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EINFUHRUNG IN DAS THEMENHEFT
Jutta Magdefrau

Eine Universitat wie Passau, die in vielen Studiengadngen einen regionalen
Bildungsauftrag erflllt, erzeugt in den umliegenden Schulen ihren eigenen
Studierendennachwuchs. Deswegen ist die Frage, wie an einer Universi-
tat die nachfolgende Lehrergeneration herangebildet wird, nicht nur fir die
Schulen, sondern auch fur die Universitat selbst von herausragender Be-
deutung. Zukinftige Englisch-, Informatik- oder Wirtschaftslehrkrafte unter-
richten diejenigen Schilerinnen und Schiler, die ibermorgen an unserer
Universitat diese Facher studieren werden. Es ist wenig zielfiihrend, auf der
einen Seite Uber die mangelnden Vorkenntnisse und unzureichende Stu-
dierfahigkeit von Studierenden zu klagen und sie auf der anderen Seite als
unvermeidlichen Ballast in den eigenen Lehrveranstaltungen zu marginali-
sieren. Lehramtsstudierende sind wichtige Multiplikatoren von morgen und
Lehrerbildung daher eine gesamtuniversitare Aufgabe. Wer die inhaltliche
Weiterentwicklung der Lehrerbildung der Fachgruppe Erziehungswissen-
schaft und den Didaktiken Uberlasst, verkennt die immense Bedeutung, die
die fachliche Sozialisation in den studierten Unterrichtsfachern fur diesen
Multiplikationsauftrag an den Schulen hat.

Vor diesem Hintergrund hat das Zentrum fiir Lehrerbildung und Fachdidaktik
der Universitat Passau im Rahmen der Bund-Lander-Initiative Lehrerbildung
ein Projekt eingeworben, mit dem die interfakultare, inter- und transdiszipli-
nare Zusammenarbeit in der Lehrerbildung gestarkt werden kann. Aber nicht
erst seit der Ausschreibung der Bund-Lander-Initiative Lehrerbildung sind
an der Universitat Passau eine Reihe innovativer Entwicklungsprojekte im
Bereich der Lehrerbildung initiiert und durchgefiihrt worden. So entstand die
Idee zu diesem Themenheft: Es soll diesen Projekten und Einzelinitiativen
von Kolleginnen und Kollegen eine Bihne bieten, um einem breiteren Publi-
kum deutlich zu machen, welche Prozesse der Weiterentwicklung lehrerbil-
dungsbezogener Lehre bereits an der Universitat laufen. Daneben werden
die beiden ZLF-Projekte vorgestellt, die sich mit der Entwicklung der Lehre
und der Lehramtsstudiengange befassen, namlich das BLI-Projekt SKILL
sowie das Projekt ALMA.



Das Heft beginnt mit drei Beitragen zu Projekten und Entwicklungen im ZLF.
Das Projekt SKILL: ,Strategien der Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr-
und Beratungskonzepte in der Lehrerbildung®, mit dem knapp 4 Mio Euro
fur die Entwicklung der lehrerbildungsbezogenen Lehre eingeworben wer-
den konnten, wird in seinen Zielen und MaRnahmen vorgestellt. Der zweite
Beitrag von Anna-Maria Wunderlich und Hannes Niedermeier stellt das fir
zwei Jahre am ZLF angesiedelte Projekt ALMA vor, in dem nicht-schulische
Qualifizierungsangebote flir Lehramtsstudierende entwickelt werden, die
sich aufRerhalb von Schule eine padagogische Erwerbstatigkeit vorstellen
kénnen. Im dritten Beitrag werden von Kerstin Bugl, Florian Rampelt und
Constantin Zdebel die Arbeit und Ziele des am ZLF angesiedelten Referats
LStudierendenvertretung Lehramt“ vorgestellt.

Die nachste Gruppe von Beitragen umfasst sechs Darstellungen aus der
Lehrentwicklung im Bereich der Grundschulpadagogik. Den Anfang macht
ein auch als Einflhrung in die Grundidee einer die gesamte Lehrerbildungs-
biographie umfassenden Lehrerbildung dienender Beitrag von Christina
Hansen. Daran anschlief3end stellen Kathrin Plank und Katharina Asen-Molz
die Profilstudienangebote am Lehrstuhl Grundschulpadagogik vor. Tanja
Steinberger beschreibt ein Lehrprojekt, in dem es um sozialraumorientierte
Jugendhilfe- und Schulentwicklungsplanung geht, die die Grundschule als
Teil eines sozialen Netzwerks versteht. Am Lehrstuhl fur Grundschulpadago-
gik wird seit langerem mit Portfolios gearbeitet, die Beitrage von Tamara
Rachbauer sowie Magdalena Sonnleitner und Marlene Obermayr berichten
von den Erfahrungen und Maglichkeiten mit diesem Lernprozesse reflektie-
renden Instrument. Ein relativ junges Projekt stellt die Arbeit mit Tandems
aus Studierenden und Referendaren dar. Aus diesem Projekt berichtet der
Beitrag von Katharina Fischer.

Vier Beitrage aus Lehrinnovationen anderer Fachbereiche bilden den dritten
Teil dieses Heftes. Es beginnt mit einem Beitrag aus der Erziehungswissen-
schaft von Matthias Bohm, der eye-tracking-Verfahren bei Studierenden ein-
gesetzt hat, um deren Wahrnehmungen von Lernmaterialien zu untersuchen
und sie gleichzeitig fur die Bedeutung sorgfaltiger Aufgabenkonstruktionen
zu sensibilisieren. Lars Bilow, Andrea Kleene und Florian Stelzer stellen ein
interdisziplinares Lernpatenprojekt aus den Fachbereichen Sprachwissen-
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schaft und Geographie vor, in dem das Konzept Forschenden Lernens zum
Einsatz kommt. Hans Mendl und Rudolf Sitzberger bieten mit ihrem Beitrag
einen Einblick in die Lernwerkstatt Religionsunterricht und zeigen ein Modell
fur Theorie-Praxis-Verschrankung in der Lehrerbildung auf. Die Frage, wie
sich Forschungsaspekte in die Lehrerbildung einbeziehen lassen, beschaf-
tigte Michael Oswald in seinem Beitrag zu Rechtsextremismusforschung in
der Lehrerbildung.

Alle Beitrage dieses Heftes zeigen die Bereitschaft vieler Fachbereiche und
Einzelpersonen, sich der Lehre in den Lehramtsstudiengangen mit Enga-
gement und vielen neuen Ideen anzunehmen. Fir das ZLF danke ich allen
Autorinnen und Autoren fir ihre Beitrage und wiinsche dem Heft eine inte-
ressierte Leserschaft.

Jutta Magdefrau
Juni 2016
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Abstract: Im Rahmen der Bund-Lander-Initiative ,Qualitatsverbesserungen in der
Lehrerbildung“ hat ein Team von Lehrerbildungsfachleuten der Universitat Passau
3.88 Mio Euro fir qualitatsverbessernde MaRRnahmen in der Lehrerbildung eingewor-
ben. Das Projekt SKILL ,Strategien des Kompetenzerwerbs: Innovative Lehrformate
in der Lehrerbildung® zielt auf einerseits strukturverbessernde MaRnahmen im Be-
reich der Studierendenberatung, der Nachhaltigkeitssicherung qualitatsverbessern-
der Malinahmen und — Kern des Projekts — die Einrichtung eines Didaktischen Labors
fur die Entwicklung, Erprobung und Evaluation innovativer Lehrformate fiir die Lehrer-
bildung. Von besonderer Bedeutung sind dabei Lehrprojekte, bei denen tberfakultar,
inter- und transdisziplinar zusammengearbeitet wird mit dem Ziel, unterrichtsfachwis-
senschaftliche, didaktische und erziehungswissenschaftliche Studienanteile besser
zu vernetzen. Der Beitrag stellt das Konzept des Projekts ,SKILL" vor.

Ubereinstimmend werden in der lehrerbildungsbezogenen Forschung fol-
gende drei Kernprobleme beschrieben (z.B., Gréschner, 2008, S. 7; Terhart
2000): (1) Die institutionelle Segmentierung der Lehrerbildung (Trennung
der Verantwortlichkeiten fir die Inhalte und Organisation in erster, zweiter
und dritter Phase) fiihrt dazu, dass die Inhalte der einzelnen Phasen in ei-
nem kaum erkennbaren curricularen Zusammenhang stehen und der Theo-
rie-Praxis-Bezug vielfach misslingt (Korthagen, 2010; Zeichner, 2010). Das
Studium wird als praxisfern wahrgenommen, was zu einer Uberschatzung
der in den Praxisphasen gemachten Erfahrungen fuhrt (Arnold et al., 2011;
Terhart, 2007, S. 50). (2) Die Marginalisierung von Lehramtsstudierenden
gegenuber Hauptfachstudierenden wird strukturell an dem oft geringeren
Engagement der unterrichtsfachwissenschaftlichen Disziplinen bei Fragen
des Lehramtsstudiums sichtbar. Eine lehramtsbezogene hochschuldidak-
tische Qualifizierung des lehrenden Personals fehlt weitgehend, weshalb
hochschulische Lehre die spezifischen Bedirfnisse Lehramtsstudierender
oft wenig beachtet. (3) Damit zusammenhangend bezeichnet Fragmentie-
rung die starke Trennung zwischen unterrichtsfachwissenschaftlichen, fach-
didaktischen und bildungswissenschaftlichen Studienanteilen, deren Inhalte
zu wenig aufeinander bezogen sind (Groschner, 2008; Hoban, 2004). Pro-
funde fachwissenschaftliche Kenntnisse stellen eine notwendige, aber keine



hinreichende Voraussetzung fiir die professionelle Anwendung fachdidak-
tischen Wissens dar (Baumert et al., 2010; Friedrichsen et al., 2009; Lee,
Brown, Luft, & Roehrig, 2007). Hierbei spielen die universitaren Lerngele-
genheiten eine herausragende Rolle. So kénnen offenbar hochschuldidakti-
sche Mallinahmen (z.B., Obolenski & Meyer, 2003) zur De-Fragmentierung
beitragen. Dabei scheint der Weg zur motivierenden Unterrichtsgestaltung
in der Schule Uber eine Veranderung der Uberzeugungen tber Lehren und
Lernen beim lehrenden Personal zu flihren (Hartinger, Kleickmann, & Ha-
welka, 2006). Hochschuldidaktische Interventionsmallnahmen mit innova-
tiven Lehrformaten kénnen zur Veranderung solcher beliefs beitragen (Ho,
Watkins, & Kelly, 2001; Devlin, 2006) und haben Einfluss auf die Lernerfolge
der Studierenden (Winteler & Forster, 2007).

Das Zentrum flr Lehrerbildung der Universitat Passau hat in den vergange-
nen Jahren verschiedene Anstrengungen unternommen, diese Probleme zu
I6sen: Zum Abbau der Segmentierung wurden zur besseren Verknipfung
der Ausbildungsphasen spiralcurricular angelegte Regelstandards entwi-
ckelt, die derzeit im Bereich schulpraktischer Studien implementiert werden
(Magdefrau, 2014). Es wurden zudem neue Praktikumskonzepte eingeflihrt,
die sich durch erfolgreiche Kooperationen zwischen Praktikumsschulen und
Universitat auszeichnen (Modellcurriculum Grundschule, Exercitium Pae-
dagogicum, Lehr:werkstatt, Abrufveranstaltungen zu den schulpraktischen
Studien). Diese Aktivitaten der Universitat gegen die Segmentierung kénnen
als eine der Starken Passaus betrachtet werden. Als weitere Starke ist auch
die 2011 vorgenommene Einrichtung des Referats 4 ,Studierendenvertre-
tung Lehramt”des ZLF als Malinahme zur Einbeziehung Studierender in die
Qualitatsentwicklung in der Lehrerbildung anzuftihren. Dadurch, sowie durch
weitere Manahmen — zum Beispiel universitatsinterne Offentlichkeitsarbeit
— wird versucht, der Marginalisierungsproblematik entgegenzuwirken und
der Lehrerbildung mehr Sichtbarkeit zu verschaffen. Der Fragmentierung
wird bereits durch vereinzelte Lehrveranstaltungen entgegengewirkt, in de-
nen eine engere Verbindung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer
Studienanteile erprobt wird. Einige dieser Beispiele finden sich in diesem
PAradigma-Themenheft.

Diesen Ansatzen zur Qualitdtsverbesserung in der Lehrerbildung stehen
jedoch auch einige Schwachen gegenulber. Die genannten positiven Ent-
wicklungen sind zu wenig aufeinander bezogen, ein Defizit an innovations-
férdernden Strukturen verhindert, dass die positiven Ansatze nachhaltig
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greifen und sich ein koharentes Lehrerbildungskonzept entwickeln kann. Die
Qualitatsentwicklung muss hierfur starker von koordinierten Uberfakultaren
Absprachen und Regelungen flankiert werden. Typisch fur die Universitat
Passau sind ihre interdisziplinaren und Uberfakultaren Studiengange (z. B.
Kulturwirtschaft/International Cultural and Business Studies, European Stu-
dies), deren Erfahrungen als Potenzial fiir die Lehrerbildung jedoch bisher
wenig genutzt wurden. Zur De-Fragmentierung und zur De-Marginalisierung
bedarf es innovativer hochschuldidaktischer MalRnahmen, die auch in die
Lehrerfort- und -weiterbildung hineinwirken. ,LEHRE+“, das Programm der
Universitat Passau zur hochschuldidaktischen Fortbildung des wissenschaft-
lichen Personals, erfreut sich steigender Nachfrage. Es zeigt sich jedoch ein
deutlicher Bedarf an spezialisierten Angeboten fir Lehrende im Lehramtsstu-
dium. Die bestehenden Initiativen zur Einbindung der Studierenden in Qua-
litatsentwicklungsprozesse sind auszubauen und im Qualitatsmanagement
strukturell zu verankern. Ein weiteres Problem stellt die verbesserungsbe-
durftige Beratung Studierender dar: Der studienorganisations- und professi-
onsbezogene Beratungsbedarf der Lehramtsstudierenden steigt bestandig.
Bestehende Beratungsangebote der Universitat sind gleichzeitig wenig auf-
einander bezogen, es gibt kein koharentes zielgruppenspezifisches Bera-
tungskonzept, das die verschiedenen universitaren Beratungsangebote in
einem ,Beratungsnetzwerk Lehramt“ vereint. Das fihrt zu unibersichtlichen
Strukturen und unklaren Zustandigkeiten.

2. Ziele des SKILL-Projektes

Ubergreifendes Ziel im Rahmen des SKILL-Vorhabens ist deswegen die Eta-
blierung eines Innovationskreislaufs in der lehrerbildungsbezogenen Lehre
und die Schaffung von Strukturen der nachhaltigen Qualitatsentwicklung und
-sicherung. Dabei konzentriert sich das Projekt auf die De-Fragmentierung
und den strukturellen Abbau der Marginalisierung Lehramtsstudierender.
Daraus ergeben sich mehrere Teilziele, die durch die weiter unten dargestell-
ten MalRnahmen angestrebt werden sollen: (a) Schaffung eines identitats-
stiftenden Ortes fur die Lehramtsstudierenden und die Lehrenden in Gestalt
eines ,Didaktischen Labors®; (b) Etablierung einer auf die Lehrerbildung be-
zogenen Hochschuldidaktik; (¢) Erprobung, Evaluation und Implementierung
inter- und transdisziplinarer Lehr-Lern-Konzepte zur De-Fragmentierung der
verschiedenen Studienbereiche in der Lehrerbildung; (d) Aufbau eines ,Be-
ratungsnetzwerks Lehramt® zur Unterstltzung individueller Kompetenzent-



wicklung von Studierenden; (e) Nachhaltigkeitssicherung aller qualitatsent-
wickelnden MaRnahmen und Uberfiihrung aller Lehrerbildungsinitiativen in
ein koharentes Gesamtkonzept.

Das Konzept SKILL beinhaltet daher drei eng aufeinander bezogene Mal}-
nahmenbuiindel, die gemeinsam zur De-Fragmentierung des professionellen
Wissenserwerbs und zur De-Marginalisierung der Studierenden beitragen
sollen: den ,nucleus’ des neuen Lehrerbildungskonzeptes bildet das ,Di-
daktische Labor®. Es ist Ort firr die Erprobung innovativer Lehr-Lernformate
sowie Veranstaltungsort fir hochschuldidaktische Schulungen und zugleich
Identifikationsort fur die Lehramtsstudierenden. Das zweite Malnahmenpa-
ket widmet sich der Studierendenberatung durch Entwicklung eines Bera-
tungsnetzwerks, die dritte Malinahme stellt der Aufbau einer Fachstelle flr
Qualitatsentwicklung dar. Das Didaktische Labor mit allen Lehrprojekten, die
Qualitatssicherung sowie die Studierendenberatung werden im ZLF veran-
kert und von dort aus koordiniert.

Beratungs-
netzwerk
Lehramt

Qualitats-
sicherung

Projekt-
management
SKILL

Abb. 1: Struktur des SKILL-Projekts

3. MaBnahmen

3.1 Das Didaktische Labor

Mit dem DiLab wird eine Ortlichkeit geschaffen, in der Studierende im Rah-
men der Lehrerbildung Unterricht handelnd erproben und ihr Handeln auf
theoretischer Basis reflektieren lernen. Es soll zum Identifikationsort fiir Lehr-
amtsstudierende und das lehrerbildende Personal der Universitat werden

13
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und tragt durch seine Sichtbarkeit zum Abbau der Marginalisierung bei. In
ihm werden innovative Lehrformate erprobt, die auf die De-Fragmentierung
der verschiedenen Fach- und Wissensbereiche zielen. Durch im DiLab an-
gesiedelte hochschuldidaktische Veranstaltungen werden Lehrende fir die
Durchfiihrung lehramtsspezifischer de-fragmentierender Lehrveranstaltun-
gen qualifiziert. Die entwickelten inter- und transdisziplinaren Kursformate
sollen einen Schneeballeffekt auf andere Subdisziplinen, Themenbereiche
und Lehrstihle haben, indem mit erfolgreichen Konzepten und Unterstut-
zungsangeboten fuir Nachahmung geworben wird. So soll ein Innovations-
kreislauf in der lehrerbildungsbezogenen Lehre beginnen.

Im DiLab werden drei Hochschuldidaktiker/innen mit Erfahrung in der Leh-
rerbildung, der Mediendidaktik und erziehungswissenschaftlicher Evaluati-
onsforschung die inhaltliche und fachliche Begleitung, Betreuung und Eva-
luation der neuen Lehrkonzepte gewahrleisten sowie den Wissenstransfer
koordinieren und unterstiitzen. Ein groRer und an zentraler Stelle gelege-
ner Seminarraum der Universitat Passau wird dazu so umgestaltet, dass
er den Erfordernissen moderner (schulischer und hochschulischer) Lehre
entspricht und sich auch fir (schul)unterrichtsbezogene Forschung, z.B.
videographierte Unterrichtsbeobachtung, eignet. Der Raum wird durch fle-
xibles Mobiliar und moderne mediale Ausstattung als Multifunktionsraum
konzipiert und mit dem Raumkonzept der Universitat verschrankt. Mit Hilfe
der im DiLab zu schaffenden innovativen Seminarkonzepte, durch die Schu-
lung studentischer Tutorinnen und Tutoren und durch die Organisation von
»Schule in der Uni“-Projekten werden die Studierenden bereits in der uni-
versitaren Lehre mit den Moglichkeiten eines ,Klassenzimmers der Zukunft*
vertraut gemacht und erfahren, erlernen und reflektieren Formen modernen
Unterrichts (auch selbstorganisiert in Form von ,openDiLab-hours®, in denen
Studierende Lehrkonzepte erproben, dokumentieren und gemeinsam reflek-
tieren konnen). Interdisziplinares Arbeiten auf universitarer Ebene hat seine
didaktische Entsprechung im facherverbindenden Arbeiten in der Schule.
Deswegen unterstitzt das DiLab die Dozierenden in Fragen des Wissen-
stransfers durch Begleitung und Organisation von Lehrerfortbildungen.

Alle im DiLab durchgeflhrten Malnahmen (Lehrformate und Fortbildungs-
veranstaltungen) werden durch die Mitarbeiter/innen des DiLab evaluiert,
um Effekte der neuen Lehrformate auf Studierende, Dozierende und Lehr-
krafte zu untersuchen.



Die interdisziplinaren Lehrkonzepte, die im DiLab begleitet, erprobt und
evaluiert werden, haben sich zum Ziel gesetzt, universitare Lehre zu de-
fragmentieren und dem Lehramtsstudium innerhalb der Universitat mehr
Sichtbarkeit zu verleihen. Die Fachvertreter/innen haben sich in vier Fach-
verbiinden zu Lehrprojekten zusammengeschlossen.

Lehrprojekt 1: Information and Media Literacy: Der Erwerb von Informations-
und Medienkompetenz muss wegen der herausragenden Bedeutung medial
vermittelter Information und Kommunikation als zentrales Bildungsziel der
Hochschulen bezeichnet werden (Blossfeld et al., 2015, S. 11). Die ,Bildung
fur die vernetzte Gesellschaft® bildet einen Schwerpunkt der Universitat Pas-
sau, mit dem die Lehrerbildung bisher nur unzureichend verknupft ist. Um
dies zu erreichen, werden im Rahmen des Fachverbunds aus Mediensemi-
otik, Informatik/-didaktik, Geschichtsdidaktik, Amerikanistik/Cultural Studies,
Kunstdidaktik/Bildwissenschaften und Medienpadagogik in Zusammenarbeit
mit den hochschuldidaktischen Stellen des DilLab interdisziplinare und Uber-
fakultare Verbundseminare als Team-Teaching-Veranstaltungen konzipiert
(z. B. ,Teaching History Interculturally, ,Visual Literacy — Kompetenzen in
einer visuell gepragten Alltagskultur®, ,EINTECH — Elemente der /Nternet-
TECHnologie®). Zusatzlich zu ihrem de-fragmentierenden Effekt sollen diese
Kurse Lehramtsstudierende dazu befahigen, selbststéandig und situationsad-
aquat Informationen zu beschaffen, zu ordnen, zu bewerten und in eigenes
Wissen zu Uberfuhren. In gemeinsamen Grundlagenveranstaltungen werden
auflerdem notwendiges Grundwissen und methodische Fertigkeiten im Um-
gang mit Medien, Technik und Informationen vermittelt. Diese MaRnahmen
werden in einem Zertifikat zusammengefasst, das Qualitatsstandards der
Information and Media Literacy fur Lehrende formuliert und umsetzt, kénnen
jedoch auch aufderhalb des Zertifikats im Rahmen des Lehramtsstudiums
eingebracht werden.

Lehrprojekte 2 und 3: Fachwissenschaftlich-Fachdidaktische De-Fragmen-
tierung in den Fachbereichen Germanistik und Mathematik: In den fachwis-
senschaftlichen Studienanteilen der Facher Germanistik und Mathematik
lassen sich motivationale Defizite seitens der Studierenden wahrnehmen,
die bisher darauf zurtickgefihrt wurden, dass Studierende die Verbindung
zu den spateren Unterrichtsgegenstanden nicht vollziehen kénnen. Trotz der
Tatsache, dass sich die Fragmentierungsproblematik fiir das Fach Germa-
nistik belegen lasst (Beste et al., 2012) und dass sich fir das Fach Mathe-
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matik spezifische Probleme beim Ubergang von der Schule zur Hochschule
aufgrund des unterschiedlichen Charakters im Umgang mit mathematischen
Objekten feststellen lassen (Hoyles et al., 2001; Fischer, Heinze, & Wag-
ner, 2010), wurde in beiden Fachbereichen bisher nur unsystematisch daran
gearbeitet, mit hochschuldidaktischen MalRnahmen auf diese motivationale
Problematik zu reagieren.

