. In der vorliegenden Studie 
wurden 112 Personen, die an einer ortho-
pädischen Rehabilitation teilnahmen, zu 
Beginn und ca. vier Wochen nach Been-
digung der Rehabilitation schriftlich be-
fragt. 60,7 % (n=68) der Befragten waren 
weiblich. Das Durchschnittsalter betrug 
50,8 Jahre. Etwa zwei Drittel (n=76) der 
Proband/innen litten bereits seit mehr als 
einem Jahr an Rückenschmerzen. 

Aus Sicht der Betroffenen haben sich 
die Beschwerden durch die Rehabilita-
tion bei drei von vier Patient/innen ver-
bessert. Bei jedem Vierten sind sie da-
gegen unverändert geblieben oder sogar 
größer geworden. Ein anderes Bild ergibt 
sich, wenn man Einschränkungen bei All-
tagsaktivitäten betrachtet, z.B. das An-
ziehen von Strümpfen, das Strecken, um 
ein Buch von einem hohen Schrank zu 
holen oder das Hochheben und Tragen 
eines schweren Koffers. Hier lassen sich 
zwischen dem Beginn und dem Zeitpunkt 

vier Wochen nach Entlassung aus der Re-
habilitation lediglich leichte, jedoch keine 
inhaltlich bedeutsamen Verbesserungen 
feststellen. 

Wie lässt sich dieses Ergebnis erklären? 
Neben körperlichen Faktoren sind auch 
psychische Aspekte, wie beispielsweise 
das Schmerzempfinden, für die subjekti-
ve Beurteilung des Rehabiliationserfolges 
wichtig. Und hier berichten Rehabilitand/
innen über bedeutsame Verbesserungen. 
Vor diesem Hintergrund ist es also nicht 
verwunderlich, dass Betroffene eine Re-
habilitationsmaßnahme als effektiv und 
hilfreich ansehen, obwohl sich die Funkti-
onskapazität hinsichtlich Alltagstätigkei-
ten nur leicht verbessert. Ob eine statio-
näre Rehabilitation bei Rückenschmerzen 
mehr bringt als eine ambulante Rehabili-
tation oder gar der Verzicht auf jegliche 
Rehabilitationsmaßnahme, lässt sich mit 
der vorliegenden Studie nicht beantwor-
ten. Hier bedarf es Studien mit geeigneter 
Kontrollgruppe.

Fazit

Die Überprüfung der fünf Fragestellun-
gen zum Thema Rückenschmerzen hat 
uns als Nachwuchswissenschaftler/innen 
deutlich gemacht, dass wissenschaftli-
ches Arbeiten vor allem die kritische Aus-
einandersetzung mit den zur Verfügung 
stehenden Quellen bedeutet. Oftmals las-
sen sich die Ergebnisse einzelner Studien 
und Übersichtsarbeiten aufgrund großer 
methodischer oder inhaltlicher Heteroge-
nität nicht miteinander vergleichen, bzw. 
weichen stark von einander ab. Eindeuti-
ge Empfehlungen werden erschwert.

Trotz dieser Einschränkungen lässt sich 
festhalten: Rückenschmerzen sind zwar 
weit verbreitet, treten aber entgegen der 
landläufigen Meinung nicht immer häu-
figer auf. Dabei sind die Ursachen für 
eine Erkrankung genauso vielfältig wie 
die Symptome und Erscheinungsformen 
selbst. Neben eindeutig identifizierbaren, 
körperlichen Auslösern können insbeson-
dere psychische und psychosoziale Belas-
tungen zu Beschwerden der Wirbelsäule 
führen. Wer bereits betroffen ist, sollte 

bei akuten Beschwerden maximal zwei 
Tage „die Beine hochlegen“, besser aber 
die Alltagsfunktionalität durch mäßige 
Belastung – so gut es geht – erhalten. Rü-
ckenschulen sind bedingt, und nur dann 
ein wirksames Mittel gegen unspezifische 
Rückenschmerzen, wenn verschiedene 
Maßnahmen kombiniert und die Teilneh-
menden durch eine intensive Schulung 
begleitet werden. Die Wirksamkeit von 
Rehabilitationsmaßnahmen ist auf Basis 
der hier vorliegenden Daten ebenfalls nur 
eingeschränkt nachweisbar.

Der Umgang mit einer Krankheit wie 
Rückenschmerzen erfordert von den Be-
troffenen ein hohes Maß an Eigenver-
antwortung und Körperbewusstsein. Zu 
unübersichtlich sind die Datenquellen, zu 
vielfältig und zum Teil widersprüchlich 
die Studienergebnisse, um daraus als Laie 
wirksame Empfehlungen ableiten zu kön-
nen. Hierfür bedarf es ausgebildeter Be-
rater/innen, die durch wissenschaftliches 
Denken und Arbeiten aus medizinischen 
Studien verständliche Informationen für 
die „Endverbraucher/innen“ herauslesen 
und für diese verwertbar machen - eine 
mögliche Aufgabe und Berufsperspektive 
für uns Gesundheitspädagog/innen. 
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I
n den vergangenen Jahren haben die 
Befunde und Schlussfolgerungen aus 
empirischen Studien zu Schülerkompe-
tenzen und Ausbildungsstrukturen die 

Diskussionen zu Veränderungsnotwen-
digkeiten im Bildungswesen zunehmend 
mitbestimmt. Die kontroversen Interpre-
tationen dazu, wie die Befunde aus Län-
der- oder Systemvergleichsstudien (z.B. 
PISA, TIMMS) zu bewerten sind, um Mög-
lichkeiten zur Verbesserung der Ausbil-
dungs- und Systemqualität zu forcieren, 
verdeutlichen exemplarisch, dass die Deu-
tung und Nutzung empirischer Studiener-
gebnisse keineswegs trivial ist. Der Nutzen 
nachgewiesener Strukturen und Hete-
rogenitäten erscheint sogar grundsätz-
lich zweifelhaft, wenn Rezipient/innen je 
nach Grundüber zeugung oder politischer 
Haltung dieselben Befunde als Basis oder 
Beleg für die Ableitung zum Teil konträrer 
oder inkompatibel erscheinender Schluss-
folgerungen nutzen. 

An der Pädagogischen Hochschule wer-
den die Studierenden und Promovieren-
den wissenschaftlich qualifiziert, um in 
ihrem Berufsfeld kompetent handeln zu 
können. Hierzu zählt auch die Kompetenz, 
gesellschaftliche und politische Diskus-
sionen kritisch und professionell zu re-
zipieren und daran zu partizipieren. In-
sofern ist es notwendig, als wesentliches 
Element der Ausbildung zu fordern, dass 
auch forschungsmethodisches Wissen 
als Teilkomponente der zu erwerbenden 
Kompetenzen berücksichtigt wird. Dabei 
müssen verschiedene Kompetenzebenen 
unterschieden werden. 

Als unabdingbar ist für die Ausbildung 
an einer wissenschaftlichen Hochschule 
die Befähigung zur kritischen Rezeption 
und Bewertung empirischer Befunde und 
darauf aufbauender Diskurse anzusehen. 
Profundes Wissen dazu, welche methodo-
logischen Ansätze und Forschungsmetho-
den zur Beantwortung welcher Fragestel-
lungen geeignet sind, ist die Basis für eine 
kritische und konstruktive Rezeption und 
Verwertung von Forschungsergebnissen. 

Darüber hinaus müssen aber auch for-
schungsmethodische Handlungskom-
petenzen erworben werden, die dazu 

befähigen, eine eigene Arbeit forschungs-
methodisch qualifiziert selbstständig zu 
planen, durchzuführen, auszuwerten und 
zu interpretieren. Bei der Entwicklung der 
neuen Studiengänge wurden diese Not-
wendigkeiten bei den Kompetenzdefiniti-
onen und der Gestaltung des Curriculums 
berücksichtigt. 

Entwicklung und Struktur des 
Hochschulzertié kats

Seit 2008 besteht darüber hinaus an 
der Pädagogischen Hochschule durch das 
Hochschulzertifikat „Methoden der Empiri-
schen Bildungsforschung“ die Möglichkeit, 
eine zusätzliche forschungsmethodische 
Qualifikation zu erwerben. Die Motivati-
on zur Einführung des Zertifikats entstand 
dadurch, dass Bildungseinrichtungen be-
sonderen Bedarf an forschungsmetho-
disch ausgewiesenen Pädagog/innen 
und Lehrkräften innerhalb des Kollegiums 
haben, die Forschungsbefunde kritisch be-
werten und diese vor dem Hintergrund der 
jeweiligen Systemvoraussetzungen zielori-
entiert für das pädagogische Handeln und 
die Systemgestaltung nutzbar machen 
können. Zum anderen stellen die Profes-
sionalisierung im Bereich der Selbstevalu-
ation von Bildungseinrichtungen und der 
Evaluation von Bildungsangeboten eine 

wichtige Herausforderung dar, um gezielt 
eine hohe Qualität in Bildungseinrichtun-
gen sicherstellen zu können. 

Nur durch forschungsmethodisch quali-
fizierte Funktionsinhaber auf allen Ebenen 
des Bildungswesens (z.B. Politikberatung, 
Schulämter, Landesinstitute, Schulleiter, 
Quali tätsbeauftragte) können diese Anfor-
derungen an eine empirisch fundierte Op-
timierung und Steuerung von Systemen 
und Bildungsprozessen adäquat und kom-
petent erfüllt werden. 

Die Möglichkeit zur Implementierung 
des Zertifikats entstand dadurch, dass 
durch die 2006 neu eingerichtete Abteilung 
für Forschungsmethoden in unterschied-
lichen Ausbildungsgängen Elemente zur 
forschungsmethodischen Ausbildung 
entwickelt wurden und somit eine deut-
liche Verbesserung des Lehrangebots im 
Bereich der Forschungsmethoden erreicht 
werden konnte. Da diese Angebote jedoch 
nur für die Diplom- bzw. BA/MA-Studien-
gängen sowie für den wissenschaftlichen 
Nachwuchs (insbes. Promovierende) kon-
zipiert wurden, konnten interessierte Lehr-
amtsanwärter/innen von dieser Entwick-
lung nicht profitieren. Aber auch in den 
übrigen Studiengängen erschien es oft 
sinnvoll, das Kerncurriculum für beson-
ders forschungsmethodisch Interessier-
te um spezielle Angebote zu ergänzen. So 

Das Hochschulzertié kat 
„Methoden der Empirischen Bildungsforschung“
Ein Angebot zur forschungsmethodischen Zusatzqualifizierung Dominik Naccarella · Kathleen Philipp · Markus Wirtz

Mist, 
warum hab‘ ich 

das bloß gesagt, da wär‘ 
er doch selbst d‘rauf 

gekommen!

Hä? 
Jetzt hat er 

doch schon selbst 
geantwortet, was will er 

denn nun von mir?

Probleme beim 
Schülerinterview.
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können beispielsweise Studierende in den 
Veranstaltungen „Auswertung empirischer 
Datensätze“ und „Planung, Durchführung 
und Auswertung empirischer Studien“, die 
ursprünglich hauptsächlich für Promovie-
rende konzipiert wurden, besondere Kern-
kompetenzen erwerben oder vertiefen. Die 
Veranstaltung „Grundlagen der Evaluation 
und des Qualitätsmanagements“ im BA Er-
ziehung und Bildung bietet insbesondere 
für Lehramtsstudierende eine Möglichkeit, 
spezielle Kenntnisse in einem wichtigen 
Bereich ihres zukünftigen Tätigkeitsfelds 
zu gewinnen. 

Insofern hat sich studiengangs-
übergreifend ein Curriculum entwickelt, 
das als Ganzes einen besonderen Kompe-
tenzerwerb und forschungsmethodische 
Professionalisierung ermöglicht. Da diese 
optimal mit der zunehmenden Relevanz 
forschungsmethodischer Kompetenzen 
in den Tätigkeitsfeldern im Bildungssys-
tem korrespondiert, stellt das Hochschul-
zertifikat eine sehr gute Möglichkeit zur 
Qualifizierung von Studierenden mit ei-
nem besonderen Interesse in diesem Be-
reich dar.

Das Hochschulzertié kat als 
Qualié zierungsangebot für 
Nachwuchswissenschaftler/innen

Ein weiterer wesentlicher Grund für die 
Einrichtung des Zertifikats stellte die be-
sondere Notwendigkeit einer forschungs-
methodischen Begleitqualifizierung von 
Promovierenden dar. Promovierende, die 
eigenständig ein anspruchsvolles empi-
risches Forschungsprojekt durchführen 
wollen, benötigen in der Regel Angebo-
te, die ihnen den Erwerb methodischer 
Kenntnisse ermöglichen. Zudem bie-
ten die Veranstaltungen des Curriculums 
ein Forum, in dem ein gewinnbringender 
Austausch in Bezug auf Forschungsfragen 
erfolgen kann. Hierzu wurden durch An-
gebote wie die Winterakademien der Pä-
dagogischen Hochschulen hilfreiche Un-
terstützungselemente bereits installiert. 
Das Hochschulzertifikat soll darüber hi-
naus einen kontinuierlichen Qualifizie-
rungsprozess ermöglichen. 

In Forschungsanträgen muss in der Re-
gel dargestellt werden, wie an einer bean-

tragenden Hochschule die forschungsme-
thodische Weiterqualifizierung realisiert 
werden kann. Das Hochschulzertifikat 
ermöglicht den Nachweis eines solchen 
Angebots und ist beispielsweise in den 
Promotionskollegs „Experimentieren 
im mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Unterricht“ (www.exmnu.de) und 
„Fachbe zogene Pädagogische Kompeten-
zen und Wissen schaftsverständnis – Päd-
agogische Professionalität in Mathematik 
und Natur wissenschaften“ bereits fester 
Bestandteil des Studienprogramms. Ein 
gemeinsames Angebot mit der Universi-
tät Freiburg wird derzeit im Rahmen des 
„Kompetenzverbundes empirische Bil-
dungs- und Unterrichtsforschung“ (www.
kebu-freiburg.de) entwickelt. Zudem wird 
in Kooperation mit der Graduiertenaka-
demie der Pädagogischen Hochschulen 
an einem Konzept gearbeitet, das den 
Erwerb des Zertifikats ab dem Winterse-
mester 2011/12 an allen Pädagogischen 
Hochschulen in Baden-Württemberg er-
möglicht. 

Die Tabelle (Tab. 1) zeigt den Grund-
aufbau des Qualifizierungsangebots, das 
individuell an die Voraussetzungen und 
Ziele der Teilnehmer/innen angepasst 
werden kann.

Erfahrungsbericht zweier Absolvent/
innen

Nach der Beschreibung der Struktur und 
den Zielstellungen des Zertifikats wollen 

wir den Erwerb des Hochschulzertifikats 
„Forschungsmethoden und Evaluation“ 
aus der Sicht von zwei Teilnehmer/innen 
beschreiben. Der folgende Erfahrungsbe-
richt nimmt somit eine stärker persönli-
che Sichtweise ein und soll die Fragen be-
antworten: Was haben wir für uns durch 
die Teilnahme Wichtiges gelernt? Welche 
Veranstaltungen und Strukturen waren 
für uns besonders hilfreich?