Der germanistische Fachbereich will zum Abbau der Fragmentierung des-
wegen Lehrkooperationen zwischen Fachwissenschaften und Fachdidaktik
anhand dreier exemplarischer Pilotseminare durchfiihren (,Sprachliche Feh-
ler* — Sprachwissenschaft/Didaktik, ,Textverstehen — Literaturwissenschaft/
Didaktik, ,Selbstverstandliches reflektieren lernen — alle drei Bereiche).
Zum anderen soll darauf basierend das vorhandene Wissen Uber Prozesse
von Kompetenzerwerb sowie Wissenstransformation und -transfer evaluiert
und somit Uber Best-Practice-Beispiele hinaus nachhaltige Effekte ermég-
licht werden, was in einem selbstreflexiven Prozess zu einer Fortentwicklung
des Fachbereichs fiihren soll.

Die Lehr- und Forschungseinheit ,Lehramtsausbildung Mathematik und In-
formatik® will aufgrund der oben genannten empirisch belegten Schwierig-
keiten beim Ubergang Schule-Hochschule an der Verbesserung der Rezep-
tion fachwissenschaftlicher Inhalte in der Lehramtsausbildung Mathematik
ebenfalls durch vernetzende Lehr-Lern-Formate arbeiten. Mathematik und
Mathematikdidaktik erarbeiten in Zusammenarbeit mit dem DiLab neue
Lehr-Lern-Formate und Lernumgebungen, in denen die Zusammenhange
zwischen den mathematischen Inhalten an der Schule und an der Universitat
aufgezeigt werden. Das Konzept sieht vor, dies durch interaktive IT-basierte
Darstellungen von genetisch-historischen Zusammenhangen innerhalb ma-
thematischer Kontexte zu unterstitzen.

Lehrprojekt 4: Vernetzung fachdidaktischer Inhalte der Facher Kunst, Mu-
sik und Sport in der Ausbildung fiir das Lehramt Grundschule: Von Grund-
schullehrkraften wird erwartet, dass sie als Klassenlehrkraft alle Facher ih-
rer Schulform unterrichten kénnen, wobei im Studium in Bayern die Facher
Kunst, Musik und Sport vorwiegend mit dem Ziel einer Basisqualifikation (ei-
nes davon etwas umfangreicher) studiert werden. Im spateren Schuldienst
fuhrt dies haufig zu einer Verunsicherung und einem Vermeidungsverhalten,
so dass die nicht bzw. gering studierten Facher nicht oder zu wenig unterrich-
tet werden (Mills, 1989; Garvis & Pendergast, 2010). Dies ist zum Teil auch
auf geringe Selbstwirksamkeitserwartungen in diesen Fachern zurlickzufiih-



ren (Schellberg, 2005). Der Fachverbund strebt deswegen die Entwicklung
eines neuen Lehr-Lern-Formats mit Team-Teaching-Verfahren im Rahmen
der reguldren Lehramtsausbildung an. Auf Basis curricularer Uberschnei-
dungen der Facher werden Veranstaltungen konzipiert, die durch eine inter-
disziplinare Verbindung fachdidaktischer Studieninhalte der Facher Kunst,
Musik und Sport gekennzeichnet sind. Darin sollen die Fachkompetenzen in
den nicht studierten Fachern erhdht und dadurch die Selbstwirksamkeitser-
wartung in Fachern gestarkt werden, die Studierende nicht gewahlt haben.

Die etablierten Beratungs- und Servicestellen der Universitat sind bisher zu
wenig aufeinander bezogen und vernetzt, so dass Lehramtsstudierende die
entsprechenden Angebote nur wenig nutzen. Deswegen soll im Rahmen des
Projekts ein ,Beratungsnetzwerk Lehramt® etabliert werden. Ziel des Netz-
werks ist die gezielte Koordination der Beratungsbedarfe Lehramtsstudie-
render. Dieses Netzwerk besteht aus den an der Universitat vorhandenen
Beratungseinrichtungen und soll erweitert werden durch eine speziell fir die
Lehrerbildung geschaffene, netzwerkbildende, koordinierende Stelle, die
Fachstelle fur Studierendenberatung am ZLF, die auch die Rolle einer Studi-
engangsberatung Ubernehmen soll. Das am Lehrstuhl Schulpadagogik an-
gesiedelte Eignungsberatungsverfahren PArcours wird weiterentwickelt und
berat Studierende im Hinblick auf den Erwerb von Schlisselkompetenzen;
es soll ebenfalls in das Netzwerk integriert werden.

Die Fachstelle fiir Studierendenberatung: Die Beratung in den Lehrerbil-
dungsstudiengangen ist aufgrund der fragmentierten Zustandigkeiten, der
Vielzahl an Kombinationsmdglichkeiten und der parallel laufenden unter-
schiedlichen Lehramtsstudiengange kompliziert. Die Vernetzung der Be-
ratungsangebote ist derzeit unbefriedigend. Der professionsbezogenen
Beratung kommt in den kommenden Jahren jedoch aufgrund des enger wer-
denden Lehrerarbeitsmarktes in Bayern und der Erfordernis einer polyvalen-
ten Lehrerbildung stetig wachsende Bedeutung zu. Daher wird im Rahmen
von SKILL eine Fachstelle fur Studierendenberatung am ZLF verankert, die
diese Beratungsleistung erbringt. Ziel der Fachstelle ist zum einen, kontinu-
ierliche Beratung Studierender (studienbegleitende Eignungsberatung, Be-
ratung bei geplanten Studienfachwechseln oder gar Studiengangwechseln)
sicherzustellen. Darlber hinaus soll sie das ,Beratungsnetzwerk Lehramt®
koordinieren und das Informationsangebot der Universitat kritisch prifen
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und erweitern. Sie sichert die Veroffentlichung von Beratungswegweisern
Uber geeignete Kommunikationskanale, die Erstellung und regelmafige
Uberarbeitung von FAQs sowie die Implementierung gemeinsamer Informa-
tionsveranstaltungen.

PArcours: Kompetenzerfassung, -beratung und -férderung von Lehramtsstu-
dierenden: An der Universitat Passau findet zu Studienbeginn eine freiwillige
umfassende Kompetenzerhebung bei Studierenden durch das Eignungsver-
fahren PArcours statt, auf dessen Basis eine ausfihrliche Beratung hinsicht-
lich der Starken und des Entwicklungsbedarfs erfolgt. Darauf aufbauend soll
ein sich am Bedarf der Studierenden orientierendes Beratungs- und Kompe-
tenzférderungsangebot in Kooperation mit der Fachstelle konzipiert und um-
gesetzt werden. Zudem werden neue Kursangebote in Zusammenarbeit mit
dem Zentrum fir Schlisselkompetenzen (ZfS) entwickelt. Unter Einbindung
des DiLab erfolgt eine Integration der Kompetenzforderung in die Regellehre
(z. B. im Hinblick auf kooperatives Lernen). Die Durchfiihrung von Evaluati-
onsstudien ermoglicht eine Bewertung der Kompetenzerhebung und -bera-
tung; Validierungsstudien sollen die Giltigkeit der Interpretation der erzielten
Kompetenzwerte sicherstellen.

3.4 Qualitatsentwicklung und nachhaltige Qualitatssicherung

Am ZLF wird eine Fachstelle fur Qualitatsentwicklung (im Folgenden FS QE)
geschaffen, deren Aufgabe die Gewahrleistung der Nachhaltigkeit der Ent-
wicklungsmaRnahmen darstellt. Um die angestof3enen innovationsférderli-
chen Strukturen einzurichten, bedarf es neben der inhaltlichen, fachlichen
und organisatorischen Betreuung der Innovationen durch das Didaktische
Labor einer strukturellen Unterstlitzung. Mit der Einfihrung des DiLab und
seiner Lehrprojekte erweitern sich zudem die bisherigen Aufgaben des ZLF
in den Bereich der Lehrqualitatsentwicklung. Die Fachstelle ermdglicht die
Sicherung der Nachhaltigkeit durch Implementierung dieser innovativen
Lehrformate in die Rechtstexte der Universitat (Studien- und Prifungsord-
nungen, Modulkataloge, etc.) sowie durch organisationsbezogene Beratung
der Dozierenden. In dieser Funktion arbeitet die Fachstelle auch dem Qua-
litatsmanagement der Gesamtuniversitat zu und berat die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter der Universitatssteuerung in Bezug auf Fragen der Lehrer-
bildung. Dartber hinaus nimmt die Stelle eine strukturschaffende Gelenk-
funktion zwischen dem Gesamtprojekt SKILL und den Fakultaten sowie den
zentralen Einrichtungen der Universitat ein, die zwar nicht primar lehramts-



spezifisch arbeiten, aber ein erganzendes Angebot fir Lehramtsstudierende
bieten, beispielsweise das ZfS, der Career Service, das Transferzentrum
oder das Akademische Auslandsamt. Diese Kommunikation, Koordination
und Vernetzung der zentralen Einrichtungen und Fakultaten stellt eine ent-
scheidende Voraussetzung fir die nachhaltige Implementierung von SKILL
dar.

Fir die einzelnen Teilprojekte wurden die ersten Mitarbeiter/innen bereits
eingestellt. Auch ein Projektmanager wurde verpflichtet, so dass SKILL wie
geplant am 1.1.2016 seine Arbeit aufnehmen konnte. Die nachsten Einstel-
lungen wurden zum 1.3. vollzogen, als die zweite Tranche der SKILL-Projek-
te startete. Die Vorbereitungen zur Einrichtung des Didaktischen Labors lau-
fen aktuell; hier wird zum Sommersemester mit der Arbeit des Lehrkollegs
begonnen werden kénnen. Das ZLF erwartet vom Projekt SKILL deutliche
Signale fiir eine veranderte lehrerbildungsbezogene Lehre und sieht den

kommenden Jahren mit groRen Erwartungen entgegen.
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ALTERNATIVEN ZUM LEHRERBERUF: DIE WEITERENTWICKLUNG DES MASTER-
STUDIENGANGS ,, BILDUNGS- UND ERzIEHUNGSPROZESSE” (ALMA PAssAu)
Hannes Niedermeier, Anna-Maria Wunderlich

Abstract: Durch eine Foérderung seitens des Bayerischen Staatsministeriums fir Un-
terricht und Kultus, Wissenschaft und Kunst konnte das ZLF eine Stelle einwerben, die
die Lehramtsstudiengange polyvalent umgestalten wird. Ziel ist 1) die Qualifizierung
von Lehramtsstudierenden fir nicht-schulische padagogische Berufsalternativen, 2)
die Moglichkeit fir Studierende, sich die Entscheidung fiir ein Lehramtsstudium langer
offen zu halten und bei Bedarf in einen Hauptfachmasterstudiengang zu wechseln
sowie 3) die Verleihung des Bachelorgrades in allen Lehramtsstudiengangen. Das
Projekt wird im folgenden Artikel naher beleuchtet.

1. Ausgangslage: Die angespannte Arbeitsmarktsituation im Lehramt
Viele Lehramtsabsolventinnen und -absolventen stehen aktuell vor einer
schwierigen Arbeitsmarktsituation, da die Einstellungsnoten im Realschul-
und Gymnasiallehramt bei Facherkombinationen mit geisteswissenschaftli-
chen und sprachlichen Fachern stetig sinken. Besonders betroffen von die-
ser Entwicklung sind die Facher Deutsch, Englisch und Geschichte.

Fir die Universitat Passau ergeben sich dadurch besondere Herausforde-
rungen, da gerade diese drei Facher trotz der schlechten Einstellungszahlen
relativ stabil von einer groften Zahl an Studierenden gewahlt werden, oft
auch in Kombination:

B Geschichte B Englisch BDeutsch Bgesamt

WS2005/06
WS52008/10

WS52012/13

W52015/16

1139

2107

Abb. 1: Entwicklung der Studierendenzahlen in den Fachern Geschichte, Englisch, Deutsch

23
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Seitens der Universitat entsteht dadurch die Aufgabe, auf die schwierige Ar-
beitsmarktlage durch strukturelle und inhaltliche Anderungen in den Lehr-
amtsstudiengangen zu reagieren. An solchen Malinahmen hat das Zentrum
fur Lehrerbildung und Fachdidaktik bereits gearbeitet, die angestoRenen
Entwicklungen sollen durch die Férderung des Staatsministeriums fur Un-
terricht und Kultus, Wissenschaft und Kunst jedoch weiterentwickelt werden.
Um diesen Prozess aufzuzeigen, werden in einem ersten Schritt die bishe-
rigen MaRnahmen umrissen, bevor anschlieRend die Weiterentwicklungen
durch das ALMA-Projekt erlautert werden.

1.1 Vorarbeiten der Universitat

Die bisherigen MalRnahmen der Universitat Passau lassen sich unter zwei
Schlagworten zusammenfassen: (a) Masterstudiengang ,Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse” und (b) Doppelstudien.

(a) Masterstudiengang ,,Bildungs- und Erziehungsprozesse*

Die Universitat Passau bietet seit 2009 einen Modellstudiengang mit dem
Abschluss Master of Education an. Zunachst wurde der Studiengang als
Erprobung von Bachelor- und Masterabschlissen im Lehramt nur fir Studie-
rende des Realschullehramts konzipiert und fokussierte entsprechend auf
die im Kerncurriculum der LPO | festgeschriebenen Inhalte, die zwar erwei-
tert wurden, dennoch einen starken schulischen Fokus hatten. Wegen der
steigenden Nachfrage nach diesem Studiengang von Studierenden und Ab-
solventinnen und Absolventen anderer Lehramter, die im Abschluss Master
of Education eine Qualifizierungsmdglichkeit fir nicht-schulische Bildungs-
berufe sahen, wurde der Masterstudiengang im Wintersemester 2013/14
weiterentwickelt und erhielt seine jetzige Studienordnung und den Namen
,Bildungs- und Erziehungsprozesse (Master of Education)”. Absolventinnen
und Absolventen aller Lehramtsstudiengange kénnen sich nun mit bestan-
dener Erster Staatsprifung flr den Masterstudiengang bewerben und Teile
ihrer Studienleistungen anerkennen lassen. Da der Masterstudiengang wei-
terhin als konsekutiver Studiengang flr den Bachelorstudiengang dient, ent-
halt er Studienbereiche, deren Inhalte als Zulassungsvoraussetzungen fir
die Erste Staatsprifung dienen. Diese ersten beiden Semester weisen eine
hohe Uberschneidung mit dem klassischen modularisierten Lehramtsstudi-
um auf, so dass Studierende, die sich mit der Ersten Staatsprifung flr den



Studiengang qualifizieren, viele Veranstaltungen bereits in ihrem Lehramts-
studium erbracht haben und sie entsprechend anrechnen lassen kénnen.

In einem Wahlpflichtbereich kdnnen die Studierenden dartiber hinaus eine
individuelle Profilbildung vornehmen und Kompetenzen in Bereichen erwer-
ben, die flir nicht-schulische Bildungsberufe erforderlich sind. Neben ent-
sprechenden Lehrveranstaltungen bietet der Masterstudiengang die Mog-
lichkeit, ein Praktikum in nicht-schulischen padagogischen Handlungsfeldern
zu absolvieren und somit Einblick in die Vielfalt solcher Tatigkeitsbereiche zu
gewinnen.

(b) Doppelstudien

Darliber hinaus wurden die Studienpléne der Lehramtsstudiengange so
gestaltet, dass sie grole Uberschneidungen mit den (brigen Studiengén-
gen der Universitat aufweisen. Durch diese Mallnahme ist es insbesondere
Studierenden der Lehramter an Realschulen und Gymnasien mdglich, sich
zusatzlich zum Lehramtsstudium in Bachelorstudiengange einzuschreiben
und mit zum Teil geringem Mehraufwand eine Doppelqualifikation zu erwer-
ben. Als Beispiel kann hier der Bachelorstudiengang ,European Studies” die-
nen: Studierende, die im Realschullehramt beispielsweise mit den Fachern
Englisch und Geschichte immatrikuliert sind und sich zusatzlich im Bache-
lorstudiengang ,European Studies” einschreiben, kénnen sich durch das
Studium ihrer Unterrichtsfacher und durch die im Lehramt implementierten
Sprachkurse etwa 90 ECTS im Bachelorstudiengang anrechnen lassen; soll-
ten sie sich Uber den Padagogischen Austauschdienst fir eine Tatigkeit an
einer auslandischen Schule bewerben, kann auch dieser Auslandsaufenthalt
angerechnet werden. Auch die Bachelorarbeit des Studiengangs kann als
Schriftliche Hausarbeit (Zulassungsarbeit) im Lehramt anerkannt werden, so
dass nur noch etwa zwei Semester im Studiengang ,European Studies” ab-
solviert werden mussen, um eine Doppelqualifikation zu erreichen.

Solche Uberschneidungen wurden jiingst weiter ausgebaut: Der Bachelor-
studiengang B.Sc. Mathematik beispielsweise berlcksichtigt die Lehramts-
studierenden explizit in seiner Struktur. Auch die Masterstudiengange der
Universitat sind so gestaltet, dass sich Studierende mit dem Ersten Staats-
examen ohne oder mit nur geringem Mehraufwand bewerben kénnen. Bei-
de Moglichkeiten — die Doppeleinschreibungen in Bachelorstudiengangen
sowie die Nutzung der Masterstudienprogramme — wurden bisher jedoch
lediglich in geringem Umfang wahrgenommen. Die Universitat sieht hier die
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Méglichkeit, durch Information und Beratung der Studierenden diese Qualifi-
zierungsmoglichkeit weiter zu bewerben.

1.2 Perspektiven fir die Weiterentwicklung der Vorarbeiten

Diese bisherigen Malinahmen zeigen erste Erfolge: Absolventinnen und
Absolventen des Masterstudiengangs ,Bildungs- und Erziehungsprozesse*
konnten inzwischen erfolgreich in nicht-schulische Arbeitsfelder beruflich ein-
minden (z.B. als Bildungsreferent/in, im Bereich Schulsozialarbeit, an einer
padagogischen Akademie, als Jugendamtsmitarbeiter/in, in einer zentralen
wissenschaftlichen Einrichtung einer Universitat, bei einer NGO). Um jedoch
das Ziel einer besseren Employability von Lehramtsabsolventinnen und
-absolventen zu erreichen, ist aus der Sicht des ZLF noch eine Reihe von
MaRnahmen erforderlich: (1) Die Universitat Passau bietet derzeit noch kei-
ne umfassende Mdéglichkeit, Lehramtsstudierenden parallel zum Studienab-
schluss der Ersten Staatsprifung einen Bachelorabschluss zu verleihen. (2)
Darlber hinaus weist der oben vorgestellte Studiengang ,Erziehungs- und
Bildungsprozesse® bezogen auf die nicht-schulbezogenen Qualifikationen
eine Schwache auf: Aufgrund der aktuellen Konstruktion kénnen sich Absol-
ventinnen und Absolventen anderer Lehramter groRe Teile der ersten beiden
Semester anrechnen lassen, wenn sie sich mit bestandener Erster Staats-
prufung einschreiben. Die zusatzlichen auf nicht-schulische Handlungsfel-
der ausgerichteten Kompetenzerwerbsprozesse werden dadurch auf ein
Semester und das Abfassen einer Masterarbeit reduziert. Dies ermdglicht
Studierenden zwar grundsatzlich den Erwerb von Kompetenzen, die sich
auf nicht-schulische padagogische Handlungsfelder beziehen, der Umfang
jedoch ist gering. Dartber hinaus sind die Wahlpflichtangebote, zwar breit
gefachert, allerdings zum Teil noch wenig aufeinander bezogen. Die Uni-
versitat Passau sieht unter Employability-Gesichtspunkten den Bedarf, den
Wahlpflichtbereich auszubauen und durch Verbindung mehrerer thematisch
zusammenhangender Inhalte eine klare berufsbezogene Schwerpunkibil-
dung in der Masterphase zu ermoglichen.

Basis dieser Schwerpunktbildung stellt eine qualitative Interviewstudie dar,
die im Seminar ,Lehren und Lernen in schulischen und auferschulischen
Kontexten® unter der Leitung von Frau Prof. Dr. Madgdefrau durchgefiihrt
wurde. Die Studie ging der Frage nach, welche alternativen Arbeitsfelder im
Bildungsbereich aufierhalb des Schulwesens aus der Sicht von Experten
aus verschiedenen Berufssparten flir Lehramtsabsolventinnen und -absol-



venten geeignet sind. Insgesamt wurden zu diesem Zweck neun Expertin-
nen und Experten aus unterschiedlichen Bildungsbereichen wie etwa der
aullerschulischen Jugend- und Erwachsenenbildung, der Familienbildung
oder der kulturellen Bildung in Einzelinterviews befragt. Neben der momen-
tanen Beschaftigungslage von Personen mit Lehramtsstudium in den jewei-
ligen Einrichtungen gaben die Interviewpartner unter anderem Auskunft Gber
ihr Bild von Lehramtsabsolventinnen und -absolventen mit ihren Starken und
Schwachen und legten ferner dar, welche Faktoren bei der Einstellung von
Bedeutung sind.

Hinsichtlich des letztgenannten Bereiches brachte die Studie das Ergebnis,
dass es keine einheitlichen Anforderungen an Qualifikationen und Kom-
petenzen gibt, durch die sich Lehramtsabsolventinnen und -absolventen
auszeichnen sollten. Dies ist vor allem auf die bestehenden Unterschiede
zwischen den Einrichtungen mit ihren spezifischen Anspriichen und Schwer-
punkten zurtickzuflihren. Es lassen sich jedoch vier Saulen erkennen, die in
nahezu allen Einrichtungen in unterschiedlich hohem Male von Bedeutung
sind. So sind

1. Padagogische Kompetenzen und

Padagogische

Fachkompetenz, ":.I:S??:ic"ﬁ?" Soft skill
. competenz
2. Soft Skills,
3. Zusatzqualifikationen/Weiterbildungen o
S OWI e F:‘If:tio?:;:/— Praktische

Weiter- Erfahrung
bildungen

4. Praktische Erfahrung
besonders relevant.

Abb. 2: Studienergebnis
ALMA soll in Form von verschiedenen MaRnahmen dazu beitragen, dass
Studierende in diesen vier Bereichen Kompetenzen erwerben kdénnen. Es
bedarf einer gezielten Profilbildung, damit Lehramtsabsolventinnen und
-absolventen die jeweils spezifischen Voraussetzungen erbringen kénnen.
Studierende sollten sich also in eine bestimmte Richtung hin orientieren,
um sich so eine chancenreiche berufliche Alternative zu schaffen. Die Uni-
versitat muss dazu entsprechende Mdglichkeiten bereitstellen, die diesen
Profilbildungsprozess zulassen.
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2. Zielsetzung und Idee des ALMA-Projekts

Basierend auf diesen Uberlegungen setzt sich die Universitat Passau im
Rahmen des ALMA-Projekts drei Ziele: (1) Das Masterstudienprogramm soll
so weiterentwickelt werden, dass die Studierenden fiir nicht-schulische pa-
dagogische Berufsfelder qualifiziert und dabei insbesondere Studienange-
bote fir Studierende und Absolventinnen und Absolventen mit Fachern mit
ungunstigerer Arbeitsmarktperspektive berlcksichtigt werden. Die Veran-
staltungen sollen neben nicht-schulischen Handlungsfeldern gleichzeitig die
im Kerncurriculum der LPO | vorgeschriebenen Inhalte berticksichtigen, so-
dass das Studienangebot im Masterstudiengang nicht zu Lasten der ,Kern-
lehre* der Lehrstiihle und Professuren angeboten wird. (2) Die Universitat
wird Studienstrukturen schaffen, welche die Wahlentscheidung fiir das Lehr-
amt einige Semester lang offen halten und Ubergénge in einen Hauptfach-
masterstudiengang vereinfachen (sogenanntes Y-Modell). (3) Im Rahmen
des Projekts sollen Voraussetzungen zum Erwerb eines Bachelorgrades fiir
alle Lehramtsstudiengange geschaffen und die Maglichkeiten fiir Doppelstu-
dienprogramme ausgebaut werden.