Wir (Kathleen Philipp und Dominik Nac-
carella) sind beide Doktorand/innen im Fach 
Mathematik und arbeiten seit 2008/09 als 
Projektmitarbeiter/innen an der Hoch-
schule. Zu Beginn unserer Arbeit hatten 
wir nur rudimentäre Kenntnisse zu me-
thodischen Aspekten wissenschaftlicher 
Forschung. Dies ist unserer Erfahrung 
nach – gerade in der (fach-)didaktischen 
Forschung – leider eher die Regel. Man 
weiß zwar, dass man Methoden anwen-
det, um Forschungsfragen zu beantwor-
ten, und, dass diese Methoden auch eine 
recht große Bedeutung haben. Was das 
aber genau bedeutet, welche Methoden es 
denn eigentlich gibt und worin sich die-
se unterscheiden, das ist doch alles sehr 
verschwommen. Die Veranstaltungen wa-
ren für uns ein erster wirklicher Kontakt 
mit methodischen Fragestellungen und 
führten bei uns zu einer Sensibilisierung 
in diesem Bereich. Beispielsweise konn-
te die zentrale Frage der Abstimmung 
von Forschungsfrage und -methode erst 
durch die gründliche Auseinandersetzung 
und Abgrenzung verschiedener Methoden 

I. Veranstaltungen eines exemplarischen Curriculums

Vorlesung: Qualitative u. quantitative Datenerhebungs- und Auswertungsmethoden

Seminar I: Planung, Durchführung und Evaluation empirischer Forschungsprojekte

Seminar II: Grundlagen der Evaluation und des Qualitätsmanagements

Wahlalternativen  
Seminar III a: Quantitative Auswertungsmethoden für empirische Datensätze 
anhand von Beispielen aus aktuellen Forschungs projekten

Seminar III b: Vertiefung qualitativer Datenerhe bungs- und -analyse metho den 

II. Begleitende Elemente

Peer-Betreuung in Bezug auf forschungs metho di sche Schwerpunkte 

Regelmäßige Treffen der Teilnehmer /inn en (u.a. Journal Club)

Dokumentation der Lernprozesse in Lerntage büchern

Teilnahme an der Winterakademie der Pädago gi schen Hochschulen

III. Selbstständige Durchführung einer empirischen Studie 

IV. Abschlusskolloquium

Tab.  1: Überblick über Struktur und Inhalte eines Curriculums.
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sinnvoll in unseren eigenen Forschungs-
projekten diskutiert werden. 

Besonderes positiv hervorheben möch-
ten wir die ausgewogene Möglichkeit zur 
Vertiefung sowohl qualitativer als auch 
quantitativer Methoden. Beiden Ansätzen 
wird in den Veranstaltungen ausreichend 
Zeit eingeräumt. Es wird in den Veranstal-
tungen Wert auf den inklusiven und prag-
matischen Blick auf die methodischen 
„Schulen“ gelegt. Wichtig ist, die passen-
de Methode zur jeweiligen Fragestellung 
zu wählen, und nicht einen dogmatischen 
Ansatz zu verfolgen. Für die eigene prakti-
sche Arbeit bedeutet dies, dass wir zum ei-
nen bewusst mit methodischen Entschei-
dungen umgehen, zum anderen aber auch 
flexibel aus einem Fundus an Methoden 
wählen können. Dies führt dazu, dass ein 
breiter Überblick über grundlegende for-
schungsmethodische Ansätze gewonnen 
wird. 

Es ist natürlich nicht so, dass man jede 
Methode, über die man im Seminar mal et-
was gehört und gelesen hat, nun direkt in 
der eigenen Forschungsarbeit anwenden 
kann. In den meisten Fällen benötigt man 
die praktische Erfahrung (und auch etwas 
Übung), um sich seinem Forschungsziel zu 
nähern. Von großem Nutzen war hierbei 
die Möglichkeit, anzufertigende Hausar-
beiten im Kontext der eigenen Forschungs-
arbeit anzusiedeln, so dass die Auseinan-
dersetzung und schriftliche Darstellung 
eigener Forschungsaspekte in zweierlei 
Hinsicht vorteilhaft war: Einerseits konn-
te so das eigene Forschungsvorhaben op-
timiert und andererseits konnten vertie-
fende Einsichten in die Seminarinhalte 
gewonnen werden, was wiederum für die 
kompetente Auswahl und Umsetzung von 
Forschungsmethoden bedeutend war. 

Hilfreich war die Verknüpfung der In-
halte mit zahlreichen Praxisbeispielen, die 
ein Eindenken in unterschiedlichste For-
schungsszenarien erleichterte und somit 
die Diskussion über diverse Forschungsan-
sätze befruchtete. Gleichzeitig konnte das 
konkrete Durchspielen methodischer An-
sätze am Beispiel praktisch erprobt wer-
den, indem in einigen der angebotenen 
Seminare Software sowohl zur qualitati-
ven als auch zur quantitativen Datenana-
lyse zur Verfügung stand, mit der Beispiel-

datensätze, aber auch, falls vorliegend, 
eigene Datensätze probeweise analysiert 
werden konnten. 

Angestrebtes Ziel der „Methodenschu-
le“ ist es, die erworbenen Kenntnisse in der 
eigenen Forschungsarbeit kompetent um-
setzen zu können. Um dies über das Se-
minarangebot hinaus zu unterstützen, ist 
es möglich, während des Semesters nach 
vorheriger Anmeldung eine Methoden-
sprechstunde zu besuchen, die in der Regel 
wöchentlich stattfindet. Hier gibt es zu-
sätzlich die Möglichkeit, individuelle Fra-
gen oder Probleme zu klären, die sich in der 
Auseinandersetzung mit dem Forschungs-
gegenstand bzw. der dazu passenden Lite-
ratur ergeben. 

Anzumerken ist, dass der Arbeitsauf-
wand für die Leistungsnachweise und die 
Abschlussprüfung, wenn sie nicht gewinn-
bringend in die eigene Forschungsarbeit zu 
integrieren sind, relativ hoch ist. Es ist da-

her auf jeden Fall ratsam, den Erwerb des 
Zertifikats in dafür angemessener Zeit über 
mehrere Semester zu planen. Wer selbst 
forscht oder Interesse an Forschungsarbeit 
hat, dem sei der Erwerb des Hochschulzer-
tifikats1 wärmstens empfohlen.    

Anmerkung
1) Detaillierte Informationen zum Hochschulzer-
tifikat finden sich im Internet auf der homepage 
der Abteilung für Forschungsmethoden (http://
www.ph-freiburg.de/fakultaeten-und-institute/
fakultaet-fuer-bildungswissenschaften/einrichtun-
gen/psychologie/abteilungen/forschungsmetho-
den/hochschulzertifikat.html). Interessierte können 
sich direkt mit Andreas Schulz (andreas.schulz@
ph-freiburg.de) oder Markus Wirtz (markus.wirtz@
ph-freiburg.de) in Verbindung setzen. 

B
ereits zum zweiten Mal fand in 
Stuttgart im Dezember 2010 die 
Netzwerkveranstaltung „Aktiv in 
Wissenschaft und Familie“ des 

Brigitte Schlieben-Lange-Programms des 
Wissenschaftsministeriums Baden-Würt-
temberg für Nachwuchswissenschaftle-
rinnen mit Kind statt. 

Im Anschluss an den Vortrag „How to 
become a professor?“ von Sabine Je schke 
(RWTH Aachen), der sich mit den Stu-
fen einer wissenschaftlichen Karriere be-
fasste, wurden Ergebnisse einzelner For-

schungsprojekte vorgestellt, die aus dem 
Programm gefördert werden. Eine der aus 
den inzwischen ca. 100 Stipendiatinnen 
ausgewählten Nachwuchswissenschaft-
lerinnen ist Hanna Sauerborn-Ruhnau  
(2. v.r.), die seit 2008 an unserer Hoch-
schule im Fach Deutsch promoviert. Ne-
ben Stipendiatinnen aus den Univer-
sitäten Hohenheim (Promotion) und 
Konstanz (Habilitation) präsentierte Frau 
Sauerborn-Ruhnau ihr Forschungsprojekt 
zur Vorhersage von Lese- und Schreibleis-
tungen bei Kindern im Vorschulalter.  

Kurz gemeldet

Wissenschaft mit Nachwuchs
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I
m November 2009 war ich zum ers-
ten Mal im Rahmen der Erasmus-Do-
zentenmobilität an der „Universidad 
Complutense“ in Madrid und habe am 

Institut für Didaktik der Bildenden Kunst 
(Fakultät für Erziehung) einen kleinen Ein-
blick in das Lehrerstudium in Spanien ge-
winnen und in einem Seminar zu „Kunst 
und Interkulturalität“ ein Projekt zum The-
ma „Installation“ durchführen können. Im 
November 2010 bin ich wieder dorthin 
gereist und habe im Masterstudiengang 
„Kunsttherapie“ zum Thema „Haus und 
Behausung, unsere dritte Haut“, ein prak-
tisch-künstlerisches Projekt zu Objekt und 
Performance durchgeführt, das ich auch 
schon mit den Studierenden an der Päda-
gogischen Hochschule Freiburg bearbeitet 
hatte, und ebenso während meiner DAAD-
Kurzzeitdozentur an der Kunsthochschule 
in Tétouan/Marokko im Winter 2007 (vgl. 
Bericht in PH-FR Nr. 2007/2). 

Der Grund für die Wiederholung einer 
Arbeit zu diesem Thema ist einerseits mein 
eigenes künstlerisches „Forscher“-Interes-
se an kulturellen Unterschieden, die gera-
de in thematisch eingegrenzten Bereichen 
sichtbar werden: Die „Zimmer“-Konstrukte 
der Studierenden in Marokko zeigten z.B. 
überaschend, überall Eingeschlossenheits- 
und Irrgarten-Elemente, die deutschen 

dagegen entweder Heimeliges oder Groß-
stadt- und Migration-Geprägtes. Zum an-
deren waren die Dozenten des Instituts 
in Madrid gerade an diesem Thema inte-
ressiert, da ich im Studiengang Kunstthe-
rapie unterrichten sollte und „Hausbau“ 
– wie auch immer man das interpretiert 
oder einfädelt – eine Arbeitsweise ist, die 
oft in therapeutischen Einrichtungen ein-
gesetzt wird. 

Kunsterziehung – Studienaufbau in 
Spanien

Bevor ich über die Ergebnisse aus Ma-
drid berichte, möchte ich etwas zum dor-
tigen Institut bzw. zu der Kunsterzieher-
ausbildung, die es eigentlich gar nicht gibt 
(jedenfalls für den Primarbereich), sagen. 
Was an den Pädagogischen Hochschu-
len in Baden-Württemberg mit der neu-
en Prüfungsordnung ab WS 11/12 auf die 
künstlerischen Fächer zukommt oder auch 
teilweise schon etabliert ist, nämlich die 
Einführung eines Studiengangs für Erzie-
her/innen und die Neuinterpretation der 
musisch-ästhetischen Fächer lediglich als 
Optionen neben den Hauptfächern, das ist 
in Madrid schon lange institutionalisiert: 
Es gibt die Studiengänge „Infantil“ (Erzie-
her) und „Primaria“ (Grundschule), in de-

nen die Option Kunst, Sport oder Musik mit 
drei SWS unterrichtet wird. Wer Kunst in 
der Sekundarstufe (I oder II) unterrichten 
will, geht an die Fakultät für Schöne Küns-
te (in Deutschland entspricht dies einem 
Studium an der Kunstakademie). Entspre-
chend gering ist die künstlerische Ausbil-
dung, und die Kenntnisse der Studierenden 
gehen meist über Grundkenntnisse in Ma-
len und Plastizieren nicht hinaus.

Um so mehr ist die editorische Arbeit 
der Dozenten zu schätzen, die eine sehr 
interessante kunstpädagogische Reihe 
her ausgeben, in der aufgezeigt wird, wie 
bekannte Künstler, alte und zeitgenössi-
sche, die Welt sehen und wie sie dadurch 
zu ihren Werken gekommen sind. Die 
Weltsicht der Künstler/innen wird in die-
ser Reihe methodisch klar und sehr phan-
tasievoll Kindern vermittelt, so dass sie zu 
einer eigenen Annäherung an ein Thema 
motiviert und angeleitet werden. Diese 
Edition („Posibilidades de ser a través del 
arte“) hat auch im letzten Jahr einen Preis 
für „Didaktische Materialien im koeduka-
tiven Bereich“ (premia Rosa Regas 20101) 
bekommen.

Neben dem „Infantil“- oder „Primaria“-
Studiengang mit der Option Bildende Kunst 
gibt es am spanischen Institut für Didaktik 
der Bildenden Kunst seit diesem Jahr aber 

„Posibilidades de ser a través del arte“
Möglichkeiten von Sein durch Kunst – Ein Besuch an der Partnerhochschule in Madrid Ulrike Weiss

Campus-Leben und darüber hinaus

„Haus und Behausung, unsere dritte Haut“, ein praktisch-künstlerisches Projekt.
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Anmerkung
1) Benannt nach der spanischen Schriftstellerin 
Rosa Ragas.

auch zusätzlich eine interessante Zusam-
menarbeit mit der anderen Universität in 
Madrid (Universidad Autónoma), der Fa-
kultät für Schöne Künste, der Hochschu-

le für Darstellende Künste und anderen 
Fachbereichen wie z.B. der Psychologie, 
nämlich einen neuen Masterstudiengang 

in Kunsttherapie, in dem Studierende 
aus allen diesen Bereichen zusammen-
kommen und aufbauend Kunsttherapie 
studieren. In diesem Studiengang habe 
ich mein „Behausungs“-Projekt durchge-
führt, und zwar in einem Kurs mit 6 SWS, 
in dem künstlerisch-praktische Techniken 
und Kunstformen vermittelt werden, die 
für den Einsatz in kunsttherapeutischer 
Arbeit geeignet sind. Die Studierenden 
dieses Kurses sind im Durchschnitt auch 
älter, da sie schon ein Studium hinter sich 
haben und zum Teil auch von anderen 
Hochschulen oder aus anderen spanisch-
sprachigen Ländern (z.B. aus Kolumbien 
oder Argentinien) kommen; viele arbeiten 
oder unterrichten tagsüber. 

Das Projekt „Behausung“

In unserer Arbeit zum Thema „Haus/
Behausung/Zimmer“ ging es zunächst in 
einem von mir konzipierten Fragebogen 
darum, das Thema zu reflektieren, in dem 
Sinne, dass auf der realen Ebene gefragt 
wurde, was jede/jeder in seinem Zimmer 
für unerlässlich hält, um das tun zu kön-
nen, was für ihn das Wichtigste ist. Auf 
der visionären Ebene waren dann Entwür-

fe gefragt, die ohne Rücksicht auf mate-
rielle und sonstige Möglichkeiten einen 
Traum, ein Ideal von „dritter Haut“ in mo-
dellhafter Weise aufzeigen. Die psycho-
logischen und psychotherapeutischen 
Konnotationen von Keller als Unbewuss-
tes, Speicher als Ort des Unaufgeräum-
ten, das Bett/Schlafzimmer als Ort der 
zentralsten Funktion von Wohnen, näm-
lich der Regeneration sowie überhaupt 
Einrichtung als Spiegel der Seele waren 
während der Arbeit die begleitenden Dis-
kussionen. Entsprechend wurde die Prä-
sentation der Modelle in der Klasse mit 
einem psychologischen Spiel abgeschlos-
sen: Die Häuser und Zimmer wurden in-
terpretiert von einer/einem Studierenden, 
die/der den Urheber des jeweiligen Mo-
dells nicht kannte. 

Insgesamt waren meine beiden Eras-
mus-Besuche in Madrid insbesondere 
auch dank der offenen, fachlich kompe-
tenten und unkomplizierten Betreuung 
durch die beiden Professorinnen Marián 
Lopez und Catalina Rigo Vanrell für mich 
sehr bereichernd. 

Kooperation mit der Rajshahi Uni-
versität Bangladesch vereinbart

D
ie Rajshahi Universität und die Pädagogische Hochschu-
le Freiburg unterzeichneten im Dezember 2010 eine Ver-
einbarung zur Zusammenarbeit, die den Austausch von 
Studierenden, Lehrenden und Wissenschaftlern sowie 

die Weiterentwicklung der Hochschulbildung an der Universität 
Rajshahi beinhaltet.

Abdus Sobhan, der Rektor der Universität Rajshahi, Gregor C. 
Falk, Fachbereich Geographie an der Pädagogischen Hochschule 
Freiburg, und Raquib Ahmed, Direktor des „Environmental Sci-
ence Institute“, unterschrieben die Absichtserklärung. Während 
der Unterzeichnung waren auch Pro-Vice Chancellor der RU, 
Muhammad Nurullah, und sechs Vertreter der Freiburger Univer-
sität anwesend.

Rektor Abdus Sobhan betonte, dass die Studierenden, die Leh-
renden und die Wissenschaftler durch die Vereinbarung bessere 
Chancen erhielten, ihre Arbeit durchzuführen. Gregor Falk wer-
tete die Erklärung als Meilenstein in der schon lange andauern-
den Kooperation der beiden Hochschulen. Gemeinsame Projekte 

zu Aspekten des Klima- und Landnutzungswandels sowie For-
schungsprojekte zu pädagogischen Belangen von Schüler/innen 
in Bangladesch profitieren von der Vereinbarung.

Bis Weihnachten 2010 waren drei Studierende aus Freiburg in 
Bangladesch tätig und führten eine Befragung zu Zukunftsperspek-
tiven von Kindern und Jugendlichen in Bangladesch durch. Zwanzig 
weitere Geographiestudent/innen der Pädagogischen Hochschu-
le werden Bangladesch im Rahmen einer gemeinsamen Exkursion 
besuchen.

Die im Juli 1953 gegründete RU, deren Campus sich nahe des 
Flusses Padma (Ganghes), rund fünf Kilometer östlich der Stadt 
Rajshahi befindet, ist mit 25.000 Studierenden die zweitgrößte 
Universität des Landes und die wichtigste Bildungseinrichtung im 
nördlichen Teil Bangladeschs. 

Kurz gemeldet
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10 Jahre Fotopädagogik 
Regionale Kooperation und didaktische Vielfalt

I
m Sommersemester 2000 wurde zum 
ersten Mal eine Seminarveranstaltung 
unter dem Titel „Fotografie in Schule 
und Jugendarbeit“ angeboten, Beginn 

einer bis heute lebendigen Projektakti-
vität. In ihrem Zentrum stehen seitdem 
die kontinuierlich angebotenen Fotopro-
jektseminare für Studierende der Diplom- 
und der Lehramtsstudiengänge, die für 
die medien- bzw. fotopädagogische Pro-
jektarbeit in der schulischen und außer-
schulischen Bildung qualifiziert werden. 
Zum Abschluss dieser Seminare führen die 
Studierenden Projektwochenenden durch, 
indem sie Jugendliche zu einem verein-
barten Thema zum Fotografieren und zur 
digitalen Bildbearbeitung anleiten. 

Das Praxisforschungskonzept ermög-
licht dabei aus hochschuldidaktischer 
Perspektive eine Umsetzung des Ansatzes 
„forschend Lehren lernen“: Die Studie-
renden erkunden das pädagogische Feld 
mit Hilfe qualitativer Forschungsmetho-
den, entwickeln vor dem Hintergrund der 
Fotopädagogik-Theorie projektpädagogi-
sche Ideen für die schulische und außer-
schulische Bildungsarbeit, setzen diese in 
die Praxis um und evaluieren die Ergeb-
nisse sowie den Arbeitsprozess. Im Rah-
men der alten Prüfungsordnung wurden 

ca. 100 Projektprüfungen abgenommen 
und auch die große Zahl von Diplom- und 
Zulassungsarbeiten zeigt das starke In-
teresse der Studierenden an der wissen-
schaftlichen Begleitung der Projektarbeit 
mit der digitalen Fotografie. Obwohl in 
allen Bildungsplänen gefordert wird, im 
Rahmen der Entwicklung von Medien-
kompetenz auch mit Fotografie umgehen 
zu lernen, sind wir bundesweit die einzige 
Hochschule, die seit nunmehr zehn Jah-
ren Studierende dafür qualifiziert.

Publikationen und 
Öffentlichkeitsarbeit

Für die beiden erschienenen Publikati-
onen1 haben mehrere Dozent/innen und 
Studierende der Pädagogischen Hoch-
schule Beiträge geschrieben. Innovativ ist 
dabei v.a. die Reflexion, inwiefern in allen 
Unterrichtsfächern rezeptiv und produk-
tiv mit Fotos gearbeitet werden kann, bzw. 
wie diese Arbeit in die jeweils fachdidakti-
schen Diskurse einzuordnen ist. 

Zu den zentralen Anliegen des Fotopro-
jekts gehört die Schaffung von Öffentlich-
keit in der Region. Unterstützt durch die 
„Interdisziplinäre Gruppe“ des Medienin-
stituts konnten 2007 bis 2009 Projektse-

minare der Berliner Foto-Performance-
Künstlerin Hanna Frenzel finanziert 
werden, deren künstlerische Ergebnisse im 
Rahmen des Freiburger „Fests der Innen-
höfe und Museumsnächte“ an die große 
Außenwand des Museums für Neue Kunst 
projiziert wurden. 

Gemeinsam mit dem Deutschen Ju-
gendfotopreis fanden unter unserer Lei-
tung 2007 und 2009 „Fotoseminare“ auf 
dem Schauinsland statt. Seit Beginn des 
FotoProjekts werden – v.a. in Kooperation 
mit dem Deutschen Jugendfotopreis / Kin-
der- und Jugendfilmzentrum – regelmäßig 
Ausstellungen zur Jugendfotografie (Spar-
kasse Freiburg und Emmendingen, Volks-
bank Freiburg, Pädagogische Hochschule, 
MUNDOlogia) organisiert. 

Zu den öffentlichkeitswirksamen Aktivi-
täten gehört vor allem der Freiburger Ju-
gendfotopreis (fjfp), der unter unserer Lei-
tung in 2010 zum fünften Mal ausgelobt 
wurde (www.fjfp.de ) und in dessen Jury 
namhafte Vertreter/innen des Freiburger 
Kulturlebens mitwirken. Ziel des fjfp ist es, 
Kinder und Jugendliche zu motivieren, zu 
einem vorgegebenen Thema mit fotogra-
fischen Mitteln ihre Sichtweisen der Le-
benswelt auszudrücken, mit Perspektiven 
zu spielen und ihre visuelle Wahrnehmung 
zu schulen. Er richtet sich an Kinder und 
Jugendliche der Region Freiburg in schuli-
schen und außerschulischen Bildungskon-
texten. 

Mit dem fjfp soll auch ein Beitrag ge-
leistet werden, um die Hochschule in die 
lokale und regionale Öffentlichkeit hin-
ein zu öffnen, nicht zuletzt durch unsere 
Mitarbeit im „Netzwerk Kulturelle Bildung 
Freiburg“. Im Kontext der Verknüpfung des 
Fotoprojekts mit den Aktivitäten in Stadt 
und Region stehen auch die Fachforen, die 
wir im Rahmen des MUNDOlogia-Festivals 
(www.mundologia.de) 2009 und 2011 an-
geboten haben. 

Ziel des EU-Projekts „primalingua“ 
(2007-2009) war die Entwicklung medien-
gestützter Module zur Unterstützung von 
Grundschüler/innen in 50 europäischen 
Ländern (von Portugal bis Estland) beim 
Erlernen der ersten Fremdsprache. Zu un-
serem Beitrag gehörte die Entwicklung di-
daktischer Ansätze zur Verknüpfung des 
Mediums Sprache mit Fotografie . 

Campus-Leben und darüber hinaus

Alfred Holzbrecher

„Der Moment des Glücks“ ein Bild von Uljana Bury, Freiburger Jugendfotopreis  2009.
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Didaktische Potenziale: Fotograé e als 
Bildungsmedium 

Welche Bedeutung kommt dem Medi-
um Fotografie im Rahmen der Medien-
pädagogik zu? Fotografie ist das Massen-
medium par excellence, es ist verbreitet 
wie kein anderes, Fotohandys haben ei-
nen hohen „Coolness-Faktor“ und die Ka-
merahersteller kommen den Ansprüchen 
von Knipsern ebenso entgegen wie am-
bitionierten Fotografen: Es ist nicht nur 
möglich, schnell zu Bildern zu kommen, 
darüber hinaus bietet das Medium unbe-
grenzte Perspektiven einer Weiterentwick-
lung gestalterischer Ausdrucksmöglichkei-
ten. Fotografie könnte in der schulischen 
und der außerschulischen Bildungsarbeit 
noch sehr viel stärker und systematischer 
genutzt werden, gerade die Digitaltechno-
logie bietet große Entwicklungspotenziale. 
Dabei kann grundsätzlich zwischen einer 
rezeptiven und einer produktiven fotopäd-
agogischen Arbeit unterschieden werden. 

Die Nutzung vorhandener Fotografien 
ist in der Bildungsarbeit vergleichswei-
se verbreitet, sie dienen in allen Unter-
richtsfächern v.a. der Veranschaulichung 
komplexer Zusammenhänge oder als Brü-
cke zur Sprache. Es hat sich gezeigt, dass 
auch und gerade in der Arbeit mit Kindern 
und Jugendlichen, die (noch) nicht so gut 
wie andere über sprachliche Kompetenzen 
verfügen, die rezeptive Arbeit mit Fotos 
ein ausgezeichnetes Einstiegs-Medium 
darstellt, weil das Foto zum Sprechanlass 
wird. Diese Erfahrung haben unsere Stu-
dierenden in der Arbeit mit Sonderschü-
lern, mit Kindern im Vorschulalter oder 
auch im Fremdsprachenunterricht bzw. 
bei interkulturellen Begegnungen ge-
macht. Mit Fotos scheint ein recht unmit-
telbarer Zugang zu „inneren Bildern“ mit 
all ihren Gefühlsqualitäten zu gelingen, so 
dass eine Verknüpfung dieser „Bilder“ mit 
Sprache zu nachhaltigem Lernen führt. 
Dies gilt in besonderer Weise für Kinder im 
Grundschulalter, da bei ihnen die sprach-
logischen Denkoperationen noch nicht so 
ausgebildet sind, wie sie es (nach Piaget) 
etwa im 11./12. Lebensjahr sind.  

Wenn Kinder und Jugendliche selbst 
fotografieren (produktive Fotoarbeit) und 
damit sich und ihre Welt erkunden, brin-

gen sie zum Ausdruck, was sie mit einem 
anderen Medium nicht oder noch nicht 
auszudrücken vermögen: Diffuse Ängste 
und nicht-greifbares Unbehagen verlieren 
ihre bedrohliche Dynamik, wenn sie in ein 
Foto projiziert werden. Sie werden ebenso 
wie Hoffnungen und Wünsche, ästhetisch 
verdichtet und „von innen nach außen“ 
getragen, kommunizierbar und gestaltbar. 
Fotografieren wird damit zu einem aktiven 
und konstruktiven biografischen Such-
prozess, dies in besonderer Weise, wenn 
die Fotos in der Öffentlichkeit wahrge-
nommen werden. Für das fotografieren-
de Kind oder den Jugendlichen wirkt die 
Anerkennung etwa durch einen Fotopreis 
als Bestätigung seiner Selbstwirksamkeit: 
Das ursprünglich diffuse Lebensgefühl, 
ausgedrückt durch das Foto, hat Gestalt 
gewonnen und kann – im doppelten Sinn 
– bearbeitet werden. Damit hat der/die 
Fotografierende ein Stück Subjekthaftig-
keit gewonnen, innere Stärke und Selbst-
bewusstsein.

Produktive Fotoarbeit kann auch im 
Fachunterricht eingesetzt werden, um zu 
lernen, genau hinzusehen, Dinge und Pro-
zesse zu erkunden. So kann die Kamera im 
Biologie- oder im Geographieunterricht 
zu einem Instrument der Wahrnehmungs-
schulung werden. Im Sprachunterricht 
können Texte verbildlicht oder Fotos in ly-
rische Texte umgesetzt werden.

„Bilder sagen mehr als tausend Worte“, 
lautet ein geflügeltes Wort. Man müsste 
vielleicht genauer sein: Sie sagen anderes 
und auf eine andere Weise, vor allem sind 
sie fast nie eindeutig – im Gegensatz zur 
Sprache. Aus didaktischer Sicht ist das ein 
Potenzial, denn wenn etwas mehrdeutig 
ist, können mehrere Sichtweisen zugelas-
sen werden, „richtig“ oder „falsch“ gibt es 
nicht. Wenn mehrere Deutungen möglich 
sind, kann spielerisch und kommunikativ 
damit umgegangen werden, probewei-
se entworfene Perspektiven auf die Bilder 
des Selbst und die des Fremden können 
skizziert und auch wieder leicht modifi-
ziert werden, wenn „Recht haben“ keine 
Rolle spielt: Aus meiner Sicht eine Grund-
bedingung für interkulturelles Lernen!

Gerade die Digitalfotografie ermöglicht, 
gewählte Perspektiven, Standpunkte und 
Bildaussagen direkt am Display kontrol-
lieren zu können, ggf. das Bild noch ein-
mal zu machen bzw. – ohne Film-Kosten 
– eine Serie von Fotos aufzunehmen, aus 
der dann das beste ausgewählt wird. Dass 
sich dies positiv auf die Motivation und 
die Erfahrung von Selbstwirksamkeit aus-
wirkt, erleben wir ständig in unseren Fo-
toprojekten mit Jugendlichen. 

Fotos sind einfach – aber auch in an-
spruchsvoller Weise – zu verknüpfen mit 
anderen Medien, z.B. mit Text/Sprache, 
aber auch mit Musik oder etwa szeni-
schen Darstellungen: So lässt sich etwa 
ein Musikstück in Form eines Fotos sym-
bolisieren, oder man kann zu einem Foto 
ein passendes Musikstück suchen.

Auch wenn es nach haushaltsbedingten 
Streichung schwer geworden ist, das brei-
te Spektrum der fotopädagogischen Ak-
tivitäten aufrecht zu erhalten (vgl. www.
ph-freiburg.de/digifoto ), bleibt zu hoffen, 
dass durch die Unterstützung unserer re-
gionalen und nationalen Kooperations-
partner die Arbeit des Fotoprojekts wei-
tergeführt werden kann. 

Fotobeiträge zu den fjfp-Wettbewerben 
2006, 2007 und 2008.

Anmerkung
1) A. Holzbrecher/J. Schmolling (Hg.): Imaging. 
2004. VS-Verlag – A. Holzbrecher/I. Oomen-Welke/J. 
Schmolling (Hg.): Foto + Text. 2006. VS-Verlag.
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Experimentieren statt „grauer“ Theorie
Herbst-Forscherinnencamp der Pädagogischen Hochschule Freiburg bei den Hohenstein Instituten 

N
ein, die Ferien haben sie nicht 
vermisst – und schon gar nicht 
die Schule. Das war der einhellige 
Tenor der 19 Mädchen zwischen 

zwölf und 15 Jahren aus ganz Baden-
Württemberg, die am Herbstcamp der Pä-
dagogischen Hochschule Freiburg in den 
Laboratorien der Hohenstein Institute in 
Bönnigheim teilnahmen. Unter dem Mot-
to „Girls-go-textilescience“ verbrachten 
die Teilnehmerinnen ihre Herbstferien da-
mit, mehr als einen flüchtigen Blick in das 
Arbeitsumfeld einer international renom-
mierten Forschungseinrichtung im texti-
len Bereich zu riskieren. Unter fachlicher 
Anleitung waren sie hautnah am Gesche-
hen dran.  

Kompetenz im 
naturwissenschaftlichen Bereich  

Auf dem Programm der Veranstaltung 
stand neben der obligatorischen Führung 

durch die verschiedenen Abteilungen und 
Arbeitsbereiche des Instituts und den For-
scherinnenvorträgen für die Mädchen vor 
allem eins: das Experimentieren in kleinen 
Gruppen. Institutsleiter Stefan Mecheels 
freute sich, die jungen Gäste auf Schloss 
Hohenstein empfangen zu können: „Es 
ist fantastisch, dass wir dazu beitragen 
können, jungen Frauen die angewand-
te Forschung näher zu bringen. Auch wir 
brauchen naturwissenschaftlichen Nach-
wuchs für die Zukunft. Da ist es doch na-
heliegend, dass wir uns bei einem solchen 
Projekt einbringen.“ Das Engagement der 
Hohenstein Institute im Bildungsbereich 
geht noch weit über das Herbstcamp hin-
aus: Mit der letztjährigen Ernennung des 
Institutsleiters Mecheels und der Leiters 
des Instituts für Hygiene und Biotechno-
logie, Dirk Höfer, zu Professoren der Pä-
dagogischen Hochschule Freiburg wurde 
innerhalb der schon bestehenden Ko-
operation eine neue Brücke für den nö-

tigen Wissenstransfer von der Forschung 
in die Praxis und in den Bildungsbereich 
geschlagen. Neu am Herbstcamp war da-
gegen die Wissensvermittlung direkt im 
laufenden Betrieb.