3. Malinahmen und Inhalte

Die Besonderheit des ALMA-Projekts ist die Umsetzung der Ziele durch eine
Reihe von MafRnahmen in zwei Schritten: Um rasch Verbesserungen zu
erzielen und nicht erst zukilinftige Studierendengenerationen zu erreichen,
sollen SofortmaRnahmen implementiert werden, die zugleich die spateren
Strukturen vorbereiten, da sie in der zweiten Phase in die neu zu schaffen-
den Studienprogramme integriert werden.

3.1 Phase 1: Einrichtung eines Zertifikatsprogramms zur Weiterqualifizierung

In Zusammenarbeit mit den vier Fakultaten konzipiert das ZLF zurzeit Zer-
tifikatsstudienpakete im Umfang von 30 ECTS, die zum einen als Weiter-
qualifizierungsstudien fur Absolventinnen und Absolventen der Ersten
Lehramtsprifung vorgesehen sind, zum anderen zusatzlich zu den Wahl-
pflichtmodulen im Masterstudienprogramm ,Bildungs- und Erziehungspro-
zesse" studiert werden kénnen. Bei der Konzeption werden nicht-schulische
Tatigkeitsfelder im Bereich der Bildungsberufe berticksichtigt, wobei insbe-
sondere die Facher Deutsch, Englisch und Geschichte bedacht werden sol-
len. Nach Maoglichkeit werden die Zertifikate so geplant, dass sie jeweils ein
Praktikum im Umfang von 10 ECTS beinhalten.



Aktuell kdnnen die Studierenden aus folgenden Zertifikaten wahlen:

Zertifikat Digital Humanities

Dieses Zertifikat wird bereits vom Lehrstuhl fur Digital Humanities angebo-
ten und setzt sich aus den drei Bereichen ,DH-Grundlagen®, ,DH-Methoden*
und ,DH-Modelle” zusammen. Zukilnftig soll dieses Zertifikat im Rahmen
des Masterstudiengangs ,Bildungs- und Erziehungsprozesse® eine Moglich-
keit zur Weiterqualifizierung darstellen. Digital Humanities verstehen sich als
ein interdisziplindres Forschungsfeld an der Schnittstelle zwischen Kultur-
wissenschaften und Informatik. Die Studierenden erweitern ihre fachspezifi-
schen Kompetenzen zur Erarbeitung neuer Erkenntnisse in den Geistes- und
Kulturwissenschaften durch die Entwicklung und Nutzung computerbasierter
Verfahren. Mogliche Tatigkeitsfelder sind die traditionellen Berufsfelder der
Geistes- und Kulturwissenschaften, Forschungs- und Dienstleistungsprojek-
te der Digital Humanities, beispielsweise die Erstellung digitaler Editionen,
Archive und Datenbanken, Arbeit an Print-, Online- und anderen Medien so-
wie Consulting und Projektmanagement.

Zertifikat Museumspadagogik

Dieses Zertifikat vermittelt neben einer Einfihrung in nicht-schulische pad-
agogische Arbeit die Grundlagen der Kulturpadagogik und bietet Studieren-
den die Mdoglichkeit, sich entweder im Bereich der Museumspadagogik zu
spezialisieren oder mit dem Besuch von Veranstaltungen aus dem Fachbe-
reich Digital Humanities Schnittstellen der Kulturpadagogik und der Infor-
matik zu beleuchten. Erweitert wird dieses Zertifikat durch Veranstaltungen
am Zentrum fur Schlisselkompetenzen und ein mehrwochiges Praktikum.
Die Studierenden erwerben durch dieses Zertifikat Kompetenzen im Bereich
der zielgruppenspezifischen Konzeption, Durchfihrung und Evaluation mu-
seumspadagogischer Angebote und der Ausstellungsorganisation. Mogliche
Tatigkeitsfelder sind beispielsweise Museen, Anbieter von Ausstellungen,
Gedenkstatten oder Stiftungen im Kulturbereich.

Zertifikat Integration, Interkulturalitit und Diversitat

Das Zertifikat beinhaltet neben einer grundlegenden Vermittlung von Kom-
petenzen fir die nicht-schulische padagogische Arbeit vor allem Veranstal-
tungen, die die Studierenden im Bereich der Integration von Gefllichteten
und der interkulturellen Kommunikation qualifizieren. Im Rahmen von Ver-
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anstaltungen des Zentrums fiir Schlisselkompetenzen reflektieren Studie-
rende eigene Erfahrung mit Fremdheit und erwerben in landerspezifischen
Workshops interkulturelle Kompetenz. Sie erlangen Kompetenzen fir den
Umgang mit Diversitatsdimensionen in unterschiedlichen Kontexten und er-
werben Kenntnisse in der Gestaltung von Malinahmen zur Férderung der
Teilhabe von Menschen mit geringeren Chancen auf Partizipation am ge-
sellschaftlichen Leben. Mogliche Tatigkeitsfelder sind Jugendsozialarbeit an
Schulen, Soziale Arbeit mit Gefliichteten, Diversity Management in Unter-
nehmen, internationales Projektmanagement, alle Einrichtungen des 6ffent-
lichen und privaten Kulturbetriebs, Familienbildungseinrichtungen, Stiftun-
gen oder auch Mediendienstleister.

Zertifikat Padagogisches Handeln in Unternehmen

Im Rahmen dieses Zertifikats erarbeiten sich die Studierenden grundlegen-
de Kenntnisse Uber Unternehmensprozesse, in denen padagogisches Han-
deln erforderlich ist. Dabei betrachten sie gezielt den Bereich des Change
Managements. Wahlweise erwerben die Studierenden entweder Grundla-
gen des Human Resource Managements oder der Organisation. An die ver-
tiefende Auseinandersetzung mit dem Betrieblichen Bildungsmanagement
und den Aufbau von notwendigen Schliisselqualifikationen schlie3t sich das
Praxismodul an, in dessen Rahmen die Studierenden ihre Kompetenzen in
einem Unternehmen einbringen kénnen. Dieses Zertifikat soll Studierenden
die Méglichkeit eroffnen, im Bereich des Change Managements, des betrieb-
lichen Bildungswesens, als Bildungsreferentinnen und -referenten sowie im
Rahmen der Personalentwicklung tatig zu werden.

Neben diesen Zertifikaten arbeitet die Universitat bereits an weiteren Profil-
schwerpunkten flir den Masterstudiengang, beispielsweise Information and
Media Literacy. Dieser Schwerpunktbereich ist Teil des Uber- und interfa-
kultaren Teilprojekts ,Information and Media Literacy“ des SKILL-Projekts
(siehe Beitrag von Magdefrau, Niedermeier und Kufner in diesem Heft). Die
Studierenden werden in diesem Bereich durch dieses Zertifikat Kompeten-
zen im Bereich des modernen digital unterstitzten Wissensmanagements
erwerben. Die Module befahigen Studierende einerseits dazu, Prinzipen der
Informatik als Voraussetzung fur Informationsdarstellung, -verarbeitung und
-Ubermittlung zu nutzen. Andererseits erwerben sie Kenntnisse und metho-
dische Fertigkeiten, um die unterschiedlichen Formen der Bedeutungskon-



struktionen in medialen Formaten und Kontexten analysieren zu kénnen. Sie
sind in der Lage, padagogisch relevante Aspekte von Mediensozialisation,
Medienforschung, Medienbildung, des Kinder- und Jugendmedienschutzes
sowie der Mediendidaktik handlungsorientiert zu reflektieren und ihr Wissen
zum Gestalten von didaktischen Konzepten zu nutzen. Mogliche Tatigkeits-
felder sind die aufierschulische Jugendmedienbildung oder Bildungsreferen-
ten- und Dozententatigkeiten bei E-Learning-Anbietern der Erwachsenenbil-
dung.

Weiterhin werden aktuell Moglichkeiten geprift, ein Zertifikat im Bereich der
.Bildungswissenschaftlichen Forschungsmethodik® zu schaffen.

Der Bachelorstudiengang ,Modellstudiengang zum Erwerb von Bildungsvo-
raussetzungen fir ein Lehramt an Realschulen® soll so umgebaut werden,
dass das bisher verpflichtende Fach mit 90 ECTS zu einem Wahlbereich
umgewandelt wird. Das Besondere an diesem geplanten Y-Modell ist die
Wahimdglichkeit nach der ersten Studienhélfte, die den Studierenden nach
etwa 4 Semestern kiinftig eréffnet wird:

Variante A mit dem Schwerpunkt Unterrichtsfachwissenschaft ermdglicht
den Studierenden, eines ihrer beiden Unterrichtsfacher im Umfang von 90
ECTS zu studieren; zusatzlich schreiben sie ihre Bachelorarbeit verpflich-
tend in diesem Fach. Mit Abschluss dieses Studienzweigs wird der akade-
mische Grad des Bachelor of Arts verliehen, wobei sichergestellt werden
soll, dass dieser Abschluss nicht in Konkurrenz zu bestehenden Abschlis-
sen tritt. Diese Variante ermdglicht Studierenden, aus dem Lehramt in einen
fachwissenschaftlichen Masterstudiengang zu wechseln und damit den Weg
in den Lehrberuf aufzugeben.

Variante B mit dem Schwerpunkt Bildungswissenschaften ermoglicht Stu-
dierenden den Weg in den Master of Education. Sie absolvieren alle fir die
Meldung zur Ersten Staatsprifung notwendigen Leistungspunkte in den
Bildungswissenschaften, so dass sie sich am Ende des Bachelorstudiums
zur vorgezogenen Ersten Staatsprifung in den Erziehungswissenschaften
anmelden kénnen. Darlber hinaus absolvieren sie alle vorgeschriebenen
Schulpraktika in der Bachelorphase. Die Bachelorarbeit muss verpflichtend
in den Bildungswissenschaften oder der Fachdidaktik absolviert werden
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und wird gemaf § 29 LPO | als Zulassungsarbeit anerkannt. Diese Variante
schliet mit dem Grad Bachelor of Education (B.Ed.) ab. Das Zentrum fr
Lehrerbildung und Fachdidaktik plant die Einfihrung von Beratungsangebo-
ten, die die Studierenden bei dieser Wahl unterstiitzen und begleiten.

Variante A: Y-Modell Variante B:
Bachelor of Bachelor of
Arts Education
Weg in den nicht- Weg in den
schulbezogenen Master Master of Education

Bachelorarbeit Bachelorarbeit 10 ECTS
10 ECTS
Freier Bereich 4 ECTS

Fach 1 EWS Stbgl. PR
30 ECTS 21 ECTS 5 ECTS
Fach 1 Fach 2
60 ECTS 50 ECTS EWS FaDi 1 FaDi 2
20 ECTS 5 ECTS 5 ECTS

Abb. 3: Struktur des Y-Modells

MafBnahme 2: Umgestaltung des Masterstudiengangs,Bildungs- und Erziehungs-
prozesse”

Die in Phase 1 entwickelten 30 ECTS umfassenden Zertifikatsprogramme
sollen in den Masterstudiengang ,Bildungs- und Erziehungsprozesse® als
Schwerpunktbereiche integriert werden. Der Studiengang wird weiterhin die
Méoglichkeit zur Ablegung der Ersten Staatsprifung fir ein Lehramt an Re-
alschulen bieten. Durch die neue, an den umstrukturierten Bachelorstudien-
gang angepasste Studiengangskonstruktion stehen den Studierenden nun
80 ECTS zur Profilbildung fiir den nicht-schulischen Bildungsarbeitsmarkt
zur Verfigung (Struktur siehe Abb. 4): 30 ECTS flr Schwerpunktstudien
(siehe Zertifikatsangebote), 20 ECTS fir Wahlpflichtmodule, die zur Vertie-
fung des Profils oder zur Orientierung in anderen Bereichen genutzt werden
kdnnen sowie 30 ECTS fur die Masterarbeit, die auch in Kombination mit
einem auferschulischen Praktikum in Zusammenarbeit mit einem Betrieb
verfasst werden kann. Alle Masterstudierenden absolvieren zusatzlich zwei
Forschungsmodule (10 ECTS), um die Forschungsorientierung des Master-
studiengangs sicherzustellen.



Master of Education ,, Bildungs- und Frziehungsprozesse™

Masterarbeit — 30 ECTS

Profilmodule
Schwerpunkt- 20 ECTS

bereich
30 ECTS

Forschungsmethoden

10 ECTS

Fach 2 — —
10 ECTS FaDi 1 FabDi 2
10 ECTS 10 ECTS

Abb. 4: Neue Struktur des Masterstudiengangs

Das Zusammenwirken dieser beiden Malinahmen soll Studierenden zukunf-
tig eine Vielzahl an Optionen bieten, die den Weg in nicht-schulische Arbeits-
felder lange offen halten und die Mdglichkeit zur Profilbildung gewahrleisten.
Dies soll im Folgenden an einem Beispielstudienverlauf dargestellt werden.

Erldauterung der Mallnahmen 1 und 2 an einem konkreten Beispiel: Studierende
mit der Fachkombination Deutsch / Geschichte

Die Studierende absolviert in den ersten Semestern die grundlegenden, fur
alle Studierenden gleich bleibenden Studienanteile in ihrer Fachkombinati-
on. In unserem Beispiel entscheidet sie sich beispielsweise fir 60 ECTS in
Geschichte und 50 ECTS in Deutsch. Die 20 ECTS im Bereich Erziehungs-
wissenschaft setzen sich zusammen aus den Grundvorlesungen in Schul-
padagogik, Allgemeine Padagogik, Psychologie sowie dem Exercitium Pae-
dagogicum als Alternativform zum padagogisch-didaktischen Praktikum mit
héherem Stundeneinsatz (250h). In Deutschdidaktik und Geschichtsdidaktik
werden die Basisveranstaltungen mit insgesamt 10 ECTS belegt.

Nach Absolvierung dieser 140 ECTS hat die Studierende somit ein umfas-
sendes Schulpraktikum abgeleistet und die Basisveranstaltungen der Bil-
dungswissenschaften und der Fachdidaktiken — also der spateren zentralen
Professionswissenschaften — gehdért. Sie hat zudem Kenntnisse in den je-
weiligen Fachwissenschaften erworben. Aufgrund dieser Erfahrungen kann
die Studierende nun eine Wahl treffen: Sie kann sich fir eine Karriere im
Schuldienst entscheiden — in diesem Fall wirde sie Variante B: Bachelor of
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Education wahlen — oder sich in ihrem Unterrichtsfach Geschichte weiter-
qualifizieren (Variante A).

Entscheidet sich die Studierende flir Variante A (Fokus auf Unterrichtsfach-
wissenschaft mit einem Abschluss als Bachelor of Arts), absolviert sie wei-
tere 30 ECTS in Geschichte und schreibt die Bachelorarbeit ebenfalls in
diesem Fach. Die Studierende hat also insgesamt 105 ECTS in Geschichte
erworben (90 ECTS Unterrichtsfachwissenschaft, 10 ECTS Bachelorarbeit
und 5 ECTS in Geschichtsdidaktik) und kann sich mit dem Abschluss Ba-
chelor of Arts (inter)national auf Masterstudiengange im Bereich Geschichte
bewerben, z.B. den Master of Arts in Geschichte an der Universitat Passau.
Neben der Wissenschaft stehen ihr unterschiedliche Berufsfelder offen, zum
Beispiel in Archiven und Bibliotheken, im Mediensektor, im Verlagswesen,
in Museen mit kulturhistorischer Ausrichtung, in der Politik und im diplomati-
schen Dienst oder auch in der Tourismusbranche.

Entscheidet sich die Studierende fir Variante B (Weg in die Schule), belegt
sie im restlichen Bachelorstudium alle Veranstaltungen der Erziehungswis-
senschaften, die zur Meldung zur Ersten Staatspriifung nachgewiesen wer-
den missen (Umfang 21 ECTS). Sie kann mit dem Abschluss des B.Ed. die
vorgezogene Staatspriifung im Bereich Erziehungswissenschaften antreten.
Darlber hinaus wird die Bachelorarbeit als Zulassungsarbeit angerechnet
und die Studierende absolviert ihr studienbegleitendes fachdidaktisches
Praktikum. Sie schlief3t ihr Studium mit dem Bachelor of Education ab und
qualifiziert sich dadurch fiir den Master of Education. Wahlt die Studierende
den Master of Education an der Universitat Passau, belegt sie im ersten Se-
mester 10 ECTS in Deutsch sowie je 10 ECTS in Deutsch- und Geschichts-
didaktik. Sie kann sich nun fir die Erste Staatsprifung flr das Realschul-
lehramt melden. Im zweiten und dritten Mastersemester hat die Studierende
zudem die Moglichkeit, ihre padagogischen und didaktischen Kompetenzen
zu vertiefen und sich flr nichtschulische Vermittlungsberufe im Bereich Ge-
schichte und Germanistik zu qualifizieren. In einem Wahlpflichtbereich kon-
zentriert sich die Studierende beispielsweise auf Veranstaltungen, die zum
Kompetenzaufbau in den Bereichen der Erwachsenenbildung und in nicht-
schulischen Vermittlungsprozessen flihren. Als Schwerpunktbereich wahit
sie den geplanten Schwerpunkt , Integration, Interkulturalitat und Diversi-
tat“. Nach Abschluss ihrer Masterarbeit hat die Studierende die Mdglichkeit,
in den Vorbereitungsdienst zu wechseln oder eine Anstellung aufierhalb
des Schuldienstes z.B. im Bereich der Integration von Geflichteten zu su-



chen. Wahlt sie stattdessen beispielsweise den Schwerpunktbereich ,Muse-
umspadagogik” und konzentriert sich auch in ihrem Wahlpflichtbereich auf
weitere geschichts- und museumsdidaktische Veranstaltungen sowie nicht-
schulische Vermittlungsprozesse, hat die Studierende die Chance, eine An-
stellung in Museen zu finden. Die Studienoptionen unseres Beispiels lassen
sich grafisch wie folgt darstellen.

Beispielstudierende Deutsch/Geschichte

Geschichte Distech
Brizsis 50 ECTS EWS Deutschdid. | Geschichts-
20 ECTS 5 ECTS did. 5 ECTS
Weg in den Weg in den
M.A. Geschichte Master of Education
EWS Stbgl. PR
21 ECTS 5 ECTS
Bachelorarhoit Freier Bereich 4 ECTS
10 ECTS Bachelorarbeit 10 ECTS
Variante A: Variante B:
Bachelor of Arts Bachelor of Education

Master of Education,,Bildungs- und Erziehungsprozesse”

i Geschichts-
Deutsch : did. 10 ECTS
10 ECTS
Schwerpunktbereich Forschungsmethoden
2.B. Integration, 10 ECTS

Interkulturalitdtund Wahlpflichtbereich

Diversitdt z.B. Erwachsenenbildung
30ECTS 20 ECTS

Master of Arts, Geschichte

Veranstaltungen in
unterschiedlichen historischen
Teildisziplinen im Umfang von

90 ECTS

30 ECTS Masterarbeit

Abb. 5: Beispielstudium

Masterarbeit — 30 ECTS

MaBnahme 3: Einrichtung eines Bachelorstudiengangs fur Grund- und Mittel-
schulen

Mit der Uberarbeitung des Bachelorstudiengangs kann die Universitat Pas-
sau Studierenden des Realschul- und Gymnasiallehramts den Erwerb ei-
nes Bachelortitels ermdglichen, indem sie ein Doppelstudium aufnehmen
und ihre Leistungen anerkennen lassen. Dartber hinaus wird die Einfiihrung
eines Studiengangs ,Lehren und Lernen® mit dem Abschluss Bachelor of
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Arts geplant. Dieser Studiengang ist so gestaltet, dass Lehramtsstudierende
fur Grund- und Mittelschulen ihre an der Universitat abgelegten Leistungen
anerkennen lassen und zusatzlich zur Ersten Staatsprifung einen akade-
mischen Grad erwerben kénnen. Der Studiengang legt den Fokus auf das
Unterrichtsfach und die Didaktik der Grundschule bzw. Didaktiken einer Fa-
chergruppe der Mittelschule, so dass der Charakter des Studiengangs wi-
dergespiegelt wird.

4. Nachhaltigkeit der MaBnahmen

Die Universitat Passau kann durch die Aufteilung der MaBnahmen in zwei
aufeinander folgenden Phasen sehr schnell auf die aktuell angespannte
Anstellungssituation Lehramtsstudierender reagieren. Die geplanten MalR-
nahmen zielen aber dariber hinaus auf eine langfristige Veranderung des
Lehramtsstudiums an der Universitat Passau: Durch die Etablierung eines
polyvalenten Bachelorstudiengangs mit Y-Modell wird den Studierenden
ihre Entscheidung fliir den Lehrerberuf langer offen gehalten und durch die
Ausweitung des Masterprogramms ,Bildungs- und Erziehungsprozesse*
werden Weiterqualifizierungsangebote fir alle Lehramtsstudierenden und
Absolvent(inn)en implementiert. Diese Angebote kénnen aufgrund ihrer
Struktur ohne groRen Aufwand ausgeweitet werden, wodurch die Universitat
auch zukunftig die Mdglichkeit hat, auf gesellschaftliche und arbeitsmarkt-
relevante Veranderungen zu reagieren, indem sie den Schwerpunktbereich
des Masterstudiengangs um neue Angebote erganzt.
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MODELLE  STUDENTISCHER  PARTIZIPATION AN HOCHSCHULEN M
BereicH LEHRAMT —  DAS PASSAUER REFERAT 4: ,,STUDIEREN-
DENVERTRETUNG LEHRAMT” ALS BEISPIEL GUTER PRAXIS IN DER
LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG

Kerstin Bugl, Florian Rampelt, Constantin Zdebel

1. Begriffsbestimmung und Hinfihrung zum Thema

Unter Partizipation wird politologisch die aktive Beteiligung der Birger und Burgerin-
nen bei der Erledigung der gemeinsamen politischen Angelegenheiten verstanden.
Spezifisch bezeichnet Partizipation die Teilhabe der Bevélkerung an politischen Wil-
lensbildungsprozessen [...]. Die Burger partizipieren freiwillig mit dem Ziel, Entschei-
dungen auf den verschiedenen Ebenen des politischen Systems zu beeinflussen
(Kuhn & Hufer, 2007).

Die Fahigkeit und Bereitschaft, sich am politischen Geschehen zu beteili-
gen und dabei auch aktiv eigene Interessen zu vertreten ist Grundlage einer
funktionierenden Demokratie. Handlungsleitend spielt der Begriff der Parti-
zipation eine entscheidende Rolle fiir die Entwicklung politischer Miindigkeit
und den Fortbestand einer Demokratie, die pluralistische Werthaltungen in
sich vereint (Detjen, 2013, S. 211-213). Politikbewusstsein (Detjen, 2013)
und politische Mundigkeit als grundlegende Voraussetzung fir die kritische
Auseinandersetzung mit gesellschaftlich, aber auch institutionell relevanten
Politik- und Problemfeldern kann nur aus individuellen Erfahrungskontexten
im Sinne einer politischen Sozialisation heraus entstehen. In Auseinander-
setzung mit einem ,Bildungsziel Partizipation“ (Widmaier, 2013, S.53) se-
hen sich Akteurinnen und Akteure im Bildungssystem jedoch immer wieder
mit der Herausforderung konfrontiert, wie Konzepte zur Partizipation junger
Menschen nachhaltig und reprasentativ verwirklicht werden kénnen.

Gerade Lehrkraften an Schulen kommt dabei eine wichtige Rolle als Multi-
plikatorinnen und Multiplikatoren zu. Eine Schule, die im Sinne der bildungs-
theoretischen Didaktik Wolfgang Klafkis ,Selbstbestimmung, Mitbestimmung
und Solidaritat zum Ziel hat, sollte von Lehrkraften getragen werden, die
Partizipationsprozesse aktiv mitgestalten. Die Ausbildung angehender Lehr-
krafte lasst jedoch selbst bisweilen nicht viel Raum fir die aktive Teilhabe
an Willensbildungs- und Entscheidungsprozessen innerhalb des Hochschul-
systems.



Die Mitbestimmungsstrukturen an deutschen Hochschulen sind je nach
Landeshochschulgesetzgebung, aber auch in Abhangigkeit von hochschul-
internen historischen Entwicklungen sehr unterschiedlich ausgestaltet. So
existieren derzeit in Bayern als einzigem Bundesland keine verfassten Stu-
dierendenschaften sondern nur erheblich in ihren Kompetenzen beschnit-
tene Studierendenvertretungen. In Artikel 52 BayHSchG wird fiir diese be-
stimmt, dass ,[d]ie Studierenden [...] durch ihre gewahlten Vertreter und
Vertreterinnen in Hochschulorganen® mitwirken und diese im Sinne fachli-
cher, sozialer und wirtschaftlicher Belange reprasentieren durfen, prazisere
Festlegungen bleibt der Gesetzgeber weitestgehend schuldig. Die jingsten
Hochschulreformen und die sich hieraus ergebenden Gesetzesanderun-
gen der Landeshochschulgesetze aus dem Jahre 2009 fiihrten aber auch
allgemein dazu, dass die Partizipation von Studierenden an Hochschulen
deutlich an Gewicht und Wirkungskraft verliert. Die gesetzlich verankerten
Anderungen ergaben, dass die exekutiven Stabe — Prasidium und Dekanat
— deutlich in ihrer Kompetenz gestarkt wurden, so dass die Aushandlung
hochschulpolitischer Agenden beinahe uneingeschrankt in ihren Wirkungs-
bereich fallen. Die damit einhergehende Abkehr vom Konzept der Gremien-
universitat hat zur Konsequenz, dass studentische Partizipation im Sinne
der uneingeschrankten Aushandlung hochschulpolitischer Inputs, durch eine
zunehmend vertretungsunabhangige Output-Orientierung abgeldst wird
(Breitbach, 2009).

Betrachtet man darauf aufbauend den Bereich der Lehrerbildung genauer,
stellt man fest, dass an den meistens Hochschulen die Zentren fir Lehrerbil-
dung oder ,Schools of Education® als mittlerweile etablierte wissenschaftli-
che bzw. zentrale Einrichtungen mit weitreichenden Aufgaben zur Koordina-
tion, Organisation und Gestaltung der Lehramtsstudiengénge betraut sind,
die aber nur selten gemeinsam mit institutionalisierten Studierendenvertre-
tungen im Sinne partizipativer Willensbildungsprozesse erflllt werden.

In Bayern stellen Zentren fur Lehrerbildung zentrale wissenschaftliche
Einrichtungen dar, deren Grundlage Art. 19 (5) des Bayerischen Hoch-
schulgesetzes darstellt. Als zentrale Einrichtungen an Hochschulen mit
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Lehramtsstudiengangen sind sie grundlegend damit beauftragt, Fragen
im Zusammenhang der Lehrerbildung zu koordinieren (Bayerisches Hoch-
schulgesetzt, Art. 19). Dabei ist nicht festgeschrieben welchen Grad der Ins-
titutionalisierung die einzelnen Zentren haben sollen. Das Zentrum fir Leh-
rerbildung und Fachdidaktik der Universitat Passau ist, wie etwa auch das
Zentrum fur Lehrerbildung in Minchen, quer zu den Fakultaten als wissen-
schaftliche Einrichtung der Universitatsleitung zugeordnet. (Hilligus & Rin-
kens, 2005, S.80; Errichtungsbeschluss ZLF Passau, 2012, S.1). Vorteil die-
ser Art der Institutionalisierung ist die damit verbundene Selbstandigkeit und
Autonomie, welche weitestgehend denen von Fakultaten entspricht (Hilligus
& Rinkens, 2005, S. 80). Gerade diese Autonomie ermaoglicht es den Zen-
tren auch, selbstandig Mitbestimmungsmaoglichkeiten einzurdumen, welche
— wie in jeder Form von Organisation — an interne Entscheidungen und not-
wendige entscheidungsvorbereitende Strukturen gebunden sind (Luhmann,
2006, S. 222). Dies trifft auch fir eine mogliche Verankerung studentischer
Partizipation in Zentren flr Lehrerbildung zu.

Wie den zuganglichen Ordnungen bzw. Satzungen der Zentren fur Lehrer-
bildung zu entnehmen ist, wird den Studierenden bayernweit eine Stimmbe-
rechtigung innerhalb der Mitgliedsversammlungen eingerdumt. Berilicksich-
tigt man nun als Referenz die zuvor dargestellte Definition von Partizipation,
welche besagt, dass es sich dabei um eine Mitsprache handelt, die zum
Ziel hat, Entscheidungen zu beeinflussen, dann ist die eingeraumte Stimm-
berechtigung fir Studierende als umfassende, organisationale Partizipati-
onsmoglichkeit zu bewerten (Weilleno et al., 2007). Dies wird jedoch wei-
testgehend relativiert durch aktuelle Ergebnisse einer explorativen Studie
zu Strukturen und Status der Lehrerbildung in Deutschland (Bertelsmann-
Stiftung et. al., 2015). Gemal einer in diesem Kontext durchgefiihrten Befra-
gung von Lehramtsstudierenden, flihlen sich 80 Prozent nicht richtig vertre-
ten und empfinden ihre Mitbestimmungsmaoglichkeiten als mangelhaft. Ein
eigener Fachbereich ,Lehramt® ware in ihren Augen deshalb wiinschenswert
(Deutsche Telekom Stiftung, 2015, S. 15).

Woran liegt nun dieser Widerspruch zu Satzungen bzw. Ordnungen der
Zentren, die es Studierenden erlauben, sich direkt mit ihren Stimmen ein-
zubringen? (Bottcher & Blasberg, 2015, S.15) Es kann einerseits angenom-
men werden, dass sich die Ergebnisse der Studie nicht ausschlieRlich auf
die Partizipationsmoglichkeiten an den Zentren fur Lehrerbildung beziehen,



sondern auf studienbereichslbergreifende studentische Mitbestimmungs-
moglichkeiten wie sie die befragten Lehramtsstudierenden an Hochschulen
vorfinden. Andererseits hat aber auch die Einrichtung zumindest auf Ver-
sammlungs- bzw. Gremienebene durchaus partizipativer zentraler wissen-
schaftlicher Einrichtungen bis dato nicht viel andern kénnen.

Diese Herausforderung wurde in den vergangenen Jahren an der Universitat
Passau erkannt und in einem Prozess, der gemeinsam von Studierenden,
Dozierenden und Mitarbeitenden in den zentralen Einrichtungen getragen
wurde, angegangen. Kern der Arbeit war dabei, dass sich gerade die Zent-
ren fur Lehrerbildung, die sich im Kern mit der Verbesserung der Lehramts-
studiengange befassen, dahingegen innovieren, dass sie ihrem Klientel die
nétigen organisationalen Mdglichkeiten bieten sich selbst in ihre universitare
Ausbildung einzubringen.

Das Referat 4 ,Studierendenvertretung Lehramt“ des Zentrums fir Lehrer-
bildung und Fachdidaktik der Universitat Passau kann als Ergebnis dieses
Prozesses ein sich nach wie vor dynamisch weiter entwickelndes Beispiel
guter Praxis darstellen, das studentische Mitbestimmung in Gremien, aber
auch in der operativen Umsetzung von Weiterentwicklungsprozessen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung ermdglicht.

Das Zentrum flr Lehrerbildung, Fach- und Hochschuldidaktik wurde im Jahr
2012 durch eine Anderung des Errichtungsbeschlusses zum ausschlieRlich
Lehrerinnen- und Lehrerbildungsbezogenen Zentrum fir Lehrerbildung und
Fachdidaktik umbenannt. Diese Entwicklungen nahm man zum Anlass, die
bereits Uber mehrere Jahre geflhrten Diskurse zur Studierendenvertretung
im Bereich Lehramt neu anzustoRen. Wie auch die Lehrerbildung selbst
ist die Studierendenvertretung fur die lehrerbildenden Studiengange durch
Fragmentierung, in manchen Fachbereichen auch Marginalisierung gekenn-
zeichnet. Dies stand in engem Zusammenhang mit der Situation, dass trotz
vorhandener Stimmrechte fur studentische Vertreterinnen und Vertretern der
einzelnen Fakultaten die Zusammenarbeit mit dem ZLF als noch nicht aus-
reichend empfunden wurde.
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Unter Federfihrung des Sprechers der kollegialen Leitung, Prof. Dr. Gui-
do Pollak, und des Leiters des ZLF-Organisations-Biros, Dr. Hans-Stefan
Fuchs, wurde daher die Einrichtung eines studentischen Referats vorange-
trieben und im Mai 2012 vom Plenum des ZLF beschlossen. Das Referat 4:
~Studentische Angelegenheiten® sollte insbesondere folgenden Zielsetzun-
gen dienen (Fuchs, 2012):

*  Verbesserung des Informationsflusses zwischen Studierenden, Dozie-
renden und Referaten

* \Verstarkte Zusammenarbeit mit anderen Studierenden, Netzwerken
(z.B. PAlehrer.NET) und Fachschaften in Belangen der Lehrerbildung

* Mitarbeit in der Qualitatssicherung der laufenden Lehramtsstudiengange

Eine Besonderheit war dabei insbesondere die Ermoglichung einer Refe-
ratsleitung durch Studierende. Dies erforderte eine weitere Anderung des
Errichtungsbeschlusses, da diese in der Formulierung ,Dem ZLF gehoéren
als Mitglieder diejenigen an, die Aufgaben und Funktionen im Bereich der
Lehrerbildung an der Universitat Passau wahrnehmen und durch schriftli-
che Erklarung [...] dem ZLF als Mitglied beigetreten sind® (Errichtungsbe-
schluss des ,Zentrum fur Lehrerbildung, Fach- und Hochschuldidaktik vom
09.05.2011) sowie in den Zusatzbestimmungen bisher nicht enthalten wa-
ren. Durch die Erganzung ,Mitglieder des ZLF sind dartber hinaus die Stu-
dierenden, die der Versammlung der stimmberechtigten Mitglieder angeho-
ren“ wurden die formale Grundlage fir studentische Partizipation im ZLF
geschaffen.

Die Studierenden mit Stimmrecht sind dabei nicht durch direkte Wahl aller
Lehramtsstudierenden an der Universitat legitimiert sondern durch eine for-
male Entsendung durch die gewahlten studentischen Gremien auf Fakultats-
ebene, die Fachschaften. Die dort von der gesamten Studierendenschaft ei-
ner Fakultat gewahlten Studierendenvertreterinnen und -vertreter entsenden
jeweils befristet auf ein Jahr studentische Vertreterinnen und Vertreter als
stimmberechtigte Mitglieder in das Plenum des ZLF. Diese schlagen wieder-
um aus ihren Reihen die Leitung sowie die stellvertretende Leitung des Re-
ferats 4 vor, die dann von allen stimmberechtigten Mitgliedern des Plenums
bestatigt werden mussen.



Das ZLF konzentrierte sich bei der Ansprache moglicher erster studenti-
scher Interessensvertreterinnen im ZLF stark auf die bereits bestehenden,
wenig hochschulpolitisch engagierten studentischen Initiativen im Lehr-
amtsbereich, insbesondere die ,PAlehrer.net®. Im weiteren Verlauf wurden
Studierende auch Uber die Fachschaften und Arbeitskreise der Studieren-
denvertretung (AStA/Sprecherlnnenrat) rekrutiert, wobei eine Entsendung in
jedem Fall Gber die Fachschaften zu erfolgen hatte.

Nach seiner formalen Grindung durchlief das Referat mehrere Entwick-
lungsstufen. Im September 2013 wurde erstmals ein gemeinsames Klausur-
wochenende veranstaltet, um eigene Schwerpunktsetzungen klarer zu iden-
tifizieren und diese in einen mit den weiteren Studierendeninitiativen und
-vertretungen abgestimmten Kontext zu setzen. Fir das Wintersemester
2013/14 wurde so etwa die Internationalisierung, insbesondere hinsichtlich
der Férderung von Auslandsaufenthalten Lehramtsstudierender als Schwer-
punktthema mit aufgenommen. Damit wurde etwa ein wichtiger Impuls in
der Ausarbeitung eines eigenstandigen Referats flr Internationalisierung
gesetzt und durch ehrenamtliches studentisches Engagement inzwischen
fest in das Angebot des ZLF integrierte Informationsveranstaltungen ange-
stof3en.

Das Referat 4 versteht sich aufbauend auf der Entsendung seiner Mitglie-
der aus den verschiedenen Fachschaften sowie seinen einzelnen Schwer-
punktsetzungen als Interessenvertretung und Schnittstelle zwischen allen
Studierenden und Dozierenden der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der
Universitat Passau, als Impulsgeber, Anlaufstelle und Kommunikationsorgan
in verschiedene Richtungen. Es dient seinem Selbstverstandnis nach als
Sprachrohr der Studierenden und unterstiitzt andere studentische Vertre-
tungsorgane im Bereich der Lehrerbildung (siehe Abbildung 1)'.

Dieses stark kooperativ ausgelegte Selbstverstandnis flhrte etwa zur ge-
meinsam mit dem AStA/Sprecherinnenrat koordinierten Griindung eines ,AK
LeBi“ nach Vorbild des deutschlandweit mit Passauer Beteiligung aktiven
»AK LeBi“ des fzs - freier zusammenschluss von studentinnenschaften. In

"Vgl. hierzu die Selbstdarstellung des R4 unter http://www.zlf.uni-passau.de/studierendenver-
tretung-lehramt/.
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diesem Arbeitskreis treffen sich seit 2015 in regelmafRigen Abstanden Ver-
treterinnen und Vertreter der Fachschaften mit Lehramtsbezug, des AStA/
Sprecherlnnenrat, des Studierendenparlaments sowie der Pa.Lehrer. Offen
blieb bis zum Sommersemester 2016 die darauf aufbauende hochschulpoliti-
sche Verortung des Referat 4 in Zusammenarbeit mit den genannten Vertre-
tungsorganen und Initiativen. Die in diesem Semester gemeinsam von den
Lehramtsstudierenden aus den Fachschaften, dem Verein der Pa.Lehrer,
dem AStA sowie den Studierenden im Referat 4 entwickelte Strategie hat
das Referat 4 diesbezlglich weiter gestarkt und als Ubergreifendes hoch-
schulpolitisches Sprachrohr fiir alle lehramtsbezogenen Themen gefestigt.
Das Referat 4 nimmt damit eine zentrale Rolle etwa in der weiteren lehr-
amtsbezogenen Hochschulentwicklungsplanung und der Interessensvertre-
tung von Lehramtsstudierenden in allen Gremien der Universitat Passau ein.

Impulsgeber fiir
Innovationen im
Lehramtsstudium

_Kommunikation und

Offentlichkeitsarbeit zu Anlaufstelle fiir

lehramtsspezifischen Lehramtsstudierende
Themen

Referat 4:
Studierendenvertretung
Lehramt

studentische

Interessensvertretung aﬁgi?é?‘n;?undaggggcnggn
in den Gremien des

7LE Vertretungsorganen

Abb. 1: Selbstverstéandnis des Referats 4
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Christina Hansen

Abstract: Als wichtige Grundlage, um professionelle Kompetenz aufzubauen und
weiterzuentwickeln, gilt die Fahigkeit, die eigene Praxis zu reflektieren. In der Aus-
und Weiterbildung von Lehrpersonen stellt sich dabei die Frage, wie in der Refle-
xion Praxiserfahrungen und Wissenschaftswissen ertragreich aufeinander bezogen
werden konnen. Im vorliegenden Beitrag wird ein Pilotprojekt der Universitat Passau
vorgestellt, welches im Wintersemester 2012/13 am Lehrstuhl fir Grundschulpada-
gogik implementiert wurde und Reflexionsarbeit zur Professionalisierung padagogi-
scher Akteure in den Fokus nimmt. Das "Modellcurriculum fir Professionalisierung
im Lehrberuf” soll Studierende dabei unterstitzen, komplexe professionsspezifische
Kompetenzen durch die enge Verknlipfung von spezifischen Lehrerveranstaltungen,
Mentoraten und Reflexionsseminaren gezielt aufzubauen. In diesem Beitrag werden
allerdings ausschlief3lich die theoretischen Grundlagen und strukturellen Manahmen
fur die Reflexionsarbeit mit Studierenden im Modellcurriculum vorgestellt, da die em-
pirischen Ergebnisse zur wissenschaftlichen Evaluation des Konzepts im Rahmen
einer Dissertationsarbeit in Vorbereitung sind (Fischer, in Druck) und daher nicht im
vorliegenden Beitrags vorweg genommen werden kénnen.

,Das Verhaltnis von Theorie und Praxis speist einen anscheinend unendli-
chen Diskurs in der Lehrerausbildung®, so Hedtke (2007, S. 1). Er stutzt sich
dabei auch auf die Ergebnisse von Stadelmann (2004), der aufzeigen konn-
te, dass das Kernproblem in der Lehrerbildung darin besteht, theoretisches
Wissen und berufliche Praxis zu vermitteln und man empirisch eher wenig
Gesichertes daruber weil3.

Mit Bezug auf die Ergebnisse der erziehungswissenschaftlichen Verwen-
dungsforschung kann zum Verhaltnis von Theorie und Praxis festgestellt
werden, dass sich die Vorstellung eines individuell bestimmbaren und kon-
trollierbaren Transfers des Theoriewissens in die nachhaltige Berufspraxis
als ein Mythos erwiesen hat (Stadelmann, 2004). Die erziehungswissen-
schaftliche Verwendungsforschung hat eine strukturelle Andersartigkeit von
Wissenschafts- und Professionswissen feststellen muissen, die sich weder
durch Transfer noch durch Transformation vermitteln lasst (Schenz, 2009,
S. 42f).



Entsprechend muss die Beziehung zwischen Theorie und Praxis auch als
Differenzverhaltnis neu definiert werden. Dieser Auffassung schlieRen sich
auch Koch-Priewe und Thiele (2010) an, wenn sie das komplexe Verhaltnis
von Theorie und Praxis zu beschreiben versuchen. Dabei geht es fir sie
immer um den Versuch der Neubestimmung der Relationierung von Wissen-
schaft und schulischer Praxis.

Gruber und Rehrl streichen die bedeutende Funktion von theoretisch fun-
dierter Reflexion fir Lernprozesse heraus. Sie machen deutlich, dass um-
fangreiches theoretisches Wissen dazu beitragt, die eigenen Erfahrungen
selbst zu bewerten und mit bereits erfahrenen Wissensstrukturen zu ver-
knipfen (Gruber & Rehrl, 2009, S. 945f.). Kolbe macht anhand der Betrach-
tung von Experten deutlich, dass Wissen allein nicht mit Kénnen — im Sin-
ne von Bewaltigung — gleichzusetzen ist und Kénnen sich auch nicht allein
durch Wissensbestande erfassen lasst. Fir ihn basiert ein Handeln-Kénnen,
sofern es nicht auf Routinen beruht, auf der Erfahrung und Reflexion der
Wissensanwendung bzw. der -verwendung in erfolgreich bewaltigten Hand-
lungssituationen. Demnach ist das Kénnen von Erfahrenen schwerlich in
Regeln und auch nicht allein als Wissen zu erfassen (Kolbe, 2004, S. 208).

Reflexionskompetenzen werden in zahlreichen Befunden als vielverspre-
chendes Konstrukt zur Professionalisierung von Lehrkraften formuliert (Ter-
hart, 2003, S. 11f.; Reh & Rabenstein, 2005; Kiel & Pollak, 2012; Schenz,
2012) und waren deshalb grundlegend fiir die Konzeption des Pilotprojekts
»Modellcurriculum® zur Unterstiitzung von Professionalisierungsprozessen.

Welche ,Kernelemente von Professionalisierung® (Fraefel & Haunberger,
2012) waren aus den vorliegenden empirischen Befunden nun fir das Kon-
zept Modellcurriculum maRgeblich abzuleiten? Drei Kernbereiche der Refle-
xionskompetenz liegen dem Konzept zugrunde:

Wir wissen aus der Expertiseforschung, dass Studierende mit spezifischen
Uberzeugungen in die Lehrerbildung eintreten, die in der eigenen Schulzeit
grundgelegt wurden und dass diese als Filter fungieren und neue Themen
und Ansatze tendenziell in das System der Uberzeugungen integriert wer-
den (Gautschi, 2005; Kiel & Pollak, 2012; Felten & Herzog, 2001). Diese
"Ubervertrautheit” (Felten & Herzog, 2001), die aus einer Kombination von
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Hansen: Modellcurriculum

intuitivem Wissen und Beobachtungswissen resultiert, ist eines der starksten
Hemmnisse im Professionalisierungsprozess, weil die biografische Entwick-
lung mit der Bildung einer beruflichen Identitat aufs engste verwoben zu sein
scheint.

In Studien zur Situation, Belastung sowie zu Handlungsmustern und Be-
rufsbiographien von Lehrerinnen und Lehrern finden sich beispielsweise in
den Untersuchungen von Combe und Helsper (2002, S. 37) Hinweise auf
die Ausgestaltung von padagogischem Handeln vor dem Hintergrund unbe-
wusster Handlungsmuster und -repertoires von Lehrkraften, die sich in der
komplexen Struktur von Unterricht immer wieder neu und situativ anders zu
bewahren haben.

Professionalisierung, verstanden als Arbeit am eigenen Handeln, ist in
diesem Verstandnis ein lebenslanger Prozess, der inhaltliche, prozessbe-
zogene und personliche Entwicklungen aufnimmt. Die Forschung kennt
dabei typische Krisen ebenso wie Erfolgsbedingungen, zu denen wesent-
lich ein reflexiver Umgang mit den eigenen Einstellungen und Auffassun-
gen und eine Erwartung an die eigene Wirksamkeit und Handlungs- und
Transformationsfahigkeit gehort (Messner & Reusser, 2000; Lipowsky, 2003;
Herzog et al., 2006).

Wissen und Handeln verhalten sich nicht linear zueinander, weder das Mo-
dell der Meisterlehre noch die Unterstellung eines technisch-instrumentel-
len Unterrichtswissens kénnen den Erwerb von Kompetenzen des Unter-
richtshandelns angemessen leiten. Die Expertiseforschung zeigt alternative
Wege auf, das Verhaltnis von Wissen und Handeln sowie Theorie und Pra-
xis jenseits von Oppositionen zu denken (Schén, 1987; Dreyfus & Dreyfus,
1987; Neuweg, 2000). Professionell Handelnde beziehen sich demnach auf
wissenschaftliches Wissen, aber nicht im instrumentellen Sinn, sondern in
verschiedenen Formen der Reflexion. Als implizites Wissen oder ,knowing
in action” (Schon, 1983, S. 280) ist es den Handlungsweisen inharent und
nur begrenzt explizierbar. Wenn Professionelle tGber ihr Handeln sprechen,
dann zeigt sich diese ,reflection-in-action“ (Schon, 1983, S.280) als be-
sondere Form sprachlichen Handelns angesichts herausfordernder neuer
Handlungssituationen. Diese besondere Handlungsform bezieht sich zwar



auf Wissensbestande, macht Handlungsweisen aber erst in der Reflexion
sprachlich greifbar und transformiert sie damit zugleich. Die Bezlige dienen
einerseits der Deutung von Situationen, Prozessen und Personen und an-
dererseits der Legitimation von Handlungen und Interventionen. Bromme
(1992) zeigt, wie Lehrende ein kategorial strukturiertes Erfahrungswissen
anhand von erlebten Situationen aufbauen. Viele dieser Deutungsschemata
sind nicht bewusst und auch nicht akademisch lehrbar, da sie ,vom jeweili-
gen Subjekt aufgrund der konkreten individuellen Erfahrungen in je konkre-
ten Praxissituationen als Muster rekonstruktiv angeeignet werden“ (Koch-
Priewe, 2002, S. 3).