Experimentieren 

In ihrer Funktion als weibliche Vorbild-
figuren führten Wissenschaftlerinnen der 
Hohenstein Institute die Schülerinnen in 
verschiedene Forschungsprojekte und 
Dienstleistungsbereiche ein und zeigten 
die Verbindung zum Alltag. So erhielten 
die Mädchen Einblicke in Themenberei-
che wie schadstoffgeprüfte Textilien, 
Hausstaubmilben, textilen UV-Schutz, 
die deutsche Reihenmessung SIZE-Ger-
many sowie die allgemeine Funktion der 
Kleidung für unser Wohlbefinden. Zur 
Vertiefung der jeweiligen Themengebiete 
waren entsprechende Experimente vor-
bereitet, die die Mädchen, ausgestattet 

Rosemarie Riedl

Campus-Leben und darüber hinaus
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mit Laborkitteln und Schutzbrille, unter 
fachlicher Anleitung in kleinen Gruppen 
durchführen durften. Die 14-jährige Se-
lina brachte es auf den Punkt: „Das Ex-
perimentieren macht am meisten Spaß.“  
Auch Malika aus Freiburg hat die Feri-
en überhaupt nicht vermisst: „Es ist su-
per hier und gar nicht wie in der Schule.“ 
Überhaupt waren sich die Mädchen ei-
nig, dass sie in den Laboratorien der Ho-
henstein Institute konzentrierter und vor 
allem in einer angenehmeren Atmosphä-
re als in der Schule arbeiten konnten. 

Anne-Marie Grundmeier, Professorin 
im Bereich Mode und Textil an der Pä-
dagogischen Hochschule, lobte die gute 
Zusammenarbeit mit den Hohenstein In-
stituten: „Die Voraussetzungen für das 
Projekt hier sind ideal. Von der Ausstat-
tung der Laboratorien bis hin zu den Be-
treuerinnen ist alles auf unser Projekt 
zugeschnitten.“ Ihre Kollegin aus dem 
Bereich Chemie, Martina von Gehlen, be-
tonte: „Es ist enorm wichtig, dass junge 
Menschen auch mal aus der Schule her-
auskommen und die Arbeitswelt kennen 
lernen.“

Berufliche Orientierung  

Eine große Rolle spielte für die Mäd-
chen dementsprechend auch die mögli-
che berufliche Orientierung, die im Rah-
men einer Abschlussdiskussion mit auf 
dem Programm stand. Ansprechpersonen 
waren hier vor allem die Wissenschaftle-
rinnen der Hohenstein Institute, die ihre 
persönlichen Erfahrungen gerne weiter-
gaben. Besonders gefragt waren Infor-
mationen über Ausbildung, Werdegang 
und Vereinbarkeit von Familie und Beruf. 
Sara aus Bad Säckingen wollte wissen, ob 
der Beruf als Forscherin denn immer Spaß 
mache: „Wenn ich eine so anspruchsvolle 
Ausbildung anstrebe, muss ich doch wis-
sen, ob sich das überhaupt lohnt.“ Kari-
na aus Denzlingen interessierte sich für 
die familiäre Situation der Forscherinnen: 
„Bei so einem anstrengenden Arbeitstag 
ist es bestimmt schwer, noch Kinder zu 
erziehen.“ Insgesamt konnten die Wis-
senschaftlerinnen die teilweise sehr prag-
matischen Fragen der Schülerinnen zur 
Zufriedenheit aller beantworten. Dirk Hö-

fer verwies in seinem Schlusswort auf die 
überragende Zusammenarbeit zwischen 
der Pädagogischen Hochschule, den Ho-
henstein Instituten und den Schülerinnen: 
„Egal bei welchem Thema, es herrschte 
eine unglaubliche Motivation, sowohl bei 
den Mädchen als auch bei unserem Team. 
Letztlich haben von dem Projekt alle pro-
fitiert.“

Projekt

Mit dem Projekt „girls4science“ der 
Fachbereiche Physik/Chemie der Päda-
gogischen Hochschule Freiburg sollen 
Schülerinnen selbst experimentieren und 
für sich herausfinden, ob ein technisch-
naturwissenschaftlicher Beruf für sie in 
Frage kommt. Eingebunden in das Pro-
gramm „Schülerinnen forschen“ des Mi-
nisteriums für Wissenschaft, Forschung 
und Kunst Baden-Württemberg in Ko-
operation mit der Regionaldirektion der 
Bundesagentur für Arbeit, will die Päd-
agogische Hochschule Freiburg als eine 
von zehn Hochschulen im Land Mädchen 
und junge Frauen für Naturwissenschaf-
ten und Technik begeistern. Die Projekt-
leitung erfolgt durch Jens Friedrich und 
Marco Oetken, Fachbereich Chemie in 
Kooperation mit Anne-Marie Grundmei-
er, Fachbereich Mode und Textil sowie 
Silke Mikelskis-Seifert und Lutz Kasper, 
Fachbereich Physik.

Im Projekt wurde ein Konzept entwi-
ckelt, mit dem Schülerinnen und Schüler 
im Rahmen von Labortagen für Schulklas-
sen durch regelmäßiges Experimentieren 
im Labor naturwissenschaftliche Stärken 
und Kompetenz vermittelt bekommen. 
Darauf aufbauend werden praxisbezoge-
ne Forscherinnencamps für Schülerinnen 
in den Ferien dazu genutzt, den jungen 
Frauen auch ausführlichere Einblicke in 
Studien- und Berufswege in Naturwis-
senschaften und Technik aufzuzeigen. 

Die Themenbereiche sind so konzipiert, 
dass sie die Schülerinnen altersgemäß 
ansprechen und eine Verbindung von der 
entsprechenden Forschungsarbeit zu All-
tagsprodukten hergestellt werden kann. 
Anne-Marie Grundmeier, die als Koope-
rationspartnerin das Herbstcamp bei den 
Hohenstein Instituten leitete, betonte: 
„Wir wollen die Mädchen an angewandte 
Naturwissenschaften heranführen und in 
diesem Zusammenhang auch das Arbeits-
umfeld in Wissenschaft und Forschung 
nahe bringen.“ Nach einem erlebnisorien-
tierten Programm wie dem Herbstcamp 
an den Hohenstein Instituten konnte 
sich so manche Teilnehmerin vorstellen, 
sich beruflich in Richtung Naturwissen-
schaften zu orientieren. Aber alle Teilneh-
merinnen waren sich einig: „Wir würden 
jederzeit wiederkommen.“ Und das nicht 
nur wegen der weißen Laborkittel, die sie 
als Souvenir behalten durften. 

Die Teilnehmerinnen beim Herbst-Forscherinnencamp an den Hohenstein Instituten.
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Das Antigone-Projekt
Eine Theateraufführung 

Campus-Leben und darüber hinaus

Michael Berger · Birgit Kindler

Antigone (Aline Hannig) mit Kreon (Trautlind Hoffmann) und Wächter (Mirja Becks).
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J
etzt schon zum neunten Mal brach-
te die Theatergruppe der PH eine be-
merkenswerte Aufführung zustande. 
Knapp sechshundert Besucher sahen 

das Stück in insgesamt vier Aufführungen. 
Das Echo war außerordentlich positiv.

Über die Arbeit, die mit einer erfolgrei-
chen Aufführung verbunden ist, macht 
man sich kaum eine Vorstellung. Es be-
ginnt im Sommersemester mit der Aus-
wahl eines geeigneten Stücks. Die Wahl 
fiel auf die Bearbeitung der „Antigone“ 
durch Jean Anouilh, weil sie die Themen, 
die den Studierenden am Wichtigsten wa-
ren, am besten zum Ausdruck brachte.

Um die Gespaltenheit und das Macht-
gebaren des Königs Kreon, der zweiten 
Hauptfigur, sichtbar zu machen, wurde 
seine Rolle auf drei Personen verteilt. Bei 
der Figur der Antigone sollte ihre Ambiva-
lenz zwischen dem Eintreten für Tradition, 
religösem Gesetz und jugendlicher Recht-
haberei deutlich werden. Der Text wurde 
etwas gekürzt, um die Themen besser auf 
den Punkt zu bringen: Ist das Gesetz für 
Menschen gemacht oder der Mensch für 
das Gesetz?

Eine der schwierigsten Aufgaben ist die 
Auswahl der Spieler/innen. Auf die An-
kündigung hatten sich zunächst 17 Stu-
dierende gemeldet. Zunächst wurde mit 
Theaterübungen, Improvisationen, Kör-
per- und Sprechausdrucksetüden begon-
nen. Nachdem klar wurde, wie viel Arbeit, 
inhaltliches und zeitliches Engagement 
die Erarbeitung und Aufführung des Stü-
ckes bedeuten würde, meldeten sich viele 
ab, da es sich mit ihrem Stundenplan nicht 
vereinbaren ließ. Ende des Sommersemes-
ters waren noch acht Personen bereit, das 
Wagnis auf sich zu nehmen. 

Dann begann die Arbeit am Stück. Es 
wurde gemeinsam gelesen, die Rollen er-
läutert, die Besetzung festgelegt, bei der 
die Schauspieler/innen ihre Wünsche, Vor-
lieben und Abneigungen einbringen konn-
ten, und Termine vereinbart, bis wann der 
Text auswendig gelernt sein musste. Nach 
den Semesterferien begannen die Proben.

Meist ist die Textbeherrschung dann 
noch nicht gut. Szene für Szene musste 
durchgearbeitet und Alternativen geprobt 
werden. Mit einzelnen Rollen werden De-
tails geprobt, immer wieder das Sprechen 
korrigiert, und geübt, wie emotional wich-
tige Ausdrucksformen am besten darge-
stellt werden. Es ist richtig spannend zu 
sehen, wie allmählich das Stück Konturen 
gewinnt und die Aussagen des Stücks kla-
rer werden. Insgesamt fanden neben den 
Montagsproben sieben lange Wochen-
endproben vor der Aufführung statt.

Dann gibt es natürlich noch  zusätzliche 
Arbeiten: Das Bühnenbild, die Auswahl der 
Kostüme, der Frisuren und der Schminke; 
Organisation der Beleuchtung, Tontech-
nik, PR und hausinterne Regelungen wa-
ren zu bewältigen. Auch für die Bewirtung 
in der Pause muss gesorgt werden. 

Und dann die Premiere! Das große Ban-
gen: Kommen überhaupt Besucher/innen, 
wie nehmen sie das Stück auf, wie nervös 
sind die Schauspieler und Schauspielerin-
nen, gehen die Leute in der Pause? Aber 
alles lief erwartungsgemäß und anhalten-
der Beifall und viele zustimmende Äuße-
rungen von Besuchern zeigten, dass sich 
die Mühe gelohnt hat. 
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Unter diesem Motto trafen sich am 17. Juli 2010 
einen ganzen Tag lang Schulerneuerer, Lehrer/innen, 
Eltern, Schüler/innen, Pädagog/innen und viele mehr, 
um sich bei einem „world café“ und dem Freiburger 
Bildungblog, bei verschiedenen Veranstaltungen und 
Workshops über Schule und wie sie sein sollte oder 
könnte auszutauschen. In diesem Rahmen fand auch 
eine Lesung von „Schule-träumen-Texten“ statt, die 
in der Literarischen Werkstatt der Pädagogischen 
Hochschule Freiburg entstanden sind. Drei dieser 
Texte möchten wir hier vorstellen.

Schule träumen 
im Theater

Schule träumen
Erdmuthe Mouchet

M
eine Traumschule ist ein Ort, ein Raum, in dem mir – 
der Schülerin – ein positives Verhältnis zur Verantwor-
tung vorgelebt wird, in dem es keine Gewalt – auch 
keine verbale Gewalt – gibt, in dem jeder Mensch, ja 

jedes Wesen ernst genommen wird, nicht nur die guten, fleißi-
gen, angepassten Schüler/innen.

Dazu träume ich mir einen Ort mit viel Raum, ein Gelände mit 
einzelnen Häusern für jedes Schulfach: für Mathematik ein Qua-
drat oder ein Rechteck oder Dreieck, für Biologie könnte es wie 
eine Katze, ein Hund oder ein Elefant aussehen, für Geographie 
und Geschichte eine Kugel, und für Sprachen bilden die Häuser 
immer die Sprachen, Kulturen bzw. die Traditionen nach. Im tür-
kischen Haus zieht zum Beispiel jeder seine Schuhe aus, stellt sie 
am Eingang ab und geht auf Strümpfen – überall liegen Teppiche 
– an seinen Platz.

Lehrer gibt es, sie bleiben aber im Hintergrund, die Schüler ar-
beiten für sich und in kleinen Gruppen und jüngere Schüler ler-
nen mit älteren. Wenn es Streit gibt, gibt es Schlichtungssitzun-
gen. Jede Lehrkraft hat eine Ausbildung zu einem Beruf gemacht, 
zum Schauspieler oder Regisseur, das heißt er/sie spielt gerne 
Theater, ersatzweise ist sie/er Musikerin oder Malerin, möglich 
sind auch Schäfer, Pilotin, Märchenerzähler, Fußballspielerin.

Es gibt Zeugnisse. Dafür schreiben die Schüler/innen die Vorla-
ge, und die Lehrer/innen stimmen darüber ab. Das Abitur wird in 
ganz Deutschland anerkannt, sowohl in Berlin als auch in Bayern 
und eventuell auch in Frankreich. 

Die Schule macht Spaß, weil es so viel zu entdecken gibt.

Campus-Leben und darüber hinaus

Illustrationen:  Ulrich Birtel
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H
ey Momo!“, ruft Darky über die 
Straße, als er seinen besten Freund 
aus der Bäckerei auftauchen sieht, wo 
er sich offenbar Verpflegung für den Schul-

tag gekauft hat. Der Angerufene winkt und sprin-
tet über die Straße auf Darky zu. Die beiden umar-
men sich schlaksig und boxen sich kumpelhaft auf 
Brust und Schultern.

„Hey Alter, was geht!“ begrüßt Momo lässig den Freund, 
und eine Unterhaltung beginnt.

„Jou, alles auf Schiene Alter – und du? Was gibt’s zu futtern?“
„Käse-Salami-Baguette. Keinen Bock auf Kantine, und Selber-

brutzeln in der Küche ist mir zu stressig heute, zwischen den gan-
zen Mädels mit ihrem Vegetarier-Zeug. Erster Schultag nach Ha-
iti, da mach ich erst mal piano.“

„Klar. Und sonst, wieder fit? Mann, drei Tage blau machen hat 
echt gut getan.“

„Jep. Total. Hey, ich sage dir, meine Mutter hat sich voll aufge-
regt, die hat gemeint, Schwänzen, das geht doch nicht! Bis ich 
der mal verklickert hatte, dass es bei uns kein Schwänzen gibt, 
dass das voll erlaubt ist! Und überhaupt, nach vier Wochen Haiti-
Hilfseinsatz, hey, oder? Also ich hab erst mal Erholung gebraucht, 
ist ja wohl normal!“

„Ja ja kenne ich, die Diskussion. Meine Eltern finden’s zwar 
schon echt ’ne gute Sache, dass die Schule freiwillige Hilfsein-
sätze organisiert. Aber dass das einfach so spontan geht, mitten 
in der Schulzeit, und dass jeder mal einfach für zwei Wochen 
abhauen kann, also das finden sie auch ziemlich gewöhnungs-
bedürftig. Aber na ja, in  d e r  Schule finden sie eigentlich alles 
gewöhnungsbedürftig. Die ganze lässige Organisation, die ganze 
Wahlfreiheit und so. Dass man sich bei uns einfach so jeden Tag 
aussuchen kann, was man machen will – das kriegen sie nicht so 
richtig verpackt.“

„A propos Wahlfreiheit – schon ’nen Plan, was du heute ma-
chen willst?“

„Mmm, mal sehen. Im Media-Pavillon zeigen sie heute „Out-
sourced“ und anschließend soll es auf Englisch ’ne kritische Dis-
kussion geben, über Globalisierung, Ausbeutung, Kultur-Impe-
rialismus und so was – könnte ganz spannend sein. Und zum 
Geschichte-Rollenspiel könnte ich auch mal wieder gehen. Im 
Moment machen sie italienische Renaissance. Tarek hat erzählt, 
seit sie die neue Software installiert haben ist die Animation su-
pergeil, und Nele, Maruan und Cheng haben anscheinend voll viel 
über Siena und Florenz recherchiert und wollen ’ne Menge neu-
es Material einbauen. Kann sein, die brauchen noch’n Spieler für 
einen von diesen Medicis – wenn’s ein Fiesling ist, dann bin ich 
dabei, hehe. Was ist mit dir, was machst du heute so?“