Die didaktische Konstruktion der Lehrerbildung kann sich daher nicht auf die
Vermittlung von Wissen Uber Lehr-Lern-Prozesse bzw. didaktische Hand-
lungsmuster beschranken in der Hoffnung, dass diese in der Praxis schon
richtig angewandt werden, weil sie dann gewissermalen "am Professionali-
sierungsprozess vorbei” lehrt. Die didaktische Arbeit im Modellcurriculum hat
deshalb versucht, mittels Reflexionsseminare die produktive Verkoppelung
von Wissensbestanden mit Erlebnissen im Praktikum zu einem professio-
nellen Erfahrungsaufbau zu anzuleiten. Dies haben wir aber nicht in einem
technischen Sinne einer didaktischen Herstellung verstanden, sondern wur-
de in den Seminaren im Modus des Aufbaus von Praktiken der ,reflection-
on-action“ (Schon, 1983, S. 280) umgesetzt mit dem Ziel, die Kompetenz der
Jreflection-in-action® (Schoén, 1983, S. 280), des Abwagens und Entschei-
dens und damit der Handlungsfahigkeit in der zeitlichen Verdichtung der
Handlungssituation aufzubauen.

Forschendes Lernen — als dritte Form reflektierenden Arbeitens im Modell-
curriculum — wird als systematische und analytische Erkundung des eigenen
Handlungsfeldes verstanden (Horstkemper & Beck, 2001; Dirks & Hans-
mann, 2002; Obolensky & Meyer, 2006, S. 10). Es erfolgt Uber differenzierte
Situationsanalysen und durch theoretische Perspektiven auf padagogische
Prozesse. Forschendes Lernen ist daher ein Konzept, das auf eine bestimmte
Weise auf das Theorie-Praxis-Problem antwortet. Der Alltag professioneller
Praktikerinnen und Praktiker zeichnet sich dadurch aus, dass sie in unstruk-
turierten, komplexen und widersprichlichen Situationen zu Handeln haben.
Ein solches Handeln hat bei aller Differenz eine gewisse Strukturahnlich-
keit mit forschendem Handeln, eine reflexiv-forschende Haltung
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Hansen: Modellcurriculum

kann daher die praktische Handlungsform unterstiitzen (Altrichter & Posch,
2008). Nach Helsper und Kolbe (2002, S. 394) sollte ein forschender Habi-
tus des ,analytischen ,Sich-Beziehen® auf Praxis durch eine reflexive Aus-
einandersetzung® in der Hochschulbildung grundgelegt werden: ,auf dieser
Grundlage kann spater die professionelle Basis reflexiven Erfahrungswis-
sens selbststandig hervorgebracht werden®, so kénne es gelingen, ,im
Umgang mit Erfahrungsmustern und Stereotypen die Krisen der eigenen
Routinen zu bewaltigen, also eigenstandig ein reflexives Erfahrungswissen
aufzubauen und standig weiter zu entwickeln“ (Helsper & Kolbe, 2002, zitiert
nach Combe et al., 2004, S. 82f.).

Unter der Leitfrage, wie Studierende ihre Praxis unter professionstheoreti-
schen Bezug reflektieren lernen, sollen alltagliche Erfahrungen im Berufs-
alltag verstanden, ,erklart* und evaluiert werden. Das Konzept lasst sich
der sog. Reflective Teaching Education zuordnen, die eine zentrale Aufga-
be darin sieht, Strategien und Kompetenzen flr das Lernen aus vergange-
ner Erfahrung fiir die weitere berufliche Entwicklung aufzubauen (Altrichter,
2000, S. 212ff.). Schenz (2012, S. 92) spricht in diesem Zusammenhang
von ,profigrafischen Prozessen®, die in der Lehrerbildung in Anlehnung an
Schon (1983) durch ,reflecting on action® in Seminaren angestof3en wer-
den und mit Hilfe erfahrungsbasierter und analytisch-reflexiver Prozesse die
eigenen, biografisch-normierten Interpretationsmuster von ,Lehrerin-sein®/
.Lehrer-sein hinterfragen lernen oder diese evtl. sogar aufbrechen. Unter
Zugrundelegung von wissenschaftlichem Wissen, das es als Orientierungs-
und Reflexionsrahmen mit jeder konkreten Handlung in Bezug zu bringen
gilt, soll es in den Seminaren gelingen, die eigenen Erfahrungen und Er-
wartungen in Einklang mit dem in der Lehrerbildung erworbenen Wissen zu
bringen bzw. in ihren jeweiligen Begrenzungen zu erkennen.

Das Konzept "Modellcurriculum” zielt in diesem Sinne auf den Aufbau ei-
ner reflexiven Professionalitat in mehrfachem Sinn. Es soll die Basis fur
einen lebenslangen Fortbildungs- und Selbstbildungsprozess legen, der in
der ersten Phase der Lehrerbildung begonnen wird. Die verschiedenen Ele-
mente des Konzepts haben in Bezug auf den Aufbau der Meta-Kompetenz
Reflexivitat je unterschiedliche Funktionen und beziehen sich in unterschied-



licher Weise auf Wissensformen (Wissen Uber Lehren und Lernen, Fach-
wissen, didaktisches Wissen, motivationale Orientierungen, berufsethische
Uberzeugungen etc.).

Daraus lassen sich folgende Teilziele formulieren:

* Die Gewinnung von Datenbasen zu den Erwartungen, Haltungen, Ein-
stellungen und beruflichen Kompetenzen von Studierenden sowie ihren
Handlungsfeldbegriindungen im Rahmen biografisch bedeutsamer Kon-
zepte Uber den Lehrberuf.

e Hierauf aufbauend die Entwicklung von qualitativen Instrumenten zur
Uberprifung und ggf. Korrektur(empfehlung) von Reflexionssitzungen.

e Entwicklung und Erprobung von Lehrveranstaltungstypen fir ein Refle-
xionsmanagement, das eine biografisch orientierte Professionalisierung
anbahnt.

e Gewinnung von Kriterien flr die organisatorische, hochschuldidaktische
und inhaltliche Gestaltung von Reflexionsseminaren in der modularisier-
ten Lehrerbildung.

Die Studierenden konnten sich freiwillig auf die Ausschreibung des Lehr-
stuhls fur Grundschulpadagogik und —didaktik zum Modellcurriculum mel-
den, die Gber mehrere Informationsveranstaltungen vorbereitet wurde. Zur
Anmeldung sollten sich mdglichst Studierende melden, die am Anfang ihres
Studiums standen und noch kein Praktikum im Rahmen ihres Studiums ab-
solviert hatten, damit eine quasi-langsschnittliche Erhebung ermdglicht wer-
den sollte.

Die Datenerhebung umfasst drei Befragungswellen:

* Die erste Befragungswelle erfolgte im Wintersemester 2012/2013. Die
Erhebung der Daten erfolgte durch qualitative Interviews, die mit den
sechs Studierenden im Rahmen eines Reflexionsseminars durchgefiihrt
wurden, das begleitend zu einem Schulpraktikum durchgefiihrt wurde.

* Die zweite Befragungswelle erfogte im Sommersemester 2013. Erfasst
wurden hier diejenigen Studierenden, welche im vorangegangenen Se-
mester im Reflexionsseminar waren und an der ersten Befragung teilge-
nommen hatten. Die Daten wurden mit einem leitfadengestiitzten Inter-
view erhoben.
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Hansen: Modellcurriculum

* Die dritte Befragungswelle erfolgte im Wintersemester 2013/14 und um-
fasste funf Studierende, die erstmals an den Reflexionsseminaren teil-
nahmen. Diese Daten wurden wiederum mit einem leitfadengesttitzten
Interview erhoben.

Die drei oben angesprochenen Formen der Reflexivitat (2.1 bis 2.3) spiegeln
sich im Konzept wider in drei strukturellen Mallnahmen:

Im Modellcurriculum wurden Lehrveranstaltungen aus dem Regelstudium
polyvalent als "Modellcurriculum-Veranstaltungen” ausgewiesen, wenn sie
sich in besonderer Weise professionsspezifischen Themenstellungen wid-
men. Sie bieten mit ihrem disziplinaren Angebot den Ausgangspunkt des
Konzepts. Vermittelt wird fachliches Wissen ebenso wie Wissen Uber Lehr-
Lern-Prozesse, individuelle Entwicklungen, Interaktionen und Bildungsins-
titutionen sowie im Bereich der Didaktiken ein Wissen Uber Gegenstands-
konstruktionen, Handlungsformen des Lehrens und didaktische Situationen.
Dieses Wissen kann durchaus handlungsorientiert (im didaktischen Sinne)
vermittelt werden und ist nicht abgekoppelt, sondern auf den Professionali-
sierungsprozess bezogen. Es steht aber als Wissen im Mittelpunkt und ori-
entiert sich an der Dignitat der jeweiligen Disziplin.

Neben den Lehrveranstaltungen wurden begleitende Reflexionsseminare
gesetzt, die fur die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Modellcurriculums
verpflichtend waren. Die Seminare begleiten einerseits die Lehrveranstal-
tungen als auch die Praktika, die die Studierenden im Rahmen ihres Studi-
ums ableisten missen. Die Reflexionsseminare sind also eine Art Klammer
zwischen Praktika und wissenschaftsbezogenen Lehrveranstaltungen. In ih-
nen steht die reflexive Kompetenz bezogen auf den Aufbau des eigenen Er-
fahrungswissens im Mittelpunkt. Der Aufbau dieses Wissens wird unterstitzt
durch forschendes Lernen, das sich direkt auf Handlungssituationen bezieht
und in den Erfahrungsaufbau eine analytische Komponente einbringt. Die
Reflexionsseminare sind der vornehmliche Ort, an dem das in den Lehrver-
anstaltungen thematisierte Wissen und die Handlungssituationen in Bezie-
hung gesetzt werden, sie sind der eigentliche Kern des Modellcurriculums.



Wie kann man sich den Ablauf eines solchen Reflexionsseminars vorstellen?

Im Reflexionsseminar werden aktuelle Falle aus der Praktika-Erfahrung der

Studierenden besprochen mit dem Ziel,

* die Wissensformen in der Lehrpersonenausbildung mit wissenschaftli-
chem Berufswissen zu thematisieren und zu reflektieren,

* sich an intersubjektiven und objektivierbaren Aussagen und Erkenntnis-
sen zu orientieren,

* die eigenen Erfahrungen und die der anderen Studierenden zu reflektie-
ren, aufzuarbeiten, zu benennen, zu klaren, zu kritisieren, strukturieren
etc.

Darauf aufbauend sollen Loésungsstrategien und Handlungsalternativen
durchdacht und entworfen werden, die nicht rezeptartig sind, sondern ex-
emplarisch das bereits vorhandene Berufswissen einbeziehen, neues er-
schlieRen und zu einer Professionalisierung der angehenden Lehrpersonen
fuhren. Reflexionsseminare bieten die spezifische Moglichkeit eines "ko-
konstruktiven” Lernaktes, in dem sich studierende und lehrende Personen
gemeinsam komplexer Praxis stellen. Dabei kommt es mehr auf die Erfor-
schung von Bedeutung an als auf den Erwerb von Wissen allein. Man kénnte
die Reflexionsseminare des Modellcurriculums also auch als Lern-Tausch-
Borsen bezeichnen, die theoretisch-wissenschaftliche Zugange, eine han-
delnd-pragmatische Perspektive und selbstreflexives Wissen um die eigene
Person, die Fachlichkeit sowie die Berufswissenschaftlichkeit erschlief3en.

Das Mentorat stellt schlieflich ein additives Instrument zu den Reflexionsse-
minaren dar. Es ist in Form einer allgemeinen Lernberatung angesiedelt und
fokussiert auf das Individuum und den individuellen Entwicklungsprozess.
Das Angebot der Mentorate ist weniger auf die Reflexion tiber das Handeln im
Berufsfeld als vielmehr auf die personliche Entwicklung der Studierenden ge-
richtet. Es ist —im Unterschied zu den Lehrveranstaltungen und den Reflexi-
onsseminaren — deshalb auch freiwillig zu wahlen, weil die Reflexivitat auf die
eigene Biographie und die Entwicklung der professionellen Uberzeugungen
in diesem Angebot im Mittelpunkt stehen. Bedeutsam sind zugleich die in-
dividuelle Entwicklung von Kompetenzen des eigenen Lernens im Studien-
prozess, des Umgangs mit Fehlern, der sozialen Interaktion etc. Dabei spielt
das Herstellen von Verbindungen zwischen den Themen und Inhalten der
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Hansen: Modellcurriculum

Lehrveranstaltungen und den Erfahrungen im Berufsfeld eine zentrale Rolle.
In den Mentoraten sollen die Studierenden angeleitet werden, die Weiter-
entwicklung ihrer Fahigkeiten, Kompetenzen und Qualifikationen nachhaltig
an die Hand zu nehmen und bereits das Studium als Etappe auf dem Weg
einer individuell gestalteten Laufbahn zu verstehen. Die Kompetenzentwick-
lung bericksichtigt eine Adressaten- und Praxisorientierung. Dazu gehdren
die Ausrichtung auf individuelle Bedurfnisse, die Berticksichtigung von For-
schungserkenntnissen und der Bezug zu padagogischen, gesellschaftlichen
und kulturellen Entwicklungen. Angestrebt wird die Erweiterung des Erken-
nens der eigenen Starken, Moglichkeiten und Defizite. Die Beratung und
Begleitung richtet sich auf die Férderung aller Kompetenzen (Fach-, Metho-
den-, Sozial- und Selbstkompetenz (Pfaffli, 2005, S. 231ff.). Im Vordergrund
steht nicht der Vergleich mit den anderen Studierenden, sondern das Wahr-
nehmen von personlichen Lernfortschritten.
Trotz des Mehraufwands an Arbeitsstunden, die das Mentorat als freiwilliges
Angebot fir die Modellcurriculum-Studierenden darstellt, ist in diesem Zu-
sammenhang interessant, dass alle an dem Angebot teilgenommen haben.

Die folgende Abbildung gibt eine Ubersicht (iber den strukturellen und zeitli-
chen Zusammenhang der Mallnahmen:

Semester Zeitliche Zuordnung

MaBnahme

Didaktische Gestaltung

Sitzungen

1/2 Pilotphase Lehrveranstaltung | Fachwissenschaftliche Einfiihrung

23 Kompakttag vor dem Reflexionsseminar G_esprachsrunden, Austausch,
Praktikum biographisches Lernen

23 Praktikumsbegleitende Praktikum angeleitete Reflexionsiibungen,

Beobachtungsprotokolle

Kompakttag vor dem
Praktikum

Reflexionsseminar

Konfliktbearbeitung, analoge
Methoden, SOFT-Analysen

Kompakttag vor dem
Praktikum

Reflexionsseminar

Tandembildung, personliche
Lernmuster, Theorie-Praxis-
Verstandnis, work-life-balance

Praktikumsbegleitende

. Praktikum Berufsrolle ,Beobachtungsprotokolle
Sitzungen
Praxisubergreifendes Mentorat Einzelgesprache zu Fremd- und
Portfolio Selbsteinschatzung, Reframing

Abb. 1: Rahmenstruktur des Modellcurriculums




Mentorat und Reflexionsseminare haben im Konzept die Aufgabe, biogra-
fisch gepragte Einstellungen reflexiv, artikulierbar und damit Professiona-
lisierungsprozessen zuganglich zu machen. Sie sollen eine Diskontinuitat
mit der Ubervertrautheit erfahrbar machen, ohne die starke Motivation, den
Lehrberuf zu ergreifen, zu brechen. Sie sollen zugleich Kompetenzen fir die
Bewaltigung berufsbiografischer Krisen vermitteln. Sie nehmen die zuktinftige
Lehrperson als kompetenten und urteilsfahigen Akteur padagogischen Han-
delns im Horizont gesellschaftlicher Anforderungen ernst und arbeiten an
der Entwicklung der damit verbundenen Fahigkeiten und Einstellungen.

Schlief3lich — und ohne die Evaluationsergebnisse aus der begleitenden Dis-

sertationsarbeit zum Projekt vorwegzunehmen — zeigt sich nach drei Jahren

Laufzeit, dass der gewahlte Projektansatz glinstig zur Professionalisierung

angehender Lehrpersonen beitragen kann. Mit den nétigen Anpassungen

und Optimierungen hat das Pilotprojekt das Potenzial, eine Win-win-Situa-
tion fur alle Beteiligten zu werden — fir die Universitat Passau als Potenzial
zur qualitativen Verbesserung struktureller Angebote in der Lehrerbildung
und fur die Studierenden, die im Rahmen der Lehrerbildung die aus der For-
schung geforderten Reflexionsangebote erhalten. Die Ergebnisse decken
sich in weiten Bereichen mit den dazu bislang vorliegenden Befunden. Auch
der in der Begleitstudie eingesetzte methodologische Ansatz des Design-

Based Research erweist sich als produktiv, da erste Befunde steuernd und

optimierend ins Projekt zurlckflieen konnten, fruchtbare Diskussionen aus-

I6sen und zur Weiterentwicklung beitragen.

So lassen sich die Zwischenergebnisse folgendermalien zusammenfassen:

e Alle im Modellcurriculum Beteiligten heilten das Konzept und den Ko-
operationsansatz im Grundsatz gut und wollen an der kontinuierlichen
Weiterentwicklung mitarbeiten. Das gemeinsame Sichern der Qualitat
ist Teil des Konzepts und muss eingefordert werden.

* Die am Konzept beteiligten Praxislehrpersonen sind teils noch von tra-
ditionellen Mentoringformen gepragt und erwarten von der Hochschule
curriculare Richtlinien zu dem, was sie selber und die Studierenden zu
leisten haben. Hier ist gemeinsam an einer situierten Ausrichtung des
Projekts weiterzuarbeiten.
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Hansen: Modellcurriculum

*  Qualitat und Authentizitat der Zusammenarbeit in den Mikroteams — zwi-
schen Studierenden und Praxislehrpersonen — sind entscheidend und
werden weiterhin ein Schwerpunkt sein.

e Strukturen und Organisation spielen eine bedeutende Rolle: "Aus-
tauschgefalRe” und genugend verfligbare Zeit steigern die angestrebte
Qualitat; organisatorische Mangel und Zeitdruck wirken hemmend und
frustrierend. Die Erkenntnisse der Studie sollen in den nachsten Jahren
auf zwei Ebenen genutzt werden: Es ist zu fragen, ob das betreuungsin-
tensive Seminarkonzept aufierhalb des Pilotversuchs (mit wenigen Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer) auch im Rahmen eines Regelstudiums
geleistet werden kann und wie dabei Seminarkonzepte mit vertretbarem
Aufwand gebildet werden kénnen. Uber diese schulpraktische Ebene
hinaus sind auch die Bedingungen heranzuziehen, die sich im Rahmen
der Studie ergeben haben und mit deren Hilfe die Seminarkonzeption
langerfristig gestaltet werden kann.

Das Konzept ,Modellcurriculum® geht von der Notwendigkeit biografi-
scher Selbstreflexion aus. Im Bemihen, in diesem Prozess nicht ,Opfer
des eigenen Erzogenseins im Umgang mit Kindern und Jugendlichen zu
werden®(Gudjons, 1996, S. 54), bedarf es der Reflexion auf die berufsspe-
zifische Arbeit.

Diese Form der Professionalisierung, die Schenz (2012) im Rahmen der
begleitenden Studien zum Modellcurriculum als ,profigrafischen Prozess*
beschrieben hat (S. 86), sollte dabei sowohl die Bewusstwerdung der ver-
gangenen Erfahrungen und daraus resultierenden Glaubenssatze als auch
den Entwurf der zukinftigen Berufsrolle umfassen. Sie kann in diesem Sin-
ne nicht nur punktuell am Anfang der Ausbildung initiiert werden, sondern
bedarf der kontinuierlichen Anleitung wahrend des ganzen Studiums. Er-
fahrungen beim eigenen Lernen und bei der Anleitung und Erziehung auf
der Zielstufe sollen nach Schenz (2012) kontinuierlich auf ihre Verbindung
zu personlichen Erfahrungsmustern analysiert und hinterfragt werden, um
so Veranderungen im Erleben und Verhalten zu ermdglichen, die sich aus
den aktuellen Bedingungen des Berufsfeldes ergeben. Es geht bei der Pro-
figraphiearbeit also nicht um das Aufrollen objektiver Sachverhalte in der
Vergangenheit, sondern um aktuelle subjektive Deutungen des Erlebten im



Rahmen der berufsspezifischen Anforderungen. Diese Interpretationen be-
einflussen das Verhalten implizit. Durch die explizite Versprachlichung beim
Austausch in der Gruppe oder bei der Niederschrift im Portfolio werden die-
se Wahrnehmungsmuster bewusst und damit bearbeitbar.

Die eigene Lern- und Schulbiographie soll in diesem Sinn aus der Optik
eines interessierten aber distanzierten Beobachters betrachtet werden. Aus
der Betrachtung werden ein eigenes Verstandnis fur Zusammenhange, Mus-
ter und Ziele erarbeitet und Ansatze eines bewussten Ruckblicks des bishe-
rigen und zur Gestaltung des weiteren beruflichen Lebensweges entwickelt.
Die Entstehung und Weiterentwicklung der Berufsmotivation sind ebenfalls
zentrale Aspekte dieser biographischen Selbstreflexion und Grundlage des
selbstverantwortlichen Kompetenzmanagements im Studium und spater im

Lehrberuf.
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Katharina Asen-Molz, Kathrin Plank

Abstract: Studierende sollen mittels gezielter und vertiefter Qualifizierung individuelle
Profile herausbilden kdnnen. Deswegen wurden am Lehrstuhl fir Grundschulpada-
gogik und -didaktik der Universitat Passau zum Wintersemester 2015/16 die beiden
Schwerpunktprofile ,Begabungsférderung und kindzentriertes Unterrichten* und ,In-
klusion und inklusive Schulgestaltung® implementiert. Im Folgenden werden die kon-
zeptionellen Uberlegungen und die Durchfiihrung dieser Schwerpunktprofilsetzung
erlautert.

Mit der Schwerpunktsetzung ,Begabungsférderung und kindzentriertes Un-
terrichten® einerseits und ,Inklusion und inklusive Schulgestaltung” anderer-
seits wurden Inhaltsbereiche von hoher Aktualitat und Relevanz gewahlt, die
daruber hinaus in engem wechselseitigem Verbund stehen.

Inklusion und inklusive Schulentwicklung sind derzeit omniprasent in fach- wie
popularwissenschaftlichen Veroffentlichungen und im gesamtgesellschaftli-
chen Diskurs. Dabei wird der Terminus der Inklusion haufig diffus beziehungs-
weise verengt angewandt (Wocken, 2014). Eine weite und international an-
schlussfahige Interpretation des Begriffs der Inklusion beziehungsweise der
damitin Verbindung stehenden Barrierearmut erfordert eine Abwendung vom
traditionellen Zwei-Gruppen-Denken (z.B., Wocken, 2009; Hinz, 2002) und
eine Dynamisierung der Kategorisierungen. Die nur oberflachlich strukturell
anders gewandete Weiterfuhrung der stigmatisierenden Trennung in ,For-
derkinder® und vermeintlich ,normale“ Kinder sowie eine enge Anwendung
des Konzepts auf Menschen mit diagnostisch nachgewiesenem Forderbe-
darf beziehungsweise mit Behinderungen kénnen dem inklusiven Anspruch
nicht gentigen. Es bedarf einer ganzheitlichen und flexibel gefassten Auf-
und Annahme jedes einzelnen Individuums mit allen aktuellen Bedurfnissen,
Interessen und Rahmenbedingungen, das heillt einer Wahrnehmung aller
Kinder als forderbeduirftig und begabt gleichzeitig (z.B., Schenz, 2012).



Erforderlich sind eine differenzierte Debatte sowie die Etablierung eines brei-
ten Inklusionsbegriffs, dabei nicht nur mit Blick auf inklusive Schulentwick-
lungsprozesse, sondern ebenso im Bereich der Begabungsférderung. Diese
wird im unreflektierten Sprachgebrauch haufig einseitig assoziiert mit der
speziellen Férderung von Hochbegabten, welche wiederum eindimensional
auf das Kriterium eines hohen 1Qs reduziert werden, wohingegen ein breiter
und dynamischer Begabungsbegriff von der Annahme ausgeht, dass alle
Menschen Begabungen haben, die es zu erkennen und zu férdern gilt, nicht
nur als Aufgabe von Wenigen sondern vielmehr als notwendiger Anspruch
aller (Schenz et al., 2012).

Somit gehen sowohl padagogische Uberlegungen zur Inklusion als auch
zur Begabungsforderung grundsatzlich von der Basis der Anerkennung
von Vielfalt aus sowie der grundsatzlichen Bildsamkeit des Menschen. Die
beiden Pole ,Behinderung® und ,Begabung“ verlieren ihre Bedeutung und
Gegensatzlichkeit in einem Setting, das einen produktiven Umgang mit He-
terogenitat propagiert sowie durch eine Inklusive Didaktik, die einerseits die
Besonderheiten des Einzelnen bertcksichtigt und andererseits die Unter-
schiede als Anknlpfungspunkte flir gemeinsames Lernen zu nutzen versteht
(Schenz et al., 2012).

Die Gestaltung einer chancengerechten und barrierefreien inklusiven Lern-
umgebung, die allen Mitgliedern einer heterogenen Lerngruppe jenseits
marginalisierender Strukturen im Sinne einer Zwei-Gruppen-Bildung (z.B.,
Wocken, 2009; Hinz, 2002) den Zugang zu sinnvollen Lernprozessen und
notwendigen sozialen Erfahrungen und somit zu gesellschaftlicher Parti-
zipation und autonomer Lebensflhrung eroffnet, erfordert von involvierten
Lehrkraften vielfaltige Kompetenzen beziehungsweise Expertise auf unter-
schiedlichen Ebenen. Lehrkrafte stehen in kindzentrierten Lernsettings un-
ter anderem vor der Anforderung adaptive Lernumgebungen zu gestalten,
um basierend auf einer fundierten Diagnostik die lernzieldifferenzierten, in-
dividuellen Lernwege der Schilerinnen und Schuler begleiten zu kénnen.
Des Weiteren sollen sie in multiprofessionellen inner- wie auf3erschulischen
Team- und Unterstitzungsstrukturen zu kommunizieren und interagieren
verstehen, sowie Schulentwicklungsprozesse professionell initiieren, beglei-
ten und modifizieren kénnen.
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Asen-Molz, Plank: Pddagogische Zertifikate

Dies bedarf einer flachendeckenden, systematisch angelegten Vorbereitung
im Rahmen des Hochschulstudiums von Lehramtsstudierenden beziehungs-
weise fundierter Professionalisierungsmalnahmen im Fort- und Weiterbil-
dungsbereich flr bereits berufstatige Lehrkrafte.

Herausforderungen, die im Hinblick auf eine Neustrukturierung und -ausrich-
tung des Lehramtsstudiums an Hochschulen beziehungsweise der Fort- und
Weiterbildungsstrukturen im Rahmen inklusiver Schulentwicklung zu beden-
ken sind, sind unter anderem terminologische Mehrdeutigkeiten, die bis-
lang mangelhafte Koordination und Kooperation bedeutender Akteurinnen
und Autoren sowie die noch nicht vollzogene Rollenklarung von Lehrkraf-
ten in inklusiven Bildungseinrichtungen (Rischke, Baedorf, & Miiller, 2015,
S. 8ff.). Gemal den Ergebnissen einer Befragung des Monitors Lehrerbil-
dung' besteht im Bereich einer umfassenden und fundierten universitaren
Vorbereitung Lehramtsstudierender auf ein professionelles Agieren in inklu-
siven Lernsettings Modifikationsbedarf. So haben beispielsweise bislang 57
Hochschulen Inklusion als Querschnittsthema strukturell eingebunden be-
ziehungsweise planen dies. Nur an vier Hochschulen ist das Praktikum an in-
klusiven Bildungseinrichtungen verpflichtend vorgesehen (Rischke, Baedorf,
& Muiller, 2015, S. 6ff.).

Reformierungsbedarf besteht gemal empirischer Erhebungen auch im Be-
reich der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung. Den Ergebnissen einer Tren-
danalyse zu Lehrerfortbildungen zu Inklusion zufolge steigt der Bedarf an
Fortbildungsmafinahmen im Bereich Inklusion weiter an und kann aktuell
den Anforderungen beziglich der quantitativen Abdeckung beziehungsweise
der qualitativen Gestaltung kaum gerecht werden (Amrhein & Badstieber,
2013, S. 17).

Neben einer Vorbereitung auf die beschriebenen Anforderungen inklusi-
ver Lernsettings eroffnet die Ermoglichung einer Profilierung aus pragma-
tischer Perspektive die Erweiterung beruflicher Perspektiven. Einerseits ist
auf Grund von strukturellen Schulentwicklungstendenzen zukinftig eine
Steigerung der Autonomie von Schulleiterinnen und Schulleiter bei Perso-

'An der Befragung zur aktuellen Verankerung des Themenfeldes Inklusion in den Strukturen
des Lehramtsstudiums nahmen 65 von 71 befragten Hochschulen aller 16 Bundeslander teil
(Rischke, Baedorf, & Mdiller, 2015, S. 4). Die Hochschul-Vertreter/innen wurden vor allem
bezlglich moglicher Strukturveranderungen befragt, beispielsweise, ob Inklusion in Form ad-
ditiver Lehrveranstaltungen angeboten wird beziehungsweise, ob Inklusion als Querschnitts-
aufgabe von Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften begriffen und
umgesetzt wird (Rischke, Baedorf, & Miiller, 2015, S. 5).



nalentscheidungen und in Fragen der Schulprofil-Gestaltung zu erwarten,
weswegen der Nachweis von Zertifikaten den Marktwert von Bewerbern und
Bewerberinnen steigern kann. Des weiteren kénnen Studierende durch das
Zertifikat der Schwerpunktprofile Expertise in verschiedenen erziehungswis-
senschaftlichen und organisationspsychologischen Bereichen nachweisen
und sich durch das darin ausgewiesene Fachwissen zusatzlich flr Berufs-
felder aulRerhalb der Lehrtatigkeit an staatlichen Grundschulen qualifizieren.
Dadurch, dass die Profilierung im Kontext der bereits bestehenden Struk-
turen des Lehramtsstudiums ermdglicht wird, entsteht fir die Studierenden
kein nennenswerter Mehraufwand, wie im Folgenden naher erlautert werden
soll.

,Die Lehrerbildung an den Hochschulen ist zentral fir gelingende Inklusion.
Guten inklusiven Unterricht erlernen Lehramtsstudierende am besten, wenn
sich das Thema als roter Faden durch das gesamte Curriculum zieht* (Dra-
ger, 2015)2.

Die Implementierung der Schwerpunktprofile ,Inklusion und inklusive Schul-
gestaltung“ und ,Begabungsférderung und kindzentriertes Unterrichten®
greift die umschriebenen Herausforderungen mit dem Ziel auf, eine sys-
tematische strukturelle Verankerung der Themenfelder Inklusion und Indi-
vidualisierung im Bereich des Studiums fir das Lehramt an Grundschulen
anzubahnen. Dies umfasst unter anderem einen erhéhten Praxisbezug und
die Verknlpfung theoretischer Grundlagen wie praktischer Erfahrungen mit
eigenstandigen Forschungstatigkeiten der Studierenden im Kontext inklusi-
ver, individualisierter Lernumgebungen.

Im Rahmen der beiden Schwerpunktprofile haben Studierende des Lehr-
amts fur Grundschulen an der Universitat Passau ab dem Wintersemester
2015/16 die Moglichkeit, sich ein forschungsfundiertes und praxisorientiertes
Profil zu erarbeiten, das die in inklusiven, kindzentrierten Lernsettings erfor-
derlichen Kompetenz- und Handlungsfelder aufgreift. Forschendes Studie-
ren ermdglicht dabei die in universitaren wie beruflichen Zusammenhangen
geforderte reflektierte Verbindung von Praxis und Theorie, von Forschung
und Anwendung.

Dabei wurden die Schwerpunktprofile bewusst nicht in Form von additiven
Angeboten und Leistungsanforderungen konzipiert, sondern in die beste-

https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/themen/aktuelle-meldungen/2015/april/lehramtsstudi-
um-inklusion-noch-laengst-nicht-selbstverstaendlich/, letzter Zugriff: 04.03.2016.
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Asen-Molz, Plank: Pddagogische Zertifikate

henden Strukturen integriert: Ein “roter Faden®, der den Studierenden zur
Orientierung und gezielten Studiengestaltung dienen soll.

Die Implementierung der beiden Schwerpunktprofile wird jeweils von einer
aus wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Lehrstuhls be-
stehenden Steuergruppe begleitet, die in regelmaligen Sitzungen unter an-
derem fir die Evaluation der Einfihrung der Profile zustandig ist.
Studierende, die sich daflir entscheiden, eines der beiden Schwerpunktpro-
file zu absolvieren, melden sich uUber die StudIP-Plattform an, erarbeiten die
im Folgenden prazisierten erforderlichen Leistungsnachweise und erhalten
entsprechend ihrer nachgewiesenen Leistungen ein dem jeweiligen Schwer-
punkt zugeordnetes Zertifikat.

Die Leistungsanforderungen umfassen das Belegen von vier aus sechs
Seminaren im Bereich der Vertiefungsmodule und eine weitere Qualifizie-
rungsleistung, die durch die Teilnahme an einer themenspezifischen Exkur-
sion oder Hospitation, das Besuchen einer relevanten Tagung oder eines
Kongresses, das Absolvieren einer entsprechenden Fort- oder Weiterbildung
oder die Erarbeitung einer themenbezogenen Forschungsarbeit absolviert
werden kann.

Basismodule
L.Grundlagen der a ik und ihrer Di 1. & 2. Semester:
und Orientierungsphase
i der Gr ik und ihrer Di
Padagogische Inklusive Keine Wahl eines _
Begabungsforderung Schulentwicklung Schwerpunkts Anmeldephase

VM GSP 1 VMGSP 1 VM GSP 1

VM su VM su VM SU

VM SSE VM SSE VM SSE
4 aus 6 Veranstaltungen zum 4aus 6 Veranstaltungen zum
gewshiten Schwerpunkt gewihiten Schwerpunkt Keine thematische Bindung

3.—7.Semester:

bl VM GSP 2 VM GSP 2
Verpflichtend zum Verpflichtend zum
e keine Thematische Bindung

Schriftliche Hausarbeit

Schriftliche Hausarbeit

Exkursion zu einer Tagung

Exkursion zu einer Tagung

Weiterbildungslehrgang
des Lehrstuhls GSP

Weiterbildungslehrgang
des Lehrstuhls GSP

1 aus 3 zurn thematischen
Schwerpunkt

1 aus 3 zum|thematischen
Schwerpunkt

Zertifikat Padagogische
Begabungsférderung

Abb. 1: WahImdglichkeiten innerhalb der Modulstruktur; VM = Vertiefungsmodul,

Zertifikat Inklusive
Schulentwicklung

Schwerpunktphase

GSP = Grundschulpadagogik, SU = Sachunterricht, SSE = Schriftspracherwerb



Die Lehrveranstaltungen des Lehrstuhls fiur Grundschulpadagogik und -di-
daktik der Universitat Passau weisen jeweils aus, welchem Schwerpunkt
sie zuzuordnen sind. Zur Sicherung der Qualitadt und Gewahrleistung einer
vergleichbaren theoretischen Grundlegung stehen die Lehrenden in engem
Austausch Uber die Steuergruppen. Aktuelle Hinweise zu thematisch rele-
vanten Tagungen und Kongressen sowie zu Fort- und Weiterbildungsange-
boten werden auf der Homepage und auf StudIP veroffentlicht.

Im Folgenden wird beispielhaft der inhaltliche Fokus der beiden Schwer-
punktprofile skizziert:

Themenfelder des Schwerpunktprofils ,,Inklusion und inklusive Schulentwicklung

1. Schulentwicklung 2. Inklusion
Begriff, Prozess, Strategien, Personale Terminologische Grundlagen,
Strukturen, Evaluation, etc. gesellschaftliche Implikationen, etc.

3. Ebenen inklusiver Schulgestaltung

Strukturell Personell Unterrichtlich
- gesellschaftliche - Reflexion des
Bedeutungsaspekte Rollenbegriffs e (Unterrichts-) Modelle und
. Inklusion und - Handlungsfelder Konzepte
Bildungsgerechtigkeit - Kompetenzen und . organisationsspezifische
. rechtliche Rahmen- Haltungen Grundlagen
bedingungen . Team-Teaching in . Diagnose und Férderung
. Aspekte der Diversitat multiprofessionellen . padagogische
. Teams Leistungskultur
. Interprofessionelles . Lernraumgestaltung
aulerschulisches .
Networking
- ...

Indikatoren fiir gelingende inklusive Schule
(Bedeutung, Ziele, Anforderungen, Barrieren und Merkmale)

Themenfelder des Schwerpunktprofils
,Begabungsférderung und kindzentriertes Unterrichten“

1. Begabungsférderung

Terminologische Grundlagen, Theorien und Modelle der (Hoch-) Begabungsférderung,
gesellschaftliche Bedeutung,...

2. Kindzentriertes Unterrichten

Terminologische Grundlagen

Personell Unterrichtlich

Unterrichtsmodelle und -konzepte
Individualisierung & Differenzierung
Diagnose & Forderung
padagogische Leistungskultur
Lernraumgestaltung

Reflexion des Rollenbegriffs
Handlungsfelder
Kompetenzen und Haltungen

e o 0 0
® 0 0 0 0 0

Indikatoren fiir gelingende begabungsfordernde Schule
(Bedeutung, Ziele, Anforderungen und Merkmale)
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Asen-Molz, Plank: Pddagogische Zertifikate

Die Implementierung der Schwerpunktprofile wird durch zwei Steuergrup-
pen umgesetzt, die sich jeweils auf einen der beiden Schwerpunktbereiche
fokussieren. Die Vorbereitung sowie Begleitung und Evaluation werden von
den Steuergruppen in enger Kooperation durchgefihrt.

Die systematische Vorbereitung der Einfihrung umfasste unter anderem die
organisatorische Strukturierung der Mafinahme sowie die inhaltliche Aus-
richtung der Profilsetzungen und die Abstimmung der Lehrveranstaltungen.
In den Aufgabenbereich der beiden Steuergruppen fallen dartiber hinaus die
Begleitung und gezielte Fachstudienberatung der Profilstudierenden, unter
anderem durch die Erarbeitung von Informationsmaterial und das Anbieten
von Informationsveranstaltungen fir Interessierte; aulerdem die Eruierung
und Anpassung des Lehrveranstaltungsbedarfs sowie die Evaluation der
Implementierung bei Studierenden und Lehrveranstaltungsleiterinnen und
-leiter. Diese ist in Form von Feedback-Fragebdgen geplant, aus deren Er-
gebnissen Modifizierungsleistungen abgeleitet werden konnen.

Aus einer Auswertung der aktuellen Anmeldezahlen und der Teilnehmen-
denzahlen bei den bisher angebotenen Informationsveranstaltungen sowie
der stetig steigenden Nachfrage im Rahmen der Studienberatung, lasst sich
grundsatzlich ein hohes Interesse seitens der Studierenden ablesen.

Im ersten Anmeldezeitraum haben sich 47 Studierende fiir ,Begabungsfor-
derung und kindzentriertes Unterrichten“ und 24 fiir ,Inklusion und inklusive
Schulgestaltung® angemeldet. Diese Anmeldezahlen sind im Kontext der
Rahmenbedingungen der Implementierung zu bewerten, denn der Kreis po-
tentieller Teilnehmerinnen und Teilnehmer ist zum aktuellen Zeitpunkt relativ
eingeschrankt, da das Schwerpunktstudium erst ab dem dritten Semester
moglich ist, jedoch derzeit fir Studierende in einem héheren Semester nur
bedingt sinnvoll ist, wenn diese die Vertiefungsseminare bereits groftenteils
absolviert haben. Geht man also vornehmlich von einem maéglichen Teilneh-
merkreis aus Studierenden des 3.-5. Semesters aus, ergibt sich eine Quote
von rund 22%.

Uber die weiteren Entwicklungen der Schwerpunktprofile kdnnen Sie sich je-
derzeit auf der Homepage des Lehrstuhls oder direkt per Mail bei der Autorin
und Steuergruppenleiterin, kathrin.plank@uni-passau.de erkundigen.
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Asen-Molz, Plank: Pddagogische Zertifikate
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Tanja Steinberger

Abstract: In diesem Beitrag wird ein Seminarkonzept vorgestellt, das am Lehrstuhl fiir
Grundschulpadagogik entwickelt und erprobt wird. Auf Basis von Theorien situierten
Lernens werden Studierende in sozialraumorientierte Jugendhilfe- und Schulentwick-
lungsplanung eingefiihrt und 6ffnen dabei den Blick flr die soziale Netzwerkbildung
auf lokaler Ebene. Von besonderer Bedeutung sind die Analyse der Schnittstelle von
Schule und wohnortnahen sozialen Diensten und die daraus resultierenden padago-
gischen Handlungsmoglichkeiten.

Sozialraumorientierte Ansatze finden sich im Bereich der Stadtentwicklung
(zum Beispiel im Bund-Lander-Programm ,Soziale Stadt“) und der Sozialen
Arbeit. Im Bereich der Sozialen Arbeit ist Sozialraumorientierung ein ganz-
heitliches Handlungskonzept. Dieses Konzept berlicksichtigt insbesonde-
re die Ressourcen und Interessen des einzelnen Menschen. Wesentlicher
Bestandteil ist die Aktivierung und damit die Férderung von Selbstverant-
wortung. Ziel dieses Handlungskonzeptes ist es, die Lebensbedingungen
des einzelnen Menschen in seinem Wohnumfeld zu verbessern. Grundla-
ge dieses Handlungskonzepts ist das Zusammenwirken von Bildungs- und
Betreuungseinrichtungen, familienbezogenen Diensten, Institutionen und
Organisationen im Sozialraum. Durch die Nutzung bestehender (sozialer)
Netzwerke und die damit verbundene qualitative Verbesserung von Koope-
rationen entstehen Ressourcen fiir einzelne Bewohner, Organisationen oder
den Stadtteil insgesamt. Schulen und insbesondere Grundschulen sind Teil
dieses sozialen Netzwerks; sie kdnnen diese Netzwerke mitgestalten und
damit Voraussetzungen fur bedarfsgerechte (an den Interessen von Kindern
und deren Familien orientierten) Unterstiitzungs- und Férderangebote schaf-
fen.

Das Seminar ,Grundschule im Sozialraum® vermittelt Kenntnisse zur so-
zialraumorientierten Jugendhilfe- und Schulentwicklungsplanung. Soziale
Netzwerke eines Stadtteils sind Institutionen, Einrichtungen und Dienste, die
Aufgaben im Bereich der Bildung, Betreuung und Erziehung Gbernehmen.
Schulen und insbesondere Grundschulen, die sich im wohnortnahen Sozial-
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Steinberger: Lernen im sozialen Raum

raum der Familien befinden, sind wesentliche Partner in diesem Netzwerk.
Damit verbundene wechselseitige Unterstitzungsmechanismen eroffnen
Gestaltungsspielrdaume in der Entwicklung von Schule und Stadtteil. Das
Seminar ,Grundschule im Sozialraum® informiert Gber wichtige Funktionen
von Schule, vor allem der Grundschule, fir den umliegenden Sozialraum.
Fachspezifische Informationen und Expertengesprache geben Einblick in
das an Bildungsprozessen beteiligte Netzwerk von Akteuren. Kenntnisse zu
den einzelnen Organisationen im Sozialraum Schule schaffen Vorausset-
zungen fur das Verstehen von Planungsprozessen (Jugendhilfe, Stadtteil-
entwicklung). Die im Seminar stattfindenden Reflexionsphasen beinhalten
Ansatze einer Schnittstellenanalyse zum System Schule sowie damit ver-
bundene Mdoglichkeiten und Grenzen padagogischen Handelns.

Dieser Beitrag stellt eine Seminarkonzeption vor, die auf die Bedeutung der
sozialraumlichen Perspektive fiir Prozesse der Schulentwicklung und der
Gestaltung individueller Unterstitzungs- und FérdermalRnahmen (fir Schi-
lerinnen und Schdler) verweist.

Das Seminar ,Grundschule im Sozialraum* findet seit dem Wintersemester
2013/14 als praxisorientiertes Seminar des Lehrstuhls fir Grundschulpa-
dagogik und —didaktik statt. Inhalt und Zielsetzung des Seminars ist, den
zuklnftigen Lehrkraften der Grundschulen einen Einblick in die sozialen
Netzwerke der Kommunen und damit verbundenen Planungsprozesse (Ju-
gendhilfeplanung, Stadtentwicklung) zu vermitteln. Des Weiteren soll dieses
Seminar Kompetenzen férdern, die fur die Zusammenarbeit mit den Akteuren
im Sozialraum Grundschule relevant sein kénnen. Gesprache mit Experten
und Exkursionen ermdglichen praxisnahes Lernen. Absicht des Seminars
ist die Vermittlung von Inhalten (Konzeptionen, Information zu gesetzlichen
Rahmenbedingungen, ...), die fir den beruflichen Alltag an Schulen und fir
die Kooperation mit weiteren Akteuren im Netzwerk von Bildung und Betreu-
ung von Bedeutung sind. Die Auseinandersetzung mit kommunalpolitischen
Entscheidungsprozessen (Stadtentwicklung, Jungendhilfeplanung, ...) for-
dert das Verstandnis flr gesellschaftliche und politische Zusammenhange
auf Bundes, Landes- und Kommunalebene.

Grundlegend fur die Vermittlung von praxisorientiertem Wissen sind die Prin-
zipien der Zielgruppen-, Lebenswelt- und Alltagsorientierung. Die im Semi-
nar gegebenen Kooperationen mit Experten entsprechen den realen Koope-
rationspartnern von Schulen. Die Fragestellungen bericksichtigen ebenfalls



die Perspektive der Lehrkrafte und die damit verbundenen Themen orientie-
ren sich am Schulalltag. Die Auseinandersetzung mit realitdtsnahen Fallbei-
spielen erfolgt mit Berlicksichtigung fachspezifischer Informationen. Diese
Aneignung von Wissen im Kontext einer Gruppe Studierender soll in Verbin-
dung mit realitatsnahen Beispielen die Grundlage fiir die Anwendbarkeit in
der beruflichen Praxis schaffen.