„Ich hab heute Morgen Betreuung für die Kleinen – du weißt 
doch, ich hab mich vor ein paar Wochen versuchsweise zur Un-
terrichts-Betreuung für die 6- bis 9-jährigen eingetragen. Hab 
ich vor dem Haiti-Einsatz schon mal gemacht, macht total Laune, 
und ich glaube, ich kann das auch echt gut. Ist nur ganz schön 
stressig. Deshalb mache ich danach vielleicht nur ’ne Lese-Ses-

sion in der Bibliothek, bis zur Mittagspause. Da hab ich meine 
Ruhe und komm wieder runter. Ja, und nach der Pause ist dann 
Coaching, und dann …“

„Hey, geh mal in Politik/Gesellschaft/Soziales! Die Diskussion 
neulich über Berufe und wie sie bewertet werden, und den gan-
zen Hype um Castingshows und Stars und so fand ich gar nicht 
schlecht.“

„Naja weiß nicht, ich geh glaube ich eher in Ethik/Weltreligio-
nen. Die beiden neuen Betreuer im Team, der Koran-Typ und der 
Buddhist, die sind voll locker, und die Atmosphäre in dem Pavillon 
finde ich halt auch einfach geil, immer passend zum Thema. Die 
bringen’s so authentisch rüber, weißt du, und naja, da steh ich 
halt drauf – kennst mich ja …“

„Echt? Ach was, hab ich noch nie probiert. Könnte ich mal an-
checken demnächst. Allerdings nicht diese Woche, da hab ich 
schon zuviel vor. Ich will so gerne im Wissenschafts-Pavillon bei 
diesem Optik-Versuchsaufbau mitmachen, aber ich hab gemerkt, 
dass ich mir das ganze Mathe- und Formelgedöns, das es dazu 
braucht, doch nochmal reinziehen muss; ohne das hab ich keine 
Peilung, und das nervt. Außerdem will ich noch Saxophon üben 
und meine Komposition fertig kriegen. Der Kingsley – hey, kennst 
du den eigentlich?“ 

„Bin mir nicht sicher, ist das der mit den langen Haaren und 
den ewig bunten Hosen?“

„Exactamente! Hey, der coolste Betreuer aller Zeiten sag ich dir! 
Den musst du mal am Keyboard erleben – H a m m e r! Naja, 
jedenfalls hat er mir gesagt, dass ihm mein Stück schon ganz 
gut gefällt, aber er hat mir ein paar Verbesserungsvorschläge ge-
macht, und die will ich noch checken. Und ’n paar Runden Schach 
und Snooker spielen im Game- und Socialize-Pavillon wollte ich 
auch noch.“

„Verstehe. Sag mal, wie findst du eigentlich das mit dem 
Coaching, Konfliktlösung, Persönlichkeitsbildung und so?“

„Hm, geht so. Ist halt voll das Pflichtprogramm, hab ich manch-
mal nicht so Bock drauf. Andererseits, so ein paar Kadetten bei 

Auf dem Schulweg
Stefanie Lumpe

„
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uns haben’s schon echt nötig, so wie 
die drauf sind, daher finde ich’s auch 
wieder keine schlechte Sache. Ob-
wohl ich mich selber jetzt nicht als 
so ’nen Problemfall sehe, dass ich 
das unbedingt zweimal die Wo-
che brauche.“

„Na ja, schon klar. Aber ich 
find’s trotzdem voll okay. Ich 
glaube, sowas kann jeder brau-
chen, das kann nie schaden. 
Ehrlich gesagt, ich mag die Un-
coolsein-Übungen und die Rollen-
spiele. Ich find’s gut zu lernen, wie 
man sich traut, man selber zu sein, 
und sich auch mal voll zum Horst zu 
machen. Ein echter Typ zu sein ist doch 
viel cooler als auf Teufel komm raus cool 
zu tun. Ist jedenfalls entspannter.“

„Ja ja, das stimmt schon … Ach übrigens, was 
ich dich noch fragen wollte: Erstens, hast du Sport-
arten gevotet? Ich hab Halfpipe-Skaten und Fussball 
gewählt.“

„Hey cool Alter, dann sehen wir uns auf dem Platz! Ich hab 
nämlich zusätzlich zu HipHop/Streetdance auch Fussball genom-
men! Perfekt, Mann!“

„Hey yeah! Das wird geil. Ach ja, und zweitens: Kannst du mir 
sagen, wie das nochmal geht mit dem Beurteilung anfordern im 
Intranet?“

„Klar. Ganz einfach, du klickst auf der Startseite links im Menü 
auf ,Beurteilung – persönliche Beurteilung anfordern‘ und gibst 
deinen Namen und deine Jahrgangsgruppe an. Dann ist da noch 
ein Feld, wo man bestimmte Leute, von denen man nicht beur-
teilt werden will, ausschließen kann. Das mach auf jeden Fall! Ich 
hab sofort die Müller-Szeczky gesperrt, die Kunst-Betreuertante, 
die kann mich total nicht ab und hätte mir nur fiesen Müll rein 
geschrieben. Nur weil ich mich noch nie in ihrem Kunst-Pavillon 
blicken lassen habe, aber damit hab ich halt mal so gar nix am 
Hut.“

„Ts-s-s, ich auch nicht … Aber jedenfalls weiß ich schon mal, 
wen ich als erstes sperre: Schmusi-Susi! Die ist immer noch an-
gepisst, weil ich auf der Party nicht mit ihr knutschen wollte, die 
hetzt am Ende ihre ganze Tussen-Clique gegen mich auf, und da-
rauf kann ich echt verzichten.“

„Ooaar nee, das muss man sich nicht geben ... Ja, also soviel 
zum Sperren, aber du kannst auch ein paar Leute ausdrücklich 
bitten, dich zu beurteilen; die Betreuer, von denen du am meis-
ten hältst, und die Schüler, denen du ’ne objektive Beurteilung 
am ehesten zutraust. Kann dir da übrigens Stevie Goldenbloom 
empfehlen, der kennt irgendwie jeden, und der hat mir ’ne klasse 
Beurteilung geschrieben, voll ins Detail und so, echt gut.“

„Aha okay – danke Alter. Ich glaube, ich geb mir das mal, heute 
oder morgen.“

Campus-Leben und darüber hinaus

„Nee, morgen nicht; 
von morgen bis nächsten Mitt-
woch ist Kreativwerkstatt-Woche.“ 

„Au stimmt ja, jetzt wo du’s sagst. Hätte ich jetzt total verpeilt. 
Cool, dann kann ich ja mein Skateboard mal endlich airbrushen! 
Hey, wenn ich ein Brush von der Nationalelf drauf kriegen würde, 
das wär so fett! Aber ich hab keine Ahnung, ob das geht.“ 

„Tja, dann ist morgen deine Chance, das rauszufinden. Ich werd 
wie immer im Dance-Raum sein, die angefangene HipHop-Cho-
reo weiter ausbauen. Vielleicht tobe ich mich auch ein bisschen 
an der Hauswand aus, mit Graffiti. Hab diesmal sogar ein paar 
geile Schablonen, und neue Metallicfarben hab ich auch, im In-
ternet bestellt.“

„Heb dir das doch auf für die Schul-Verschönerungs-Woche 
demnächst.“

„Hmmm, da bin ich beim Musikpavillon-Team dabei. Wir sind 
auch für die Aula-Renovierung zuständig, und wir haben da rich-
tig was vor. Zum Sprayen komme ich da wahrscheinlich nicht.“

„Ach so, na dann ...“, meinte Darky und zückte kurz sein Handy, 
um die Uhrzeit zu prüfen.

„Oh, schon gleich Neun. Also wenn du pünktlich bei deiner 
Rasselbande sein willst, Mister Super-Betreuer, dann sollten wir 
uns mal lieber beeilen. Los komm, mach jetzt, ich will den Anfang 
von ,Outsourced‘ nicht verpassen.“ 
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M
ein Name ist Carola Schneider, ich bin 29 Jahre alt und 
das ist mein drittes Treffen.“

Brüchig klingt meine Stimme, brüchig, dünn und 
viel zu hoch, dabei habe ich doch eingeatmet, den Kie-

fer gelockert, ausgeatmet. Vielleicht liegt’s an den kahlen Wän-
den, an denen meine Stimme abprallt, zurück in den Raum prallt, 

zurück zu mir und dem Sitzkreis.
Kahle Wände sind schlecht für die Atmosphäre, die Lern-
psychologie …

„Carola, sag uns, warum du hier bist.“ Gabriele nickt 
mir zu, ihr Ohrring schwingt vor und zurück, bald 

wird ihr Ohrläppchen ausreißen, das wirkt dann 
unsouverän, irgendwie unbeherrscht, genau wie 

die schrundige, gelbliche Haut an ihrer rechten 
Ferse, die mir ihr übergeschlagenes Bein unap-
petitlich entgegenreckt.

„Ich bin hier, weil ich zu sehr an Strukturen 
orientiert bin und Schwierigkeiten mit der 
work-life-Balance habe, zu kontrolliert bin“, 
wie mein Mentor meint. Die letzten Worte 
denke ich nur.

„Hallo Carola“, begrüßt mich der Stuhl-
kreis. Es soll aufmunternd klingen. Ich will 

das Stiftmäppchen und das Wort weitergeben 
an Dietmar, 45, Realschullehrer mit Problemen, 

sich durchzusetzen, aber er wehrt ab und zuckt 
mit dem Kopf. „DU bist heute an der Reihe“, wie-

der Gabriele. Ich starre auf ihre großen, vom Lippenstift 
karmesinrot melierten Schneidezähne.

„Du hast ja schon deinen Bericht abgegeben, den können wir 
doch noch mal durchsprechen“, hilft sie mir weiter. 

„Deine Stundengestaltung ist doch sehr gut angekommen bei 
deinen Schülern, wie ich aus dem Bericht schließen kann, nicht?“

Es ist unhöflich, nicht zu reagieren, also ziehe ich die Mund-
winkel auseinander und deute Zustimmung an.

„Mal nicht so bescheiden, Carola!“ Ich höre den Neid von Irm-
gard, 47, burn-out-Syndrom. 

„Ja, es lief ganz gut.“ Wieder zu hoch. Hohe Stimmen wirken 
unsachlich, ermüdend und anstrengend.

„Du hast eine Grammatikstunde gehalten, indirect speech als 
Lernzirkel, nicht? Wunderbar, ganz toll, Carola. Die Idee – so lo-
cker und kreativ. Erzähl doch mal!“

Warum muss ich erzählen, was ich aufgeschrieben habe, in 
Blocksatz, ausgedruckt, geheftet und gelocht. Und schon letzte 
Woche jedem hier ausgeteilt. Man kann hier doch anderes erwar-
ten, oder nicht? Trotzdem erzähle ich ihnen von den Stationen. 
Der einen mit der Bildergeschichte und den Sprechblasen, der mit 
der Zeitschrift und der Aufgabe mit dem Popsong. Aber ich höre 
mir selbst nicht zu und wundere mich wieder, wie gut das geht: 
selber sprechen und gleichzeitig was anderes denken. Aber das ist 
es ja, was ein guter Lehrer können sollte. Allgegenwärtig sein, die 
Augen überall haben, Classroom Manager sein, wie Kounin sagt.

Natürlich hat die Stunde funktioniert. Die Merkmale 1, 2, 4 und 
besonders 10 des guten Unterrichts nach Hilbert Meyer habe ich 

ja umgesetzt. Ich habe alles klar strukturiert, echte Lernzeit ge-
schaffen und vorbereitet, vorbereitet, vorbereitet. Sie fragen ja 
nicht, wie ich das geschafft habe. Irmgard denkt wahrscheinlich, 
es war Zufall, dass die Zeitschrift so gut inhaltlich gepasst hat 
und trotzdem kein kritisches Thema drin auftauchte! So faul wie 
sie ist, kommt sie wahrscheinlich noch nicht mal auf die Idee, 
dass ich die einzelnen Artikel seit Monaten gesammelt, zusam-
mengestellt und dann selbst als Zeitschrift gebunden habe. Der 
Lernzirkel war schon aufwendig, aber ich mach das ja gern. Gut, 
natürlich bleibt da nicht viel Freizeit, aber ein Lehrer identifiziert 
sich doch mit seiner Aufgabe und die Kinder müssen auch mal 
was Lustiges erleben, auch mal lachen – Krashens Filterhypothe-
se –, aber man darf sich auch nicht zum Obst machen! Wie Diet-
mar, der mich jetzt treuherzig durch seine Nickelbrille anschaut. 
Der gut Freund mit seinen Realschülern sein will und sich dabei 
nur lächerlich macht, so wie hier, wenn er wie Didi Hallervor-
den mit einem aufgesetzt fröhlichen „Palim Palim“ zur Tür rein 
kommt.

Jede lustige Bemerkung probiere ich vorher vor dem Spiegel 
aus, ich kontrolliere auch, wie meine Kleidung fällt, wenn ich den 
Arm hebe, um an der Tafel zu schreiben. Das ist doch normal! 
Einmal, ganz am Anfang des Referendariats, war mein Ärmel zu 
weit. Die Schülerin links außen konnte direkt bis hoch auf meine 
nackte Achsel schauen. Das passiert mir nicht noch mal!

Ich habe fertig berichtet und auch den Kommentar von mei-
nem Mentor vorgelesen. Dietmar schleift mit den Füßen über den 
staubigen Boden und richtet sich in seinem Stuhl auf. Er fängt 
an, seine roten Hände gegeneinander zu patschen. Die anderen 
stimmen in den Applaus ein, sogar Irmgard, deren Lippen ganz 
schmal geworden sind.

„Toll, super wie du das gemacht hast, Carola! Das war eine ganz 
runde Sache, dein Lernzirkel, und so schön jung und leicht! Du 
machst doch schon wunderbare Fortschritte, nicht? Ich empfin-
de dich jetzt schon als nicht mehr so pedantisch und verbissen. 
Und die Gruppe sieht das genauso, nicht?“, bleckt Gabriele in die 
Runde.

Nach der Sitzung erinnere ich sie daran, dass ich nächstes Mal 
fehlen werde, weil ich beim Schulausflug in Oberrimsingen bin.

„Na, das ist doch aber schön! Das wird sicher ganz wunderbar 
entspannend. Genieß den Wandertag, Carola! Schulausflüge wa-
ren für mich immer ein Traum. Wir sehen uns dann in 14 Tagen 
wieder“, verabschiedet sich Gabriele mit der Hand, die eben noch 
die Haare aus dem verschwitzten Nacken gestrichen hat.

„Ja, sicher“, höre ich mich sagen und versuche, nicht an zer-
matschte Proviantbananen und Grasflecken zu denken. Ich bin ja 
auch fast fertig mit der Bestimmung und dem Auswendiglernen 
von Flora und Fauna, die in Oberrimsingen am Wanderweg ge-
deiht. Lehrer lieben Wandertage. Es wird sicher ganz toll, oder? 

Supervision
Sabine Czerwinski

„

Der Text entstand aus dem Impuls folgender „geschenkter“ Wörter:
Stiftmäppchen
Oberrimsingen
Didi Hallervorden
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Kultusministerium und Landesrektorenkonferenz unterzeichnen 
einen „Letter of Intent“

Z
ur Sicherung der Zukunftsfähig-
keit unseres Bildungswesens ist 
es unerlässlich, die Lehrerbildung 
kontinuierlich qualitativ weiter-

zuentwickeln. Denn es sind gerade die 
Lehrerinnen und Lehrer, die entscheidend 
zum Bildungserfolg junger Menschen bei-
tragen. Vor diesem Hintergrund werden 
wir die Lehrerbildung in Baden-Würt-
temberg zum Wintersemester 2011/12 
grundlegend reformieren und dazu erst-
mals eine Grundsatzvereinbarung mit der 
Landesrektorenkonferenz auf den Weg 
bringen, die die Grundlagen für die künf-
tige enge Kooperation zwischen den Päd-
agogischen Hochschulen und dem Minis-
terium für Kultus, Jugend und Sport in der 
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern 
für die Grund-, Werkreal-, Haupt-, Real- 
und Sonderschulen des Landes Baden-
Württemberg fixiert.“ Das erklärte Kul-
tusministerin Marion Schick Ende Januar 
2011 an der Pädagogischen Hochschule 
in Freiburg, an der sie gemeinsam mit der 
Landesrektorenkonferenz einen „Letter of 
Intent“ unterzeichnete. „Die Vereinbarung 
ist eine wichtige Weichenstellung für ein 
künftiges Gesamtkonzept in der Lehrerbil-
dung, das eine hohe Professionalität der 
Lehrkräfte und deren ständige Weiterqua-
lifizierung garantiert“, erklärte Ministerin 
Schick. „Wir werden das Lehramtsstudium 
künftig noch stärker an der schulischen 
Praxis orientieren und bildungswissen-
schaftliche Aspekte stärker in den Vor-

dergrund rücken.“ Wesentliche Ziele der 
neuen Studiengänge sind es, die schul-
praktischen Studien zu stärken, die Aus-
bildung in den Bereichen Diagnostik und 
Förderung zu vertiefen und die interkul-
turelle Kompetenz zu stärken. 

Martin Fix, Vorsitzender der Landesrek-
torenkonferenz und Rektor der Pädago-
gischen Hochschule Ludwigsburg sowie 
Ulrich Druwe, Rektor der Pädagogischen 
Hochschule Freiburg und Projektkoordina-
tor der Neustrukturierung, betonen, dass 
die Pädagogischen Hochschulen mit der 
Zusammenarbeit mit dem Kultusminis-
terium in diesem Prozess bisher sehr zu-
frieden sind. Es ist gelungen, ein wissen-
schaftliches Studium mit einer intensiven 
Verzahnung in die Praxis hinein zu ent-
werfen. Der Erfolg der Umsetzung dieser 
Konzeption wird nun auch entscheidend 
von den Bedingungen in den Schulen vor 
Ort abhängen. Als besonders bedeutsamer 
Baustein der Reform werden daher Unter-
stützungsmaßnahmen und neue Qualifi-
zierungsangebote für die Ausbildungsleh-
rer erachtet. 

Ein besonderer Fokus im Rahmen der 
Neuordnung der Lehrämter liegt auf der 
stärkeren Praxisorientierung, weshalb ein 
neues dreistufiges Praxismodell, bestehend 
aus einem Orientierungspraktikum, einem 
integrierten Semesterpraktikum und einem 
Professionalisierungspraktikum, entwickelt 
wurde. „Damit gelingt es uns nicht nur, die 
Lehramtsanwärter noch besser auf den 

schulischen Alltag vorzubereiten. Zugleich 
schaffen wir dadurch eine weitaus bessere 
Verzahnung der einzelnen Ausbildungsab-
schnitte – von den Pädagogischen Hoch-
schulen über die Staatlichen Seminare für 
Didaktik und Lehrerbildung bis hin zu den 
Schulen selbst“, erläuterte die Ministerin. 
Darin liegt in Schicks Augen ein enormer 
Qualitätsfortschritt, der aber mit Blick auf 
die Betreuung der Studierenden zugleich 
auch organisatorische Änderungen an 
den Schulen nach sich ziehe. „Wir brau-
chen dazu eine Organisationsstruktur, die 
genügend Zeit und Raum für diese Aufga-
ben lässt.“ Das Ministerium werde deshalb 
die bisherige Funktion der Ausbildungs-
lehrer/innen weiterentwickeln und zeitli-
che Anreize schaffen.

Die Ministerin machte zugleich auch 
deutlich, dass sie künftig von den Päda-
gogischen Hochschulen ein noch größe-
res Engagement in der bildungswissen-
schaftlichen Forschung erwarte. „Neue 
Forschungsergebnisse müssen vermehrt 
Eingang in die Lehrerbildung finden. Sie 
sind ein wichtiger Beitrag zur Qualitäts-
verbesserung. Die Pädagogischen Hoch-
schulen werden sich deshalb künftig als 
Partner auch in der Lehrerfortbildung stär-
ker als bisher einbringen.“ erklärte Schick. 
Dies entspricht auch der Zielvorstellung 
der Pädagogischen Hochschulen, die beto-
nen, dass sie sowohl in der Stärkung der 
Bildungsforschung als auch in der Weiter-
bildung zentrale Aufgaben sehen.  

„

Campus-Leben und darüber hinaus

(v.l.) Prof. Dr. Martin Fix, Vorsitzender der LRK und Rektor der PH Ludwigsburg, Kultusministerin Prof. Dr. Marion Schick und Prof. 
Dr. Ulrich Druwe, Rektor der PH Freiburg, bei der Unterzeichnung.
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Fragen an …

Adalbert Wichert
Welches ist Ihr Lieblingsplatz an der 
Hochschule?

Der Vorraum vor den Arbeitszimmern 
des Instituts für deutsche Sprache 
und Literatur. Hier findet das soziale 
Leben des Instituts statt. Studierende 
warten auf ihren Sprechstundenter-
min. Dozenten öffnen die eine oder 
die andere Tür, um die Nächste her-
einzubitten. Prüflinge warten nervös 
auf ihre Prüfung, Begleitende warten 
mit Blumen oder Sekt auf die Prüf-
linge. Tränen und Jubel. Manchmal 
geht jemand mit Wasserkocher oder 
mit gefüllten Tassen quer über den 
Vorraum, um Kollegen zu einer Tasse 
einzuladen. Ich selbst, weit vom In-
stitut entfernt untergebracht, suche 
hier den Kontakt zu meinen Kollegen 
und Kolleginnen und bin enttäuscht, 
wenn ich niemanden vorfinde.

Worüber können Sie herzhaft lachen?

Über Situationen, in denen Anspruch, 
Erwartung und Wirklichkeit ausein-

ander klaffen: Vor allem, wenn sich 
jemand selbst ungewollt zur Paro-
die wird. Manchmal muss ich in die-
sem Sinn auch über mich selbst la-
chen. Ich erinnere mich besonders 
an die Tränen, die ich gelacht hatte, 
als ich zum ersten Mal Edmund Stoi-
bers Plädoyer für einen Transrapid in 
München (Hauptbahnhof-Flughafen) 
gehört hatte – ein rhetorisches Kabi-
nettstück! 

Welche Eigenschaften schätzen Sie an 
anderen Menschen?

Die Fähigkeit, emotional und kog-
nitiv auf andere zuzugehen, sie und 
ihre Positionen einzubeziehen und 
um der Verständigung willen krea-
tiv vermittelnde Lösungen zu finden; 
ferner Verlässlichkeit, Großzügigkeit 
und Klarheit.

Was nervt Sie an anderen?

Wenn jemand seine Unzufriedenhei-
ten kultiviert und verbreitet, Negati-
vitäten und Schuldige sammelt wie 
der Philatelist Briefmarken.

Und an sich selbst?

Dass ich mich oft endlos mit Alter-
nativplänen für alle Eventualitäten, 
die mir einfallen, plage und dann zu-
nehmend in Panik gerate, wenn einer 
nach dem anderen nicht aufgeht.

Wenn Sie einen Wunsch frei hätten, was 
würden Sie sich für sich wünschen?

Die Kreativität und die glücklichen 
Gelegenheiten, die ich brauchen wer-
de, um nach dem nicht mehr allzu 
entfernten Ende meiner Dienstzeit 
mit meiner Annemarie einen guten 
Neuanfang hinzubekommen.

Prof. Dr. Adalbert Wichert (Mitte), Dozent für 
deutsche Sprache und ihre Didaktik, an seinem 
Lieblingsort.

Kurz gemeldet

Rektorat wieder 
komplett
Prorektor für Lehre und Studium 
gewählt

D
er Senat der Pädagogischen 
Hochschule hat am 21.7.2010 den 
Prorektor für Lehre und Studium 
neu gewählt und der Hochschul-

rat hat am 30.8.2010 diese Wahl einstim-
mig bestätigt.

Mit der Wahl und der Bestätigung des 
Prorektors für Lehre und Studium ist nun 
seit 1. Oktober 2010 das Rektorat wieder 
komplett.

Der Senat hat Hans-Werner Huneke 
(Institut für deutsche Sprache und Lite-
ratur) – auf Vorschlag von Rektor Ulrich 
Druwe – mehrheitlich in das Amt des Pro-
rektors für Lehre und Studium gewählt. In 
der Amtszeit vom 1.10.2010 bis 30.9.2013 
bleibt Hans-Werner Huneke neben dem 
Amt als Prorektor für Lehre und Studium 
weiterhin Leiter des Schreibzentrums der 
Pädagogischen Hochschule sowie Leiter 
der Abteilung Hochschuldidaktik.

Die Hochschulleitung setzt sich zusam-
men aus: Rektor Ulrich Druwe, Prorek-
tor für Lehre und Studium Hans-Werner 
Huneke (Abb. r.), Prorektor für Forschung 
Timo Leuders und Kanzler Hendrik Büg-
geln. Prof. Dr. Hans-Werner Huneke.



62
ph·fr 2011/1

Personalia · Porträts · Würdigungen

Kurz vorgestellt …

Jana Groß Ophoff

S
eit September 2010 gibt es Ver-
stärkung im Prorektorat für For-
schung: Jana Groß Ophoff wird 
als Forschungsreferentin den Pro-

rektor für Forschung, Timo Leuders, und 
die Forschungsreferentin, Kerstin Kohl, 
tatkräftig unterstützen. Ihr Schwerpunkt 
sind Themen wie Forschungs- und Nach-
wuchsberatung, v.a. im Drittmittelbereich 
sowie Forschungsförderung in der empi-
rischen Bildungsforschung.

Für Jana Groß Ophoff bedeutet die 
neue Stelle ein Heimkehren nach Frei-
burg, da sie bis 2003 an der Freiburger 

Albert-Ludwigs-Universität Psychologie 
studiert hat. Danach nahm sie eine Stel-
le als wissenschaftliche Mitarbeiterin bei 
Andreas Helmke und Ingmar Hosenfeld 
im Projektverbund „Empirische Bildungs-
forschung“ an der Universität Landau an. 
Ihre Tätigkeitsschwerpunkte lagen auf der 
wissenschaftlichen Betreuung der inter-
disziplinären Testaufgabenentwicklung im 
Fach Deutsch für die Vergleichsarbeiten in 
der Grundschule (Projekt VERA) sowie der 
Evaluation des Projekts (www.projekt-ve-
ra.de). Zu diesem Thema, nämlich der „Re-
zeption und Nutzung von flächendecken-
den Lernstandserhebungen von 2004 bis 
2008“ fertigt sie ihre Dissertation an.  

Stefan Weible

I
n Stuttgart wurde Stefan Weible schon 
früh über einen Knabenchor an die 
Musik herangeführt. Nach Studien in 
Gesang und Chorleitung hatte er in 

Deutschlands führenden Musikensembles 
wertvolle Erfahrungen machen können, 
ebenso an einem Nürtinger Gymnasium, 
an dem er das Fach Musik lehrte.

Seit dem Wintersemester 2009/10 ar-
beitet Stefan Weible als Dozent im Fach 
Musik. Schwerpunkt seiner Arbeit ist Ge-
sangsunterricht. Hier soll eine Vertrautheit 
mit der eigenen (Gesangs-)Stimme herge-
stellt werden. Das Seminar „Stimmkunde“ 
soll das genauere Hinsehen auf Abläufe 
beim Singen, Sprechen und Atmen leh-
ren und den Umgang mit der Kinder- und 
Jugendstimme schulen. Des Weiteren un-
terrichtet Stefan Weible Student/innen in 
Ensembleleitung. Hier werden die Grund-

lagen für die spätere Arbeit in der Leitung 
von musikalischen Gruppen in der Schule 
gelegt. Das Dirigieren und Anleiten ist sei-
nes Erachtens eine allumfassende Positi-

on. Hier fließen alle musikalischen Kennt-
nisse und Fähigkeiten zusammen. 

Eine schöne Aufgabe ist die Leitung des 
Hochschulchores. Die Heterogenität der 
70-köpfigen Gruppe ist vor allem in den 
Vorkenntnissen der Teilnehmer/innen er-
kennbar. Viele haben schon in mehreren 
Chören gesungen, andere machen ihre 
ersten Chorerfahrungen an der Hoch-
schule. Aber alle haben das gemeinsame 
Ziel, anspruchsvoll musizierte Musik am 
Ende des Semesters in ein Konzert mün-
den zu lassen. Die Arbeit mit den Studie-
renden, durch die Studienzeit bedingt, ist 
nicht von langer Dauer. Die Herausforde-
rung besteht darin, die Musikalität, das 
musikalische Wissen und vor allem die 
Freude an der Musik in dieser knapp be-
messenen Zeit des Studiums zu fördern, 
um kommende Generationen musikalisch 
zu bilden. 

Und für Ihre Arbeit?

Möglichst vielen Studierenden Im-
pulse zum reflexiven Nachdenken, 
insbesondere über die humanen und 
sozialen Potenziale von Sprache, bie-
ten zu können.

Ach, und weil uns das immer interes-
siert: Was lesen Sie gerade? 

Ich habe soeben die Novelle „Schwei-
geminute“ von Siegfried Lenz gele-
sen, zum einen angeregt durch den 
Titel. Ich wollte immer mal ein Se-
minar über das Schweigen halten. 
Im Mittelpunkt der Erzählung steht 
die sinnierende Beschäftigung eines 
Trauernden mit dem Foto der Ver-
storbenen, das während der Trauer-

feier aufgestellt ist, ein Aspekt, der 
die Erzählung mit meinem derzeiti-
gen Projekt (Bild-Text-Beziehungen) 
verknüpft. Fazit: eine ebenso ver-
schwiegene wie sensible und unprä-
tentiöse Liebesgeschichte mit kunst-
voll wechselnder Erzählperspektive. 
Jetzt gerade lese ich den Entwurf des 
Struktur- und Entwicklungsplans für 
das Institut für deutsche Sprache und 
Literatur …  
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R
udolf Denk hat unsere Hochschule als Dozent, Wissen-
schaftler, Rektor und in anderen Funktionen maßgeblich 
geprägt. Im Jahr 2010 trat er seinen Ruhestand an. Wir 
blicken mit Dankbarkeit auf die 36 Jahre zurück, die er an 

unserer Hochschule verbracht hat.
Was seine Lehr- und Forschungstätigkeit durchgehend aus-

zeichnet, ist der Versuch, Kunst und Wissenschaft, poetisches 
und begriffliches Denken miteinander zu verbinden. Schon die 
Anfänge seiner Ausbildung stehen unter diesen Vorzeichen: Ne-
ben Germanistik, Klassischer Philologie und Theatergeschichte 
studierte er auch Gesang und Klavier an der Hochschule für Mu-
sik und Darstellende Kunst in Wien. Sein Gesangslehrer reagier-
te empört, als er nebenbei erwähnte, dass er über eine wissen-
schaftliche Laufbahn nachdenke. Trotz dieser Reaktion wird ihm 
– wie wenigen anderen –  diese Verbindung gelingen: In all seinen 
wissenschaftlichen Betätigungen, didaktischen Bemühungen, in 
den Leitungsfunktionen, auch als Rektor dieser Hochschule, in 
allen Vorlieben und Idiosynkrasien bleibt der Künstler anwesend: 
eine Sensibilität für Klang, Farben und Formen, ein ästhetisches 
Verhältnis zu den Dingen. Deswegen wird sich Rudolf Denk auch 
nie mit einem funktionalistischen Verständnis von Literatur ab-
finden, wie es der PISA-Test nahelegt. Den Anfängen in der Kunst 
ist er auf seine Weise treu geblieben. Das zeigt sich bis hin zu 
dem neuen Band einer Dramen- und Theaterdidaktik aus dem 
Jahr 2008, in dem er versucht, Drama und Theater, Text und In-
szenierung, Theorie und künstlerische Praxis als Einheit zu sehen. 
In das Zwangssystem einer eng verstandenen Wissenschaftlich-
keit ließ er sich nie einsperren.

Die Zeit in Wien prägt sich Rudolf Denk auf spezielle Weise ein. 
Wien wird für ihn zur allegorischen Stadt, in die er immer wie-
der zurückkehren wird: Eine Stadt, in der sich Traditionalismus 
und Moderne, konservatives Beharrungsvermögen und künstle-
rische Avantgarde streiten und versöhnen. Viele Exkursionen mit 
Studierenden und Kolleg/innen führen ihn immer wieder zurück 
nach Wien, in die Stadt Schnitzlers, Hofmannsthals und Freuds, 
in die Theater, Galerien und Kaffeehäuser – Exkursionen, für die 
ihm alle, die dabei waren, besonders dankbar sind. Er organisiert 
ganze Vorlesungsreihen zu „Wien“. Der Wiener Dialekt passt ihm 
wie eine zweite Haut. Seine Rezitationen und Vorträge im Wiener 
Dialekt sind legendär geworden und zeigen seine Begabung im 
Komischen und Burlesken.