Die Gestaltung und Umsetzung des Seminars orientiert sich an der Theorie
des Situierten Lernens. Diese Theorie wurde Anfang der 90er Jahre entwi-
ckelt (Klauer, 2001). Hier steht vor allem die soziale Dimension individuellen
Lernens im Vordergrund, welches der soziale Kontext ermoglicht. Lernen ist
dabei nicht nur als eine kognitive Entwicklung zu verstehen, sondern auch
als Unterstlitzung fur die Entwicklung der Identitat und von Partizipations-
moglichkeiten (Honebein, Duffy, & Fishman, 1993). Die Lernenden selbst
entwickeln sich und beeinflussen im Zuge dieser Entwicklung auch ihr sozi-
ales Umfeld.

Lernen ist dabei mehr als die Aneignung von Wissen. Der Lernprozess findet
im sozialen Kontext und in Verbindung mit Handlungssituationen statt. Die
Gestaltung dieser Situationen beeinflusst die Anwendbarkeit des erworbe-
nen Wissens (Gruber, Mandl, & Renkl, 2000). Je mehr sich Lern- und Anwen-
dungssituation gleichen, desto besser lasst sich Wissen auf vergleichbare
Sachlagen ubertragen. Durch das theoretische Durchspielen realitatsnaher
Fallbeispiele sollen die Lernenden in der Lage sein, ihr Wissen auf Situatio-
nen mit ahnlichen Bedingungen zu lbertragen.

Mit der Theorie des situierten Lernens ist die Uberlegung verbunden, dass
Lernen in konkreten und sozialen Situationen stattfindet. Die Nutzbarkeit von
Wissen ergibt sich durch den Anwendungsbezug. Die Authentizitat (Hone-
bein, Duffy, & Fishman, 1993) ist entscheidend fir die effektive Anwendung
des Wissens.

Die Vermittlung von Wissen innerhalb des Seminars ist durch Informationen
zu Leistungsbeschreibungen von Einrichtungen und Diensten sowie damit
verbundenen gesetzlichen Grundlagen und Kenntnissen zu kommunalpoliti-
schen Planungs- und Steuerungsinstrumenten (Jugendhilfeplanung) gege-
ben. Teilnehmer des Seminars ,Grundschule im Sozialraum® beschaftigen
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Steinberger: Lernen im sozialen Raum

sich mit dem Konzept der Sozialraumorientierung in der Sozialen Arbeit und
der Stadtentwicklung am Beispiel der Stadt Passau. Expertengesprache und
Einrichtungsbesuche ermdglichen die Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen Perspektiven (Einrichtungsleitung, Jugendamt, ...). Dieses Seminar
ist mit der Zielsetzung verbunden, Uber das Konzept der Sozialraumorien-
tierung und damit verbundener Grundziige der Stadtentwicklung am Bei-
spiel Passau und insbesondere des Stadtteils Haidenhof-Nord zu informie-
ren. Dies beinhaltet, den Studierenden Kenntnisse (Wissen) zum sozialen
Netzwerk im Sozialraum der Grundschule zu vermitteln, das Verstehen von
Prozessen (in Bereichen der Jugendhilfeplanung und Stadtentwicklung) zu
fordern und damit Handlungsperspektiven zu eréffnen.

Der Prozess der Stadtentwicklung in der Stadt Passau war flr einzelne
Schulen im Stadtgebiet der Impuls flr den Beginn von Schulentwicklungs-
prozessen. Als konkretes Beispiel bietet sich die Schulentwicklung zweier
Grundschulen an, deren Schulsprengel sich auch im Bereich des Stadt-
teils Haidenhofs-Nord befindet. Diese Prozesse wurden mehr oder weniger
zielgruppenspezifisch durchgefihrt und unterscheiden sich in ihren Ent-
wicklungen deutlich voneinander. Die Betrachtung der unterschiedlichen
Konzeptionen, die Entwicklung von Angeboten und die damit verbundene
~Wahrnehmung“ durch die Adressaten zeigt, wie spezifisch Schulentwick-
lung verlaufen kann.

Mit der Handlungsorientierung des Seminars besteht fir die Studierenden
die Mdglichkeit, sich an einzelnen (zeitlich begrenzten) Aktivitaten zu beteili-
gen. Die Rolle der Studierenden ist nicht nur auf die Rolle des Beobachtens
(im Prozess des Quartiersmanagements im Sozialraum Haidenhof-Nord)
begrenzt. Fir Interessierte bietet sich die Moglichkeit, den Sozialraum ,mit-
zugestalten“. Neben Materialien fiir die Offentlichkeitsarbeit (zum Beispiel
der von der Stadt Passau aufgelegte Flyer fiir das Mehrgenerationenhaus)
ist eine Handreichung fir Lehrpersonen entstanden, die eine Auflistung sozi-
aler Dienste (Erziehungsberatung, Schuldnerberatung, ...) und Institutionen
mit Hinweisen auf damit verbundene Leistungen (Jugendamt — Bildungspa-
ket, ...) oder konzeptionelle Grundlagen enthalt.

Die Praxisnahe und Handlungsorientierung des Seminars fordert die Hand-
lungskompetenz. Kenntnisse Uber die soziale Infrastruktur ermoglichen es,
Lehrkraften - bei Bedarf und im Einzelfall - Hilfestellung bei der Nutzung
von Unterstlitzungs- und Foérdermdéglichkeiten zu geben. Die Zusammenar-
beit mit Tragern sozialer Dienste und die Beteiligung an Hilfeplanverfahren



schaffen gute Voraussetzungen fir individuelle und bedarfsgerechte Mal}-
nahmen, die die Entwicklung der Kinder férdern.

Netzwerke im Sozialraum Schule unterstltzen nicht nur im Einzelfall. Die
Vernetzung von schulischen und aulerschulischen Akteuren konnte auch
dazu beitragen, Prozesse der Schulentwicklung im Sozialraum umzusetzen
und weiterzuflihren. Ausschlaggebend dafir ist, wie die Schulen ihren Zu-
standigkeitsbereich definieren und inwieweit sie tGber Ressourcen verflgen,
um Angebote im Bereich der Bildung, Betreuung und Erziehung mitzugestal-
ten. Insofern kénnen Schulen auch zu aktiven Akteuren von Stadtentwick-
lung werden.

Das Seminar méchte Voraussetzungen fir die Mitwirkung an Prozessen der
Jugendhilfe- und Stadtentwicklungsplanung schaffen. Ziel des Seminars ist
es, die Relevanz der sozialrdumlichen Perspektive fir die Grundschule (als
eine der ersten Bildungsinstitution in der Lebenswelt der Kinder) darzustel-
len und damit vorhandene Vorstellungen der Studierenden zu erweitern und
zu differenzieren. Die Betrachtung der Grundschule als Teil des Sozialraums
und der damit verbundenen Bedeutung dieser Bildungseinrichtung bei der
Gestaltung der Lebenswelt von Schilerinnen und Schilern férdert den Stel-
lenwert der sozialraumlichen Denkweise. Daraus ergibt sich die Bereitschaft,
sich selbst als Lehrkraft in sozialraumlich orientierte Prozesse einzubringen.
Als Hilfestellung fiir konkrete Entscheidungsprozesse dienen den Studie-
renden hier vermittelte Fachkenntnisse. Die Férderung von Fachkompetenz
erfolgt durch theoretisches Wissen zu Themenfeldern der Sozialen Arbeit
und wird im Kontakt mit Einrichtungen und Diensten sowie der Auseinander-
setzung mit theoretischen Grundlagen und konzeptionellen Rahmenbedin-
gungen wie auch der Diskussion zu méglichen Schnittstellen in der Zusam-
menarbeit mit Schulen und durch die Darstellung von Fallbeispielen durch
Handlungswissen erganzt.

Der Besuch in der Einrichtung vermittelt einen praxisnahen Einblick in den
padagogischen Alltag. Ziel dieses Gesprachstermins ist es nicht nur, Uber
die Konzeption zu informieren, sondern auch Grenzen padagogischer For-
dermaoglichkeiten (Personalschlissel) anzusprechen oder auf die Notwen-
digkeit intensiverer Kooperation mit sozialen Diensten (Schule — Jugendamt)
hinzuweisen. Damit eroffnet sich fir die Studierenden die Mdglichkeit, ihre
Vorstellungen von bestimmten Diensten zu vertiefen und zu differenzieren.
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Steinberger: Lernen im sozialen Raum

Gleichzeitig sind die Studierenden gefordert, sich mit ihrem Fachwissen und
ihrer personlichen Einschatzung einzubringen.

Die Darstellung unterschiedlicher Positionen (Kindertagesstatte und Schule)
und damit verbundener Handlungsspielraume (Konzepte und Ressourcen),
die konkrete Gestaltung von Prozessen im padagogischen Alltag und die
Auseinandersetzung mit bedarfsgerechten Alternativen gibt den Studieren-
den die Moglichkeit, Losungsansatze im Kontext einer Gruppe zu diskutie-
ren. Der Austausch, die Entwicklung und Prifung von Alternativen in der
Gruppe Lernender fihrt zu einer Forderung personaler und sozialer Kom-
petenzen.

In Kontakt mit Einrichtungen und Diensten des Sozialen Netzwerks soll da-
mit eine Basis (Fachwissen in Verbindung mit personalen und sozialen Kom-
petenzen) flr eine interdisziplindre Zusammenarbeit geschaffen werden.
Die Aneignung fachubergreifender Kenntnisse erfolgt durch unterschiedli-
che Methoden. Konzepte von Einrichtungen, rechtliche Rahmenbedingun-
gen (Bayerisches Kinderbildungs- und -betreuungsgesetz) sowie Leistungs-
beschreibungen und zielgruppenspezifische Informationen (z.B. Anteil der
Kinder mit Migrationshintergrund) in Verbindung mit aktuellen Studien Uber
Kindheit und Jugend stellen die Studierenden in Form von Referaten dar.
Diese Referate bilden in Verbindung mit zielgruppenspezifischen Informa-
tionen die Grundlage firr die Erarbeitung von Fragen zu unterschiedlichen
Themenfeldern (z.B. Padagogische Arbeit, Elternarbeit). Dieser Fragenka-
talog dient als Vorlage fir das in der Einrichtung stattfindende Expertenge-
sprach. Durch den Besuch der Einrichtungen vollzieht sich ein bewusster
Ortswechsel. Die Studierenden sehen nicht nur die Einrichtung, sie nehmen
den Stadtteil (Struktur der Bebauung) und die damit verbundenen Ressour-
cen (Investitionen im Bereich des Sozialen Wohnungsbaus) und Risiken
wahr. Mit dem Aufenthalt in den Raumlichkeiten der Einrichtung eréffnen
sich andere, vertiefte Einblicke in den padagogischen Alltag. Expertenge-
sprache in der Einrichtung gestatten einen realitadtsnahen Einblick in die pa-
dagogische Arbeit. Inhalt dieser Expertengesprache ist nicht nur die alltag-
liche padagogische Arbeit, sondern auch die damit verbundenen Prozesse
der Standardisierung (z. B. Aufnahmeverfahren), der Qualitatssicherung (z.
B. Fachaufsicht und Fachberatung des Jugendamtes) und der konzeptionel-
len Weiterentwicklung. Zur Sprache kommen dartber hinaus die bisherigen
Erfahrungen in Zusammenarbeit mit Schulen und weiteren Akteuren des so-



zialen Netzwerks. Praxisnahe Einblicke gewahren Fachkrafte, die Fallbei-
spiele vorstellen und Probleme (z. B. Zusammenarbeit an den Schnittstel-
len) ansprechen. Die anschlieRende Reflexion des Einrichtungsbesuchs im
Seminar zeigt deutlich, dass die Studierenden dieses weitere Fachwissen im
Sinne eines Perspektivenwechsels nutzen.

Die Weiterentwicklung der sozialen und personalen Kompetenzen wird
durch Einrichtungsbesuche, dem damit verbundenen Perspektivenwechsel
und den anschliellenden Reflexionen innerhalb der Seminargruppe ange-
regt. Reflexionen zu den einzelnen Exkursionen zeigten deutlich, dass die
Studierenden einen ersten, aber konkreten Einblick in die padagogische
Arbeit der jeweiligen Einrichtung erhalten. Diskussionen zu den Herausfor-
derungen und Schwierigkeiten einzelner Einrichtungen flhren teilweise zur
Darstellung unterschiedlicher Standpunkte, welche entsprechend begriindet
werden sollen. Unterschiedliche Einschatzungen erfordern ein angemesse-
nes Reagieren auf Kritik. Die Studierenden bringen ihre sozialen und perso-
nalen Kompetenzen ein, indem sie (in sich verandernden Situationen) kons-
truktiv zusammenarbeiten und situativ angemessen reagieren.

Ein Produkt dieses Seminars ist die sogenannte ,SozialRaumTagung*. Die-
se verbindet theoretische Inhalte mit der praktischen padagogischen Arbeit.
Zum Personenkreis dieser Tagung gehoéren Studierende, Padagoginnen
und Padagogen, die im Bereich der Kindertagesstatten, der Schulen und der
Sozialen Dienste arbeiten. Die Veranstaltung findet in Kooperation mit den
Passauer Padagogischen Tagen statt. (Es handelt sich dabei um ein Fortbil-
dungsangebot der ortlichen Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe in Stadt und
Landkreise Passau.) Die Studierenden bereiten im Rahmen des Seminars
die Tagung vor, beteiligen sich als Referenten und Moderatoren und erstel-
len im Anschluss an die Tagung eine Dokumentation. Die Idee zur ,Sozial-
RaumTagung®“ entstand aus der Diskussion mit Studierenden. Die Tagung
fand im Sommersemester 2015 zum ersten Mal statt.

In die Planungen zu Ablauf und Inhalten des Seminars wurden und werden
die Studierenden einbezogen. Reflexionen zu einzelnen Einrichtungsbesu-
chen und die Abschlussreflexion im Rahmen des Portfolios fihren zu einer
anderen Gewichtung von Seminarinhalten. Infolgedessen erhalten Koopera-
tionsmadglichkeiten von Jugendhilfe und Schule einen deutlichen inhaltlichen
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Steinberger: Lernen im sozialen Raum

Stellenwert. Die Studierenden beurteilen die Praxisndhe des Seminars posi-
tiv und verweisen auf ihre veranderte Einschatzung bezuglich des Unterstut-
zungspotentials sozialer Netzwerke.

Die Betrachtung der Institution Schule in sozialraumlicher Perspektive zeigt,
welche Schnittstellen und Kooperationsmdglichkeiten zu sozialen Einrich-
tungen und Diensten im Sozialraum der Grundschule existieren. Die Ver-
mittlung von Lerninhalten zum Konzept der Sozialraumorientierung findet im
Sozialraum, in einer Gruppe Studierender und im Kontakt mit wesentlichen
Akteuren des Sozialraums statt. Diese Akteure des Sozialraums (padagogi-
sches Personal in Leitungsfunktion) thematisieren die Zusammenarbeit im
sozialen Netzwerk und insbesondere mit der Grundschule. Somit ergeben
sich mit dem Fachkonzept Sozialraumorientierung Impulse fir die konkrete
Fallarbeit und firr eine sozialraumlich orientierte Schulentwicklung.

Gruber, H., Mandl, H., & Renkl, A. (2000).
Was lernen wir in Schule und Hochschu-
le: Trages Wissen? In H. Mandl & J.
Gerstenmaier (Hrsg.), Die Kluft zwischen
Wissen und Handeln: Empirische und
theoretische Ldésungsansétze (S.139-
156). Gottingen: Hogrefe.

Honebein, P. C., Duffy, T. M., & Fishman,
B. J. (1993). Constructivism and the de-
sign of learning environments: Context
and authentic activities for learning. In
T. M. Duffy, J. Lowyck, & D. H. Jonas-
sen (Eds.), The Design of Constructivist
Learning Environments: Implications for
Instructional Design and the Use of Tech-
nology . Heidelberg: Springer-Verlag.
Klauer, K. J. (2010). Situiertes Lernen.
In D. H. Rost (Hrsg.), Handwdérterbuch
padagogische Psychologie (S. 635-641).
Weinheim: Beltz.
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Tamara Rachbauer

Abstract: Gegenwartig ist E-Portfolioarbeit in Bildungsplanen, Schul- und Studien-
ordnungen sowie in der universitaren Aus- und Weiterbildung von Lehramtsstudie-
renden vorzufinden. Fir einen erfolgreichen Einsatz dieses digitalen Lerninstruments
ist, unter Bericksichtigung der kontextbezogenen Rahmenbedingungen, eine sorg-
faltige Planung und Gestaltung eines geeigneten E-Portfolio-unterstiitzten Seminars,
eine sachgerechte Umsetzung desselben und eine konsequente Begleitung der
Lehramtsstudierenden aber auch der Dozierenden vor allem im Einflihrungsprozess
unumganglich. Im vorliegenden Beitrag wird die Umsetzung eines entsprechenden
Seminars am Beispiel des Lehrstuhls fiir Grundschulpadagogik und -didaktik der Uni-
versitat Passau vorgestellt. Nach der Darstellung der geplanten Umsetzung werden
im Beitrag die zu berticksichtigenden Rahmenbedingungen sowie die erste Pilottes-
tung und deren Ergebnisse naher beschrieben.

Am Lehrstuhl fir Grundschulpadagogik und -didaktik der Universitat Pas-
sau wird die papier-basierte Portfolioarbeit bereits seit dem Wintersemester
2010/11 bei der Ausbildung zukilnftiger Grundschullehrerinnen und Grund-
schullehrer eingesetzt (Sonnleitner, 2012; Sonnleitner & Obermayr, 2016).
Im Wintersemester 2013/14 wurde beschlossen, die in den einzelnen Lehr-
veranstaltungen durchgeflihrte, papierbasierte Portfolioarbeit zunachst um
die digitale Variante zu erganzen, die papierbasierte Portfolioarbeit spater
aber ganzlich durch die digitale Portfolioarbeit abzulésen. Es wurde verein-
bart, ein Konzept fur ein E-Portfolio-unterstiitztes Seminar zur Forderung
von Reflexionskompetenz zu entwickeln, um so die digitale Portfolioarbeit in
einzelnen Lehrveranstaltungen implementieren, in einer mehrjahrigen Test-
phase evaluieren und im weiteren Verlauf erfolgreich auf die digitale Portfo-
lioarbeit umsteigen zu kénnen. Ziel einer flachendeckenden Digitalisierung
ist es, einerseits von den Vorteilen der digitalen Portfolioarbeit profitieren zu
kdnnen und andererseits Lehramtsstudierende nicht nur in den einmal wo-
chentlich stattfindenden oder geblockten Prasenzveranstaltungen, sondern
auch in den Zeiten dazwischen auf ihnrem Weg zu professionell handelnden
Lehrkraften (virtuell) unterstiitzen zu kénnen. Befunde entwicklungsorien-



tierter Bildungsforschung (Reinmann & Sesink, 2011) legitimieren dieses
Vorhaben theoretisch zu konzipieren, an der Wirklichkeit durch Erprobung,
Veranderung und Evaluation zu Uberprifen, die so erzielten Erkenntnisse
in den Entwicklungsprozess zurtickflieRen zu lassen und diesen Zyklus bei
Bedarf mehrfach in einem iterativen Prozess zu durchlaufen. Um Uberprifen
zu kénnen, welche Auswirkungen durchgeflihrte Veranderungen am Semi-
narkonzept auf die Kompetenzentwicklung der Zielgruppen haben, wurden
mundliche und schriftliche Befragungen sowie Materialanalysen durchge-
fuhrt (Strauch, Jitten, & Mania, 2009; Tulodziecki et al., 2013).

Das Ablaufschema fiir die Umsetzung ist in drei Phasen unterteilt. Die erste
Phase ist dabei in die Analyse des didaktischen Einsatzfeldes und die Ge-
staltung und Entwicklung des ersten Konzeptentwurfs fiir das E-Portfolio-
unterstlitzte Seminar aufgeteilt. Die zweite und dritte Phase werden in meh-
reren Zyklen aus Umsetzung, Analyse, Auswertung, Weiterentwicklung und
neuerlicher Umsetzung des Konzepts durchlaufen und deshalb gemeinsam
beschrieben. Nachfolgend ist dieses dreiphasige Ablaufschema im Detail
dargestellt.

Zur Ermittlung der personellen Rahmenbedingungen wird, wie von Tu-
lodzieki, Herzig und Grafe (2014) empfohlen, zum einen ein Interview, im
konkreten Fall handelt es sich um ein qualitatives Leitfadeninterview, mit
ausgewahlten Vertreterinnen und Vertretern aus der Zielgruppe der Do-
zierenden durchgefiihrt. Zum anderen wird eine Gruppe von Studierenden
mittels Online-Fragebogen zu ihren Wiinschen und Anforderungen befragt.
Aus den gewonnenen Erkenntnissen der verschiedenen Analysen wird der
erste Konzeptentwurf des E-Portfolio-unterstiitzten Seminars fir den Lehr-
stuhl entwickelt. Als zeitlicher Rahmen fiir die Durchfiihrung der Analysen
zu Rahmenbedingungen und Ressourcen sowie zur Entwicklung und Ver-
schriftlichung des ersten Konzeptentwurfs ist eine Dauer von zwei Semes-
tern, beginnend mit dem Wintersemester 2013/14 bis zum Ende des Som-
mersemesters 2014, geplant.
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Rachbauer: Entwicklung eines E-Portfolio-unterstiitzten Seminars

In der zweiten Phase erfolgt die praktische Umsetzung des in Phase | er-
arbeiteten Konzeptentwurfs. Dem Beispiel eines erfolgreichen Entwick-
lungsprozesses folgend (Jutti, 2005) wird das Konzept implementiert und
im Rahmen eines Pilotprojektes in einem ausgewahlten Seminar auf Pra-
xistauglichkeit getestet. Zu diesem Zweck wird die geplante Durchfliihrung
in Form eines Veranstaltungsablaufs dargestellt und basierend auf dieser
Beschreibung die Pilottestung durchgefiihrt. Dadurch soll Gberprift wer-
den, ob sich die Studierenden mit dem Seminarablauf (Blended-Learning
MaRnahme) zurechtfinden, ob sie die zur Verfligung gestellten Hilfe- und
Supportangebote, Schulungsunterlagen und Aufgabenstellungen sowie die
angebotenen Kommunikationsmaéglichkeiten nutzen (kénnen), das heifit, ob
sie deren Anwendung auch verstanden haben (Prediger et al., 2012). Die
Durchfliihrung dieser Pilottestung erfolgt im Wintersemester 2014/15 mit ei-
ner Gruppe von etwa 40 Studierenden.

Nach Abschluss der Pilotphase beginnt die eigentliche Analyse- und Weiter-
entwicklungsphase. Geplant ist es, den Zyklus aus Analyse und Weiterent-
wicklung im Rahmen von drei Semestern zu wiederholen. Zu diesem Zweck
wird das E-Portfolio-unterstiitzte Seminar in drei aufeinanderfolgenden Semi-
naren durchgefiihrt und etwaige Anpassungen vorgenommen. Auswirkungen
auf die Entwicklung der Reflexionsbereitschaft und -fahigkeit der Zielgruppen,
die sich durch Veranderungen am Konzept des Seminars ergeben, werden
mittels Online-Feedback-Fragebogen sowie Materialanalysen der erstellten
E-Portfolios Uberprift. Die Ergebnisse der Auswertungen fliel3en in die Weiter-
entwicklung des Konzepts und damit auch in die Optimierung des E-Portfolio-
unterstitzten Seminars ein. Am Ende des Projektes soll ein verschriftlichtes
Konzept mit konkreten Handlungsanleitungen und Gestaltungsempfehlungen
fur Lehrende vorliegen, das nach Anpassungen auch auf andere Lerngruppen
in ahnlichen Situationen und Kontexten Ubertragbar ist.