Seine didaktische Begabung hat es sicher auch ermöglicht, dass 
sich bei ihm Theorie und Praxis nicht voneinander getrennt ha-
ben. Als Rudolf Denk 1971 seinen Dienst am Schillergymnasium 
in Ludwigsburg antritt – eigentlich für die Fächer Deutsch und 
Latein –, fehlt gerade ein Musiklehrer. Er springt ein und merkt, 
dass er in unterschiedlichen Fachbereichen ein erfolgreicher Leh-

rer sein kann. Wohl auch, weil die Schüler/innen spüren, dass er 
die Sensibilität des Künstlers in sich nicht unterdrückt. Ganz im 
Gegensatz zu dem Lehrer, den Thomas Bernhard in seinem Text 
Alte Meister beschreibt: „Alle jungen Menschen sind ja zuerst auf-
geschlossen allem gegenüber, also auch der Kunst, aber die Leh-
rer treiben ihnen die Kunst gründlich aus.“ 

Rudolf  Denk ist ein Gegenbild zu Bernhards Lehrerverriss – die 
Kunst wird in ihm nicht zur unterdrückten und irgendwann ge-
hassten Sehnsucht, sondern begleitet ihn auch während seiner 
wissenschaftlichen Karriere. Er wird  Regieassistent bei den Salz-
burger Festspielen und an den Münchner Kammerspielen. Seine 
Doktorarbeit, veröffentlicht von der Bayerischen Akademie der 
Wissenschaften, kehrt zur Musik zurück: Musica getutscht lautet 
der Titel, also soviel wie „Musik eingedeutscht“ – eine Anspielung 
auf ein Werk des Musiktheoretikers Sebastian Virdung. Verfasst 
wurde die Arbeit 1973 an der Universität München, mit Unter-
stützung des bekannten Mediävisten Hugo Kuhn. Sie untersucht 
frühe Texte über Musik, die nicht in lateinischer Sprache, sondern 
in spätmittelalterlichem Deutsch verfasst sind. Die Arbeit trans-
zendiert Fachgrenzen: Mittelhochdeutsch, Altphilologie, Musik-
wissenschaft.

Im Jahr 1974 bewirbt sich Rudolf Denk an der Pädagogi-
schen Hochschule Freiburg mit dem Vortrag „Wertungsproble-
me in der Literatur“, einem heute immer noch wichtigen Thema. 
Er erhält die Stelle, zunächst als Dozent für deutsche Sprache 
und Literatur und deren Didaktik, ab 1977 als Professor. Kaum 
ist er hier, veröffentlicht er ein Buch, das im Rückblick als bahn-
brechend zu bezeichnen ist: eine Mediendidaktik, die alle Forde-
rungen schon in Ansätzen enthält, um die wir heute in der Leh-
rerausbildung kämpfen. Der Titel lautet Erziehung zum Umgang 
mit Medien (1977). Es enthält u.a. ein ausführliches Kapitel zur 
Film- und Fernsehpropädeutik und zur Poetik des Spielfilms. Da-
rin wird ein Gesamtcurriculum Film von der Grundschule bis zum 
Abitur gefordert. Neben Ansätzen einer Filmdidaktik finden sich 
auch „Filmlektionen“ für den Unterricht – ein erstaunlicher Vor-
griff auf die Zukunft, der damals noch mehr Beachtung verdient 
hätte. Ein Jahr später folgt ein Reclam-Band mit Texten zur Poetik 
des Films, eine ganz erstaunliche Auswahl von Döblin bis Handke, 
ein wichtiger Beitrag zur Filmgeschichte. Rudolf Denk kann ohne 
Übertreibung als geistiger Vordenker einer heute sich etablieren-
den Filmdidaktik bezeichnet werden.

Um einen anderen Schwerpunkt, das Drama und die Theater-
praxis, kreisen viele Lehrveranstaltungen, Vorträge und Publikati-
onen. Soeben ist eine Geschichte des Theaters am Oberrhein er-
schienen (verfasst zusammen mit Christel Denk), die das Theater 
von Mannheim bis Basel historisch in den Blick nimmt. Zahlrei-
che Kooperationen mit dem Theater Freiburg (z.B. als Mitglied der 
Findungskommission für den Intendanten des Freiburger Stadt-
theaters) halten den Kontakt zur künstlerischen Basis. Besonders 

Joachim Pfeiffer

Zum Abschied von Rudolf Denk
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Hans-Werner Kuhn · Hans-Georg Merz

„Frankreich-Kempf“ im Ruhestand
Ein Abschied von Udo Kempf

beliebt waren die Theaterfahrten, die Rudolf Denk zusammen 
mit seiner Frau organisierte. Im Bus wurde man mit kompeten-
ten Einführungen in die Stücke versorgt, und auf der Rückfahrt 
konnte man das Pro und Contra der Inszenierungen diskutieren. 
Wir hoffen sehr, dass es solche Theaterfahrten auch in Zukunft 
geben wird. Bei den Theaterfahrten konnten wir zunehmend Kol-
leginnen und Kollegen der Universität Freiburg begrüßen, mit de-
nen Rudolf Denk – z.B. in gemeinsamen Seminaren und Tagun-
gen – zusammenarbeitete.

Von besonderer Bedeutung war für ihn der Europa-Gedanke, 
die Lehrerbildung über nationale Grenzen hinweg, nicht zuletzt als 
Beitrag zur Versöhnung der Länder, die sich so lange bekriegt ha-
ben. Europalehrämter, Integrierte Studiengänge sind Ausbildungs-
konzepte einer Lehrerbildung von morgen. Ohne Rudolf Denk wä-
ren diese Studiengänge wohl kaum eingerichtet worden. 

Das Schicksal der Pädagogischen Hochschule Freiburg lag ihm 
immer besonders am Herzen. Acht Jahre lang, von 1990 bis 1998, 
wirkte er als Rektor der Hochschule. Mit Engagement trug er zu 
deren Neugestaltung bei, z.B. durch die Einrichtung von Fakultä-

ten, von neuen Studiengängen, durch Profilierung in Forschung 
und Lehre. Als Beirat und Mitglied in zahlreichen Gremien ver-
trat er die Hochschule nach außen, z.B. in leitenden Funktio-
nen im Kooperationsverbund der lehrerbildenden Hochschulen 
am Oberrhein, als Programmberater der Deutsch-Französischen 
Hochschule, als Mitglied des Arbeitskreises Europäische Integra-
tion in der Wissenschaft, im Landesforschungsbeirat, im Beirat 
der Universität Freiburg. Vier Jahre lang, von 1994 bis 1998, war 
er Vorsitzender der Landesrektorenkonferenz der Pädagogischen 
Hochschulen Baden-Württembergs. Diese Tätigkeiten übernahm 
er nicht nur aus Pflicht, sondern aus humanistischer Überzeu-
gung. 1998 wurde er mit der Universitätsmedaille der Karls-Uni-
versität Prag geehrt, 1999 erhielt er das Bundesverdienstkreuz.

Der Dank der ganzen Hochschule – des wissenschaftlichen Per-
sonals und der Verwaltung – geht an Rudolf Denk für seine Ver-
dienste in didaktischer, wissenschaftlicher, organisatorischer und 
menschlicher Hinsicht. Wir wünschen ihm einen kreativen und 
fantasievollen Ruhestand, verbunden mit der Bitte, dass das Ge-
spräch mit uns nicht verstummt. 

A
ls Udo Kempf, von Hamburg angereist, sich im Sommer-
semester 1973 um eine Dozentur für Politikwissenschaft 
an unserer Hochschule bewarb, konnte er, wie Zeitzeugen 
sich erinnern, mit Blick aus dem KG 1 auf die Schwarz-

waldberge seine Begeisterung für die schöne Gegend nicht ver-
hehlen. Und da es der damaligen Berufungskommission leicht 
fiel, sich auf den jungen Assistenten der Hamburger Universität 
zu verständigen und auch in Stuttgart eine entsprechende Ak-
zeptanz vorlag, begann im Sommersemester 1974 die Freiburger 
Lehrtätigkeit, die bis zur Pensionierung zum Ende des Winterse-
mesters 2009/2010 dauerte – lediglich unterbrochen durch zwei 
Auslandssemester an der Stetson-University in Florida.

Das Rüstzeug für eine erfolgreiche Berufslaufbahn als Politik-
wissenschaftler erwarb der 1943 in Remscheid geborene Stu-
dent einerseits in Frankreich, an den Universitäten Grenoble 
und Paris, andererseits in Bonn und Tübingen, wo der Nestor 
der deutschen Regierungslehre und einflussreiche Kanzlerbera-
ter Theodor Eschenburg zu seinen akademischen Lehrern zählte. 
Weitere Studienfächer waren Geschichte und Romanistik. Nach 
dem Staatsexamen für das Lehramt an höheren Schulen begann 
die Arbeit an der Dissertation über das französische Parteien-
system unter der Ägide des „aufstrebenden Sterns“ der deut-

schen Politikwissenschaft, Klaus von Beyme, jahrzehntelang und 
bis heute einer der einflussreichsten, wissenschaftlich produk-
tivsten und international beachteten Politikwissenschaftler in 
Deutschland. Des Lehrers Ansatz einer Vergleichenden Politik-
wissenschaft im Sinne einer analytisch stringenten Suche von 
Ähnlichkeiten und Differenzen bei unterschiedlichen politischen 
Systemen faszinierte augenscheinlich auch den jungen Wissen-
schaftler. Bevor er diesen Weg weiter beschritt und ihn inhaltlich 
ständig verbreiterte, erfolgte die Absolvierung des Referendari-
ats für das Lehramt an Gymnasien in Heidelberg, das wichtige 
Erfahrungen und Erkenntnisse für die spätere didaktisch-päd-
agogische Arbeit an unserer Hochschule vermittelte. Nach der 
Tübinger Promotion lehrte und forschte Udo Kempf von 1971 bis 
1974 als Wissenschaftlicher Assistent an dem Hamburger Lehr-
stuhl für Politische Wissenschaft von Winfried Steffani, einer 
weiteren „Größe“ des Faches.

So war der Boden schon tief gefurcht, aus dem dann in mehr 
als drei Jahrzehnten Freiburger Berufszeit weitere Früchte er-
wuchsen: eine in Umfang und Qualität beeindruckende Fülle po-
litikwissenschaftlicher und politikdidaktischer Abhandlungen, die 
einerseits die Schwerpunkte einer erfolgreichen Hochschullehre 
reflektierte und andererseits von dieser nachhaltig beeinflusst 

Personalia · Porträts · Würdigungen
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und geprägt wurden. Die Themen, in Vorlesungen und Seminaren 
wie in Publikationen, sind breit gestreut, ohne in inhaltliche Be-
liebigkeit abzudriften. Ein herausragender Arbeitsschwerpunkt 
ist hierbei die vertiefte komparative Untersuchung der Struktu-
ren und Entwicklungen westlicher politischer Systeme, zum ei-
nen Nordamerikas mit dem Schwerpunkt Kanada, zum anderen 
Westeuropas mit dem besonderen Augenmerk auf Frankreich. 
Zahlreiche Veröffentlichungen haben Kempfs Namen national 
und international bekannt gemacht. Das grundlegende Lehrbuch 
„Das politische System Frankreichs“ ist inzwischen in vierter 
Auflage erschienen, viele weitere Arbeiten über den westlichen 
Nachbarn kamen hinzu. Sie alle haben dem Autor den Beinamen 
„Frankreich-Kempf“ eingetragen, wie jüngst Wolfgang Jäger, 
der Politikwissenschaftler und ehemalige langjährige Rektor der 
Freiburger Universität, bemerkte. Dass die Recherchen über die 
französische Politik Udo Kempf bis in das Vorzimmer des dama-
ligen Präsidenten François Mitterrand im Pariser Elysée-Palast 
führten, sei zumindest erwähnt.

Kempfs Frankreich-Kompetenz floss auch in die universitäre 
Lehre ein: als Leiter von Lehrveranstaltungen am Seminar für 
Wissenschaftliche Politik der Albert-Ludwigs-Universität sowie 
auch, seit 1990, am ebenso renommierten, für Postgraduierten-
Studierende eingerichteten Frankreich-Zentrum der hiesigen 
Universität. Zu nennen sind ferner Lehrtätigkeiten in Bordeaux 
und Quebec.

Denn einen französischen Hintergrund weist auch die Kana-
da-Quebec-Problematik auf, welcher Udo Kempf mehrere weg-
weisende Arbeiten gewidmet hat. In diesen Kontext gehört auch 
die dreizehn Jahre währende Herausgabe der interdisziplinären 
Zeitschrift für Kanada-Studien zusammen mit der Konstanzer 
Amerikanistin Reingard M. Nischik – ferner die Leitung der For-
schungsstelle „Quebec“ an unserer Hochschule.

Weitgehendes politikwissenschaftliches Neuland betrat Udo 
Kempf mit seinen Beiträgen zur in Deutschland konstitutionell 
und institutionell noch stark ausbaufähigen Rolle und Funktion 
des „Ombudsmanns“/des „Bürgerbeauftragten“. Es ist anzuneh-
men, dass dieses Amt nicht zuletzt infolge der hierbei aufgezeig-
ten Vorteile bei der Verwaltungs(vollzugs)kontrolle zukünftig an 
Bedeutung gewinnen wird. 

Weitere Veröffentlichungen, als Monographien wie als Beiträ-
ge in Sammelbänden, haben u.a. die Staatsoberhäupter in parla-
mentarischen und präsidentiellen Systemen (2. Auflage in Vorbe-
reitung) sowie die bundesrepublikanischen Kanzler und Minister  
(2 Bde., 2001, 2008) zum Gegenstand. Hinzu kommen zahlreiche 
Beiträge zur politischen Bildung (z.B. Schulbuch, Unterrichtsmo-
delle, Partizipation, europäische Lehrerbildung und Schulsysteme).

In der „praktischen Politik“ hatte Udo Kempf an unserer Hoch-
schule viele Aufgaben übernommen und Positionen inne, so 
zweimal das Amt des Fachbereichsleiters bzw. Dekans sowie Mit-
gliedschaften u.a. im Auslands- und Haushaltsausschuss. 

Welcher persönlichen Wertschätzung und wissenschaftlichen 
Reputation Udo Kempf sich erfreut, wurde zuletzt am Ende sei-
ner Dienstzeit offenbar. „Nationale und internationale Aspekte“ 
der Politikwissenschaft und Politischen Bildung wurden 2010 in 
einem Sammelband aufgezeigt, der – in der Summe eine Refle-
xion der Arbeitsgebiete Kempfs – Beiträge Freiburger Politikwis-
senschaftler und Politikdidaktiker ebenso enthält wie Aufsät-
ze führender deutscher Fachvertreter. Diese „Festschrift“ macht 
deutlich, dass unsere Hochschule im Sommer 1973 die richtige 
Wahl traf, als sie Udo Kempfs Berufung in die Wege leitete. Nicht 
zuletzt die engeren Fachkollegen sowie „Generationen“ von Stu-
dierenden sind ihm, verbunden mit den besten Wünschen und 
der begründeten Erwartung für eine „produktive“ Pensionszeit, zu 
großem Dank verpflichtet. 

Thomas Fuhr

Sylvia Buchen verabschiedet

S
ylvia Buchen, geboren 1944, war von 1997 bis 2010 an 
der Pädagogischen Hochschule Freiburg Professorin für 
Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt Schulpädago-
gik. Nach dem Studium der Germanistik, Slawistik und 

Psychologie an der LMU München und der FU Berlin unterrich-
tete sie mehrere Jahre als Studienrätin und Mentorin für Lehr-
amtsstudierende am Wilhelmsgymnasium in Kassel die Fächer 
Deutsch und Russisch. Berufsbegleitend erwarb sie an der Ge-
samthochschule/Universität Kassel den Abschluss einer Dip-
lom-Supervisorin. Seit ihrer Studienzeit arbeitete Sylvia Buchen 
nebenberuflich als Supervisorin, Organisationsberaterin und Or-
ganisationsentwicklerin im Bildungsbereich. Ihre umfassenden 
psychoanalytischen Kenntnisse nutzte sie, um auf der Grundlage 
der Theorie des szenischen Verstehens nach Alfred Lorenzer das 
Konzept eines ganzheitlichen Unterrichts zu begründen.

Von 1989-1991 war sie wissenschaftliche Mitarbeiterin am 
„Zentrum für psychosoziale Forschung und Beratung“ der Univer-
sität Frankfurt am Main. Es folgte im Jahr 1991 mit einer Disser-
tation zur Situation und zum Selbstverständnis von Lehrerinnen 
in Gesamtschulen die Promotion an der Universität Frankfurt; im 
Jahr 1994 habilitierte sich Buchen im Fach Erziehungs- und So-
zialwissenschaften an der Universität Bremen mit einer Arbeit zu 
beruflichen Belastungen von Lehrerinnen. Nach einem Semes-
ter als Vertreterin des Lehrstuhls für „Erziehungswissenschaften 
und Frauenbildung“ am Institut für Soziologie der Erziehung der 
Freien Universität Berlin begann Buchen eine äußerst fruchtba-
re Tätigkeit am interdisziplinären „Zentrum für Schulforschung 
und Fragen der Lehrerbildung“ (ZSL) der Universität Halle. Sie lei-
tete dort den Forschungsbereich Lehrerfort- und -weiterbildung 
und führte gemeinsam mit Arno Combe (Universität Hamburg) 
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Peter Günther

In Erinnerung an Andreas Digeser
✴ 13.7.1925  † 16.10.2010

V
or 20 Jahren – kurz vor seiner Pensionierung – ent-
schloss sich Andreas Digeser, nochmals als Gastprofes-
sor am English Department unserer Partnerhochschule, 
der Stetson University, tätig zu werden. In dieser Zeit 

entdeckte er seine Liebe zu Florida. In den folgenden Jahren ver-
brachte er regelmäßig zusammen mit seiner Frau Brigitte mehre-
re Wochen am Golf von Mexiko. In der Nähe von St. Petersburg/
Florida verstarb er unerwartet am 16. Oktober 2010.

Noch im Juli 2010 konnte er hochgeehrt in Schopfheim seinen 
85. Geburtstag feiern. Kurz zuvor hatte mich ein druckfertiges 
Manuskript „Deutsch – und ein paar Seitenblicke auf das Engli-
sche“ erreicht.

Der Fachdidaktiker und Sprachwissenschaftler Digeser wurde 
1925 in Breslau geboren. Nach dem 2. Weltkrieg kam er über das 
Allgäu nach Freiburg. Hier studierte er an der Albert-Ludwigs-
Universität die Fächer Anglistik, Romanistik und Germanistik. 
Während seines Studiums verbrachte er ein Auslandssemester 
an der Universität Besançon – eine für die Nachkriegszeit nicht 
selbstverständliche Entscheidung. Nach der Wissenschaftlichen 
Prüfung 1953 legte er am Studienseminar Freiburg 1955 die Pä-
dagogische Prüfung für das Lehramt an Gymnasien ab. Schon 
1955 wurde er mit einem literaturwissenschaftlichen Thema zu 
dem amerikanischen Dramatiker Eugene O’Neill zum Dr. phil. pro-
moviert.

Zehn Jahre lang unterrichtete Andreas Digeser als Studienrat 
am Theodor-Heuss Gymnasium in Schopfheim. 1965 wurde er 

dann an die Pädagogische Hochschule Freiburg berufen, ent-
schloss sich aber schon nach einem Jahr, an die neu gegründe-
te Pädagogische Hochschule Lörrach zu wechseln. Er übernahm 
dort die erste Professur für die Didaktik des Englischen und des 
Französischen, eine Kombination, die seinen sprachvergleichen-
den Interessen besonders entgegenkam. Nach der Auflösung der 
Pädagogischen Hochschule Lörrach kehrte er Mitte der 80er Jahre 
an die Freiburger Hochschule als Anglist zurück. Damals erreichte 
das Fach Englisch die Höchstzahl von sieben Professorenstellen. 
Diese personelle Ausstattung führte zu einem besonders breit ge-
fächerten Veranstaltungsangebot – nicht zuletzt auch im für den 
Lehrerberuf unverzichtbaren fachwissenschaftlichen Bereich.

Neben Fragen der Literaturvermittlung, speziell auch der Er-
schließung von englischer Architektur, hat sich Andreas Dige-
ser schwerpunktmäßig mit zentralen Bereichen der Sprachwis-
senschaft und der Sprachlehrforschung auseinandergesetzt. In 
diesem Zusammenhang sind besonders hervorzuheben „Phone-
tik und Phonologie des Englischen“ (1978) und sein Hauptwerk 
„Fremdsprachendidaktik und ihre Bezugswissenschaften“ (1983).

Andreas Digeser hat das Profil des Faches Englisch an unserer 
Hochschule in einer entscheidenden Phase maßgeblich mitge-
prägt. An den sympathischen Menschen und den erfahrenen Kol-
legen werden wir uns immer gern erinnern. Unvergessen bleibt 
Andreas Digeser auch als passionierter Naturfotograph, beson-
ders in seinen großartigen, oft zwischen Traum und Wirklichkeit 
schwebenden Vogelbildern von den Küsten Floridas. 

das von der Max-Traeger-Stiftung finanzierte Forschungsprojekt 
„Belastungen von Lehrerinnen und Lehrern“ durch.

An der Pädagogischen Hochschule Freiburg leitete Sylvia Bu-
chen das Kompetenzzentrum „Genderforschung und Bildungs-
fragen in der Informationsgesellschaft“ (KGBI) und arbeitete am 
Forschungsprojekt Virtuelle Hochschule Oberrhein (VIROR) mit. 
Am interdisziplinären, vom Ministerium für Wissenschaft, For-
schung und Kunst Baden-Württemberg von 2003-2006 geför-
derten KGBI waren mehrere Hochschulen beteiligt. Es erforsch-
te unter anderem das Medienverhalten von Jugendlichen und 
konzeptualisierte forschungsgestützte Bildungskonzepte für un-
terschiedliche pädagogische Handlungsfelder, um zu einer gen-
der- und ethniensensitiven Kompetenz im Umgang mit den Neu-
en Medien beizutragen. Professorin Buchen forschte in diesem 
Zentrum zu Interneterfahrungen Jugendlicher unterschiedlicher 
Schulformen.

Sylvia Buchen legte vielfältige Schriften zu Geschlechterfragen 
vor. Forschungsmethodologisch bezog sie sich hauptsächlich auf 
Konzepte der rekonstruktiven Sozialforschung und legte dabei 

auch Arbeiten zu methodologischen Aspekten der rekonstrukti-
ven Genderforschung vor. Sie publizierte ein umfangreiches wis-
senschaftliches Werk und wirkte zudem als Mitherausgeberin des 
Jahrbuchs für Lehrerforschung und der „Studien zur Schul- und 
Bildungsforschung“ sowie als Mitglied des Beirats der Zeitschrift 
für Psychoanalytische Psychotherapie.

In allen ihren Aktivitäten hat Sylvia Buchen wertvolle Koope-
rationen aufgebaut, sowohl innerhalb der Pädagogischen Hoch-
schule als auch außerhalb. In verschiedenen Projekten arbeitete 
sie mit der Universität Freiburg, anderen Universitäten und mit 
Fachhochschulen zusammen, nicht nur innerhalb der Schulpä-
dagogik und Gender Studies, sondern etwa auch mit der Lingu-
istik und Sportwissenschaft. Zurzeit ist sie in einer Arbeitsgrup-
pe engagiert, die sich der Bildung älterer Menschen widmet und 
in der neben Hochschulen vor allem öffentliche Körperschaften 
mitarbeiten.

Das Institut für Erziehungswissenschaft, die Fakultät für Bil-
dungswissenschaften und die gesamte Pädagogische Hochschu-
le sind ihr zu großem Dank und Anerkennung verpflichtet. 
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Personalia

Berufungen
Prof. Dr.  Engelbert Thaler, Englisch, 
Professur an der Universität Augsburg
Prof. Dr. Bernd Dollinger, 
Sozialpädagogik, Professur an der 
Universität Gießen
Dr. Armin Castello, Sonderpädagogische 
Psychologie und Diagnostik, Professur an 
der Universität Flensburg
Dr. Malte Brinkmann, Allgemeine 
Pädagogik, Professur an der 
Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg

Professurvertretungen
Dr. Gunther Graßhoff, Institut für 
Erziehungswissenschaft
Dr. Tatjana Jesch, Institut für deutsche 
Sprache und Literatur
Dr. Bernd-Stefan Grewe, Institut für 
Politik- und Geschichtswissenschaften
Dr. Ewald Mittelstädt, Institut für Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik

Einstellungen
Dr. Christoph Knoblauch, Juniorprofessor, 
Institut für Evangelische und Katholische 
Theologie/Religionspädagogik
Tim Altner, Auszubildender im ZIK
Stefanie Guse, Verwaltungsangestellte, 
Sekretariat Institut Erziehungswissen-
schaften, Teilzeit, befristet
Jana Groß Ophoff, Akademische 
Mitarbeiterin, Prorektorat für Forschung, 
befristet
Luise Scheiding, Bibliotheksangestellte, 
Teilzeit, befristet
Frank Schiebel, Akademischer 
Mitarbeiter, Institut für Sportpädagogik 
und Sport, befristet
Dr. Christian Höger, Akademischer 
Mitarbeiter, Institut für Evangelische und 
Katholische Theologie/Religionspädagogik 
Katja Reinecke, Akademische 
Mitarbeiterin, Institut für deutsche 
Sprache und Literatur, Teilzeit, befristet
Mareike Schalberger, 
Bibliotheksangestellte, Teilzeit, befristet
Debora Niermann, Akademische 
Mitarbeiterin, Institut für Soziologie, 
Teilzeit, befristet

Petra Krauthausen, Akademische 
Mitarbeiterin, Institut der Bildenden 
Künste, Teilzeit, befristet
Dr. Silke Burda, Akademische 
Mitarbeiterin, Institut für 
Erziehungswissenschaft, Teilzeit, befristet
Maruschka Jehle, Akademische 
Mitarbeiterin, Institut für 
Erziehungswissenschaft, Teilzeit, befristet
Athanasia Koiou, 
Fremdsprachensekretärin, Europabüro, 
Teilzeit, befristet
Dr. Robert Baar, Akademischer Rat, 
Institut für Erziehungswissenschaft
Veronika Schwelle, Akademische  
Mitarbeiterin, Institut Erziehungswissen-
schaft, DFG-Projekt „Phänomen(un)ähn-
lichkeiten“, Teilzeit, befristet
Monika Windus, Akademische 
Mitarbeiterin, Institut für Psychologie, 
Teilzeit, befristet
Sabine Zeller, Akademische Mitarbeiterin, 
Institut für Erziehungswissenschaft, 
Teilzeit, befristet
Christine Girscht, Verwaltungsangestellte, 
Sekretariat Pädagogik der Frühen 
Kindheit, Teilzeit, befristet
Martina Brandenburger, Akademische 
Mitarbeiterin, Institut für Mathematische 
Bildung Freiburg, Forschungsprojekt 
PRIMAS, Teilzeit, befristet
Jürgen Gerdes, Akademischer Mitarbeiter 
im Projekt „Soziales Lernen in der 
Oberstufe“, Teilzeit, befristet
Jana Flaig, Beschäftigte im 
Studierendensekretariat, befristet
Dirk Eiche, Leitung der Personalabteilung, 
befristet
Werner Hug, Hausmeisterei, Teilzeit
Dinah Reuter, Akademische Mitarbeiterin, 
Institut für Mathematische Bildung 
Freiburg, Teilzeit, befristet
Julia Bräutigam, Akademische 
Mitarbeiterin, Institut für Psychologie, 
Projekt Mathelino, befristet

Ausgeschieden
Markus Rehnisch, Auszubildender im ZIK, 
nach Bestehen der Prüfung
Kerstin Niermann, Institut für Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik
Hannes Heise, Institut für 
Erziehungswissenschaft
Luitgard Heitzler, Institut für 
Alltagskultur, Bewegung und Gesundheit
Lauren Lewis, Institut für Anglistik
Thomas Royar, Institut für 
Mathematische Bildung Freiburg 
Dr. Christine Streit, Institut für 
Mathematische Bildung Freiburg 
Jasmin Schneider, Institut für 
Psychologie
Michael Schabdach, Institut für 
Erziehungswissenschaft
Waldemar Weisbeck, Hausmeisterei
Julia Bräutigam, Institut für Psychologie
Kathrin Berdelmann, Institut für 
Erziehungswissenschaft
Andrea Drewski, Sekretariat Pädagogik 
der Frühen Kindheit
Corinne Knittel, Institut für 
Naturwissenschaften und Technik
Melanie Biniwersi, Institut für 
Romanistik
Sandra Günther, Institut für Anglistik, 
Projekt „Lernaufgabenentwicklung 
Englisch“, Sekundarstufe I
Silke Werner, Institut für 
Erziehungswissenschaft, Projekt 
„Selbstreflexives Lernen im schulischen 
Kontext“
Dr. Gisela Wolf, Institut für Psychologie
Dr. Sven Kommer, Institut für Medien in 
der Bildung
Dr. Ulrich Grevsmühl, Institut für 
Mathematische Bildung Freiburg 
Freiburg,  
in den Ruhestand
Dr. Olaf Kühn, Institut für Romanistik,  
in den Ruhestand 
Prof. Dr. Dr. Reinhard Hesse,  
Fach Philosophie, in den Ruhestand 
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Vereinigung der Freunde 

der Pädagogischen Hochschule Freiburg e.V. (VdF)
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Themenschwerpunkt
Anja Bechstein: Mitarbeiterin, Gleichstellungsbüro 
· Matthias Bergdolt: Student · Uwe H. 
Bittlingmayer: Prof. Dr., Soziologie · Marion 
Degenhardt: Akademische Mitarbeiterin, ZWH, 
Hochschuldidaktik · Thomas Diehl: Prof. Dr., 
Berufspädagogik · Ulrich Druwe: Prof. Dr., Rektor 
· Sieglinde Eberhart: Dr., Sprecherziehung 
· Erwin Graf: Dr., Seminarschuldirektor, stv. 
Seminarleiter, Staatliches Seminar für Didaktik 
und Lehrerbildung (Realschulen) · Camilla 
Granzin: Mitarbeiterin, Gleichstellungsbüro · 
Jutta Heppekausen: Akademische Mitarbeiterin, 
ZWH, Pädagogische Werkstatt · Marcel Hinderer: 
Akademischer Mitarbeiter, Sprecherziehung 
· Peter Krauss-Hoffmann: Dr., Referent, 
Politikberatung, Bundesanstalt für Arbeitsschutz 
und Arbeitsmedizin (BAuA) · Jana Krüger: 
Akademische Mitarbeiterin, Wirtschafts- und 
Berufspädagogik, Projektkoordination EvaluNa 

· Monika Löffler: Akademische Mitarbeiterin, 
Studioleitung PH 88,4 · Olivier Mentz: Prof. Dr., 
Romanistik · Evelyn Müller: Projektmitarbeiterin 
EvaluNa · Monika Neumann: Direktorin, 
Seminarleiterin, Staatliches Seminar für Didaktik 
und Lehrerbildung (Realschulen) · Barbara Peter: 
Akademische Mitarbeiterin, Soziologie · Andy 
Richter: Prof. Dr., Technik und ihre Didaktik sowie 
Fachdidaktik technischer Fachrichtungen · Albert 
Scherr: Prof. Dr., Soziologie · Volker Schneider: 
Prof. Dr., Biologie, i. R. · Katja Schnitzer: 
Akademische Mitarbeiterin, Deutsche Sprache und 
Literatur · Christoph Straub: Direktor, Staatliches 
Seminar für Didaktik und Lehrerbildung (GWRHS) 
Albstadt · Franziska Trischler: Akademische 
Mitarbeiterin, Sprecherziehung · Stefanie Vigerske: 
Projektmitarbeiterin EvaluNa · Gerald Wittmann: 
Prof. Dr., Mathematik · Marc Zurell: Student
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Université des Sciences de l‘Education · University of Education 