Da die Auswertung der ersten Phase (vgl. 2.1 Phase |: Analyse des di-
daktischen Einsatzfeldes & erster Konzeptentwurf) sowie der Pilotphase
(vgl. 2.2 Phase Il & Ill: Zyklen aus Umsetzung, Analyse, Auswertung und
Weiterentwicklung des Seminarkonzepts) zum aktuellen Zeitpunkt bereits
abgeschlossen sind, werden die Ergebnisse aus der Ermittlung der Rah-



menbedingungen, die fiir die Entwicklung des ersten Konzeptentwurfs ent-
scheidend waren, nachfolgend vorgestellt.

An der Universitat Passau wurde mit dem Neubau des Zentrums fir Medien
und Kommunikation (ZMK) eine fir den universitaren Bereich beispielhaf-
te Einrichtung mit innovativer Ausstattung geschaffen. Dieses Institutsge-
baude beherbergt neben einem Fernseh- und Tonstudio sowie Video- und
Multimediaraumen auch einen eigenen E-Learning-Raum, das sogenannte
elLearning-Labor, das mit Beamer, Lautsprecher, Dokumentenkamera, Blu-
ray-Player, SAT-Anlage, Kameras, interaktiven Whiteboards und Notebooks
ausgestattet ist und bis zu 30 Personen Platz bietet. Die Einsatzgebiete die-
ses Raumes reichen von der Vermittlung und Erforschung elektronisch un-
terstiitzter Lern- und Lehrtechniken bis hin zur Durchfiihrung von Videokon-
ferenzen. Fur grof3ere Einfuhrungsveranstaltungen, an denen auch 100 oder
mehr Teilnehmerinnen und Teilnehmer madglich sind, kbnnen andere Semi-
narraume in den verschiedenen Universitatsgebauden genutzt werden, die
mit Beamer sowie WLAN-Zugang ausgestattet sind.

Im Hinblick auf die knappen, zeitlichen Ressourcen sowohl auf Dozieren-
den- als auch auf Studierendenseite wirde es sich anbieten, Informations-
und Einfihrungsveranstaltungen zur E-Portfolioarbeit direkt in die Lehrver-
anstaltung zu integrieren. Sind E-Portfolio-Zwischenmeetings notwendig,
sollten diese auf freiwilliger Basis angeboten werden. Die Termine selbst
sollten optional angelegt sein, das heil’t, dass Zwischenmeetings nur durch-
geflhrt werden, wenn auch tatsachlich Bedarf vorhanden ist. Auch wiirde es
sich anbieten, Zwischenmeetings ebenfalls direkt in die Lehrveranstaltung
zu integrieren.

Das elearning-Labor eignet sich aufgrund seiner optimalen Hardware-
Ausstattung ideal fur die geplanten Zwischen-Meetings und Abschluss-
Workshops, aber auch fir die Durchfihrung von E-Portfolio-unterstiitzten
Seminaren in Kleingruppen von maximal 30 Personen. So kénnen die Stu-
dierenden ihre erstellten E-Portfolios Uber die installierten Whiteboards auf
einer grofden Leinwand prasentieren, darliber diskutieren und etwaige Ver-
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Rachbauer: Entwicklung eines E-Portfolio-unterstiitzten Seminars

besserungsvorschlage von Kolleginnen und Kollegen oder von ihren Do-
zentinnen und Dozenten sofort im Anschluss, das hei3t noch wahrend des
Workshops bzw. noch wahrend des Seminars, in die Praxis umsetzen. Im
Falle der Universitat Passau wird ILIAS als Standard-Plattform fur E-Lear-
ning-Inhalte eingesetzt. Die Plattform verfligt Uber Portfoliofunktionen, die
fur die Portfolioarbeit am Lehrstuhl durchaus ausreichend sind. Zuséatzlich
sprechen die fur ILIAS bereits verfigbare Online-Hilfe mit E-Learning Kur-
sen, Video-Workshops, Schritt-flr-Schritt Anleitungen, Tipps, Ratschlagen
und Lésungsvorschlagen sowie das geschulte Supportteam des InteLeC-
Zentrums an der Universitat Passau (Freitag, 2013) fur die Verwendung die-
ser Online-Plattform.

Bei den personellen Rahmenbedingungen gilt es, alle Personengruppen, die
den Projektablauf beeinflussen, zu berlicksichtigen.

Auch wenn die Online-Lernumgebung ILIAS an der Universitat Passau als
Standard-Plattform fiir E-Learning-Inhalte eingesetzt wird, kann nicht davon
ausgegangen werden, dass Dozierende und Studierende tber Vorerfahrun-
gen im Umgang mit dieser Lernplattform verfligen. Um dennoch abschatzen
zu kénnen, in welchem Ausmaf} Workshops und weitere Supportmalnah-
men fir die beiden Zielgruppen einzuplanen sind, werden zu Beginn Ziel-
gruppen- und Anforderungsanalysen durchgefiihrt.

Um Erfahrungen, Winsche und Anforderungen der am Projekt beteiligten
Dozierenden bei der Entwicklung und Umsetzung des Konzepts berticksich-
tigen zu kénnen, werden Vertreterinnen aus dem konkreten didaktischen
Einsatzfeld ausgewahlt und zu ihren Vorerfahrungen, Einstellungen, Win-
schen und Anforderungen bezlglich Informations- und Kommunikations-
technologien (IKT) und (E-)Portfolionutzung befragt.

Fir die Durchfiihrung wird auf das halbstandardisierte Interview, auch Leit-
fadeninterview genannt, zurtickgegriffen. Diese Form der mindlichen Be-
fragung wird bewusst gewabhlt, da hierbei tiefere Einblicke in die subjektiven
Sichtweisen der interviewten Personen mdglich sind als bei einer schriftli-
chen Befragung (Bortz & Doring, 1995; Meuser & Nagel, 1991). Zudem ist
die Anzahl der zu befragenden Personen mit zwei Dozentinnen Gberschau-
bar und Iasst sich daher auch zeitlich optimal in das Forschungsvorhaben in-



tegrieren. Alle Fragen, die im Interview gestellt werden bzw. optional gestellt
werden koénnen, gilt es in einem sogenannten Interviewleitfaden festzuhal-
ten. Hierbei handelt es sich um eine Art Richtlinie zur Vorgehensweise bei
der Interviewdurchfiihrung (Stier, 1999).

Im vorliegenden Fall geht es bei der Befragung vorrangig darum, herauszu-
finden, Uber welche Erfahrungen die Personengruppe der Dozierenden im
Umgang mit Computer, Internet, Web 2.0 Technologien und (E-)Portfolioar-
beit verfligt und welche Anforderungen sie im Speziellen an ein elektroni-
sches Portfolio stellt. Bei der Erstellung eines geeigneten Interviewleitfadens
wurde dies berlicksichtigt und die entsprechenden Leitfragen in drei Kate-
gorien eingeteilt: (1) Erfahrungen im Umgang mit Informations- und Kom-
munikationstechnologien (IKT), (lI) Erfahrungen mit Portfolioarbeit und (lII)
Erfahrungen und Anforderungen an ein E-Portfolio.

Der Interviewleitfaden als Basis fur die Durchfihrung des Gesprachs ist in
der nachfolgenden Tabelle dargestellt.

Kategorie Interviewleitfragen

Bitte erzdhlen Sie mir etwas uber lhre bisherigen Erfahrungen mit

Computer, Internet & Web 2.0 Technologien.

1. Verflgen Sie im Berufs- und Privatleben Giber Computer, Notebook/
Laptop, Tablet-PC, Handy und Internetzugang? Wenn ja, welche die-
ser Gerate besitzen Sie? Uber welchen Internetzugang verfiigen Sie?
(Stichwort: xDSL, ISDN, Modem, Satellitenempfangsanlage, Kabel,
Mobiler Internetzugang, WLAN-Internetzugang)

2. In welchem zeitlichen Umfang (Stunden pro Tag) nutzen Sie diese
Gerate und das Internet im beruflichen und privaten Leben?

3. Wie kompetent schatzen Sie sich selbst im Umgang mit Computer
und Internet ein? (Stichwort: Anfanger/Anfangerin, Fortgeschrittene(r),
Profi)

4. In welchen Bereichen bzw. Situationen ihres Berufslebens setzen Sie
Computer und Internet ein?

5. Kennen Sie die Begriffe Web 2.0 und Social Software? Wenn ja, fallen

Ihnen dazu einige Beispiele ein? (Stichwort: Blog, Foren, RSS-Feed,

Wiki, YouTube, Podcast, Cloud, ...)

6. Haben Sie bereits selbst mit einem oder mehreren der von Ihnen

genannten Beispiele gearbeitet? Wenn ja, in welchen Bereichen bzw.

Situationen haben Sie diese Tools eingesetzt?

. Welche Vorteile/Nachteile sehen Sie in der Nutzung dieser Tools?

8.  Welche Empfehlungen wirden Sie anderen Dozentinnen und Do-

zenten geben, die sich fur die Verwendung von Web 2.0 Technologien

interessieren?

9.  Fallen Ihnen noch weitere Aspekte ein, die zu diesem Thema wichtig

sind?

Kategorie (l) — Erfahrungen im Umgang mit Informations- und

Kommunikationstechnologien
~
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Rachbauer: Entwicklung eines E-Portfolio-unterstiitzten Seminars

Kategorie Interviewleitfragen

Am Lehrstuhl fiir Grundschulpadagogik und -didaktik wird seit dem

WS 2010/11 ein papierbasiertes Portfolio als Lehr-/Lern- und Reflexi-

onsinstrument sowie als Grundlage fiir die Notenbildung eingesetzt.

1. Haben Sie bereits selbst mit diesem Instrument gearbeitet? Wenn ja,
in welchen Bereichen bzw. Situationen haben Sie das papierbasierte
Portfolio eingesetzt?

2. Ist die Betreuung der Studierenden durch den Portfolioeinsatz auf-
wendiger geworden? Wenn ja, mit welchem zeitlichen Mehraufwand
mussen Dozierende dadurch rechnen?

3. Wie schwierig empfinden Sie die Auswertung und anschlielende
Beurteilung des Portfolios mit einer Note? Und welcher zeitliche Mehr-
aufwand ist fur die Notenbildung einzuplanen?

4. Was sind aus lhrer Sicht die entscheidenden Aspekte, damit der Port-
folioeinsatz auch erfolgreich wird? (Stichwort: Betreuung, Workshops,
Schulungsunterlagen, Feedback,..)

5. Wenn Sie von lhren bisherigen Erfahrungen mit dem papierbasierten
Portfolio ausgehen, wie stehen die Studierendem dem Einsatz dieses
Lehr-/Lern- und Reflexionsinstruments gegenuber? (Stichwort: Akzep-
tanz, Motivation, Bewertung, Feedback,...)

6. Welche Vorteile/Nachteile sehen Sie in der Nutzung des Portfolios?

7. Welche Empfehlungen wiirden Sie anderen Dozentinnen und Do-
zenten geben, die sich fir die Verwendung eines Portfolios als Lehr-/
Lern- und Reflexionsinstrument sowie als Grundlage fir die Notenbil-
dung interessieren?

8. Fallen Ihnen noch weitere Aspekte ein, die zu diesem Thema wichtig
sind?

Beginnend mit dem WS 2014/15 soll ein elektronisches Portfolio ein-
gefiihrt und damit die papierbasierte Portfolioarbeit am Lehrstuhl fiir
Grundschulpadagogik und -didaktik durch E-Portfolioarbeit abgelost
werden.

1. Haben Sie bereits Erfahrungen im Umgang mit der elektronischen
Variante des Portfolios, dem sogenannten E-Portfolio? Wenn ja, in
welchen Bereichen bzw. Situationen haben Sie mit dem E-Portfolio
gearbeitet und welche Anwendungen haben Sie dabei zur Umsetzung
der elektronischen Portfolioarbeit eingesetzt? (Stichwort: Lernmanage-
mentsysteme mit E-Portfolio-Funktionalitdten wie Moodle, ILIAS oder
Stud.IP; eigenstandige E-Portfolio-Plattformen wie Mahara; E-Portfoli-
oarbeit mithilfe von Social Software Tools wie Wiki, Blog etc.)

2. Wie schwierig haben Sie den Umgang mit dieser bzw. diesen Anwen-
dungen empfunden?

3. Was sind aus Ihrer Sicht die entscheidenden Aspekte, damit der Ein-
satz eines E-Portfolios auch erfolgreich ist, mit anderen Worten sowohl
von Dozentinnen und Dozenten als auch von Studierenden akzeptiert
wird? (Stichwort: Betreuung, Workshops, Schulungsunterlagen, Feed-
back,..)

4. Welche Vorteile/Nachteile sehen Sie in einem elektronischen Portfolio
im Vergleich zur papierbasierten Variante?

5. Was wirden Sie im Vergleich zur jetzigen Portfolioarbeit mit der Ein-

fuhrung des E-Portfolios verandern?

Fallen Ihnen noch weitere Aspekte ein, die zu diesem Thema wichtig

sind?

Kategorie (ll) — Erfahrungen mit Portfolioarbeit
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Kategorie (lll) — Erfahrungen und Anforderungen an ein E-

Portfolio
D




Als Vertreterinnen der am Forschungsvorhaben beteiligten Dozentinnen und
Dozenten wurden Frau Prof. Dr. Christina Hansen, Inhaberin des Lehrstuhls
fur Grundschulpadagogik und -didaktik, sowie ihre zu diesem Zeitpunkt noch
wissenschaftliche Mitarbeiterin Frau Magdalena Sonnleitner ausgewahlt.
Beide Interviewpartnerinnen nutzen seit der Einfihrung im Wintersemester
2010/11 das papierbasierte Portfolio als Lehr-, Lern- und Reflexionsinstru-
ment sowie als Grundlage flir die Notenbildung in ihren Seminaren. Zudem
waren die beiden auch aktiv an der Entwicklung, Evaluierung und Anpas-
sung des entsprechenden Portfolio-Konzeptes fur den Lehrstuhl beteiligt.
Damit lasst sich also durchaus behaupten, dass die Interviewpartnerinnen
Uber weitreichende Erfahrungen mit papierbasierter Portfolioarbeit verfliigen
und somit als Expertinnen auf diesem Gebiet bezeichnet werden kénnen.
Die Auswertung der protokollierten Antworten aus den qualitativen Leitfa-
deninterviews erfolgte immer direkt im Anschluss der Durchfiihrung mithilfe
der zusammenfassenden Inhaltsanalyse. Dazu wurden die gesammelten
Protokolle auf die wichtigsten Inhalte reduziert und den entsprechenden Ka-
tegorien aus dem jeweiligen Interviewleitfaden zugeordnet (Bortz & Déring,
2005; Lamnek, 2005; Rachbauer, 2013). Im Folgenden sind die Ergebnisse
der Befragung zusammenfassend dargestellt.

An der Universitat Passau werden die beiden Lernmanagementsysteme
Stud.IP und ILIAS eingesetzt, wobei die Plattform Stud.IP vorrangig als Aus-
tauschplattform zwischen Dozierenden und Studierenden genutzt wird. Da-
durch arbeiten auch die Dozierenden verstarkt mit dem LMS Stud.IP. Den-
noch haben die Interviewpartnerinnen auch bereits Erfahrungen im Umgang
mit ILIAS. Sie bezeichnen beide Plattformen als durchwegs intuitiv bedien-
bar und benutzerfreundlich. Das Portfolio-Plugin in ILIAS ist im Gegensatz
zum Portfolio-Plugin fir Stud.IP zwar installiert, wurde aber von den Ge-
sprachspartnerinnen noch nicht in eigenen Seminaren eingesetzt. Geht es
um die Frage zu den Anforderungen an einen erfolgreichen E-Portfolio-Ein-
satz, nennen die interviewten Personen Einflihrungsveranstaltungen bzw.
Einfihrungsworkshops, einen ausfiihrlichen und transparenten Leitfaden mit
Angaben zur gewinschten E-Portfoliostruktur und den E-Portfolioinhalten
sowie die prozessbegleitende Betreuung mit unmittelbarem bzw. situations-
adaquatem Feedback als zentrale Erfolgskriterien. Gerade in den letztge-
nannten Punkten, Betreuung und Feedback, sehen die interviewten Perso-
nen auch die groRen Vorteile, die das elektronische Portfolio im Gegensatz
zum Papierportfolio aufweist. Denn durch die Moglichkeit der laufenden Be-
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Rachbauer: Entwicklung eines E-Portfolio-unterstiitzten Seminars

treuung wahrend der Portfolioarbeit und des situationsadaquate Feedback
das gesamte Semester hindurch, kénnen die Dozierenden die Studierenden
beim Aufbau ihrer Reflexionskompetenz unterstiitzen.

In einer schriftlichen Befragung von Studierenden zu Beginn des Winter-
semesters 2013/14 ging es vorrangig darum, Erfahrungen, Einstellungen,
Winsche und Anforderungen der Zielgruppe zum E-Portfolio zu ermitteln.
Insgesamt nahmen 33 von 49 Studierenden an der Online-Befragung zu Se-
mesterbeginn teil. 28 der 49 an der Studie teilnehmenden Personen (57%)
haben den Online-Fragebogen vollstandig ausgefllt, finf Personen (10%)
haben die Befragung friihzeitig abgebrochen. Im Hinblick auf Erfahrungen
im Umgang mit IKT hat sich bei der Befragung gezeigt, dass die meisten Stu-
dierenden uber ein Notebook (93%) sowie ein Handy (86%) verfigen und
mit diesen Geraten auch taglich mindestens eine Stunde online sind. Damit
sind die technischen Voraussetzungen zur Verwendung der digitalen Portfo-
liovariante auf jeden Fall gegeben. Dennoch gilt es zu berlicksichtigen, dass
hier noch keine Aussagen zur Medienkompetenz getroffen werden kénnen.
Aufgrund des Studiums an der Universitat Passau haben die Studierenden
bereits Erfahrung im Umgang mit Lernmanagementsystemen (93%), allen
voran mit Stud.IP und ILIAS. Dieses Ergebnis Iasst sich darauf zurickfihren,
dass diese beiden Plattformen an der Universitat Passau standardmafig fur
E-Learning-Inhalte eingesetzt werden. Ein ahnliches Ergebnis hat auch die
Befragung zu Web 2.0 Technologien ergeben. So sind die Studierenden mit
Tools wie Chat, Foren, Wiki, YouTube etc. vertraut bzw. haben bereits selbst
damit gearbeitet. Leider trifft dies nicht fur Weblogs zu. Hier gaben nur 7
Prozent an, dieses Tool zu kennen bzw. dieses bereits selbst aktiv genutzt
zu haben. Da Weblogs aber gerade im vorliegenden Projekt eine wichtige
Rolle in Bezug auf die durchzufiihrenden Selbstreflexionen der Studieren-
den spielen, muss der Verwendung dieses Tools bei der Gestaltung der di-
versen Workshops und Schulungsunterlagen besondere Aufmerksamkeit
geschenkt werden.

Betrachtet man die Ergebnisse der Online-Befragung im Hinblick auf die
Erfahrungen der Studierenden mit Portfolioarbeit, zeigt sich deutlich, dass
die Umfrageteilnehmerinnen und -teilnehmer bereits im zweiten oder aber
einem hoheren Fachsemester eingeschrieben sind und das Flihren eines



Portfolios am Lehrstuhl fir Grundschulpadagogik und -didaktik in nahezu
allen Seminaren verpflichtend ist. Denn mehr als 90 Prozent aller an der
Befragung teilnehmenden Studierenden geben an, in ihrer Schul-/Ausbil-
dungs-/Studienzeit bereits mit einem Portfolio gearbeitet bzw. ein solches
selbst geflihrt zu haben. Es kann also davon ausgegangen werden, dass die
Studierenden sowohl mit Portfolioarbeit im Allgemeinen, zum Grolteil aber
auch mit dem derzeit am Lehrstuhl eingesetzten, papierbasierten Portfolio
vertraut sind.

Um herauszufinden, welche Anforderungen die Studierenden an ein E-Port-
folio stellen und somit auch zu wissen, welche zusatzlichen Funktionen in
ILIAS implementiert werden sollen, erhielten die Umfrageteilnehmerinnen
und Umfrageteilnehmer die Mdglichkeit zu beurteilen, wie wichtig ihnen be-
stimmte Kiriterien sind. Dabei spielen die individuelle Gestaltungsmaglichkeit
des E-Portfolios, die Feedback-Funktion fir Dozierende, die Mdéglichkeit,
Kompetenzen selbst einschatzen und belegen sowie personliche Notizen
hinzufligen zu kénnen, eine besonders wichtige Rolle fiir die Studierenden.
Da im Rahmen der E-Portfolio-Einfihrung auch Schulungs- und Support-
mafnahmen entwickelt und angeboten werden, ist es naheliegend die Ziel-
gruppe selbst entscheiden zu lassen, welche Angebote sie sich wiinschen.
Einfihrungsveranstaltungen bzw. Einfihrungsworkshops, E-Portfolio Zwi-
schen-Meetings, E-Learning Kurs, E-Mail-Support und auch Support-Forum
liegen den Studierenden dabei besonders am Herzen.

Aus den gewonnenen Erkenntnissen der verschiedenen Analysen wurde der
erste Konzeptentwurf des E-Portfolio-unterstiitzten Seminars fir den Lehr-
stuhl entwickelt.

Um Uberprifen zu kénnen, ob sich die Studierenden mit dem E-Portfolio-
unterstlitzten Seminar zurechtfinden, erfolgte im Wintersemester 2014/15
eine Pilottestung mit einer Gruppe von 40 Studierenden.

Das E-Portfolio-unterstiitzte Seminar wurde als Blended-Learning Mal3nah-
me durchgefihrt. Einmal pro Woche fanden Face-to-Face-Seminare zu fes-
ten Terminen statt, dazwischen erfolgte die gesamte Kommunikation virtuell
Uber die ILIAS-Plattform der Universitat Passau
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Rachbauer: Entwicklung eines E-Portfolio-unterstiitzten Seminars

In der ersten Seminarsitzung wird mit den Studierenden geklart, zu welchem
Zweck sie ihr E-Portfolio fihren, welche Lernziele und Lernergebnisse es
mit dem E-Portfolio zu erreichen gilt, welche Bewertungskriterien zu erflllen
sind (siehe Kriterienraster), welche Medien zum Erstellen und Gestalten zur
Verfligung stehen und wer Einsicht auf das E-Portfolio nehmen darf. Zu-
dem werden die Studierenden darauf hingewiesen, dass die gesamte Kom-
munikation ausschlieBlich Uber die ILIAS-Plattform der Universitat Passau
erfolgt. Durch einen eigens fur die jeweilige Lehrveranstaltung angelegten
ILIAS-Kurs erhalten die Studierenden beim Schreiben der Reflexionen, bei
der Durchfiihrung der Arbeitsauftrage sowie bei der Arbeit mit dem E-Port-
folio (Hochladen von Dokumenten, Schreiben von Blogeintragen, Veroffent-
lichen der Blogeintrage, Freigeben des Portfolios, etc.) Unterstitzung. Hier
finden sie einen Leitfaden zur Reflexion, einen E-Learning-Kurs mit Schritt
fur Schritt Anleitungen, eine Fragedatenbank mit Fragen und Antworten rund
um die E-Portfolioarbeit sowie ein Support-Forum zur Klarung von offenen
Fragen.

Ab der zweiten Seminarsitzung erhalten die Studierenden bis zum Semes-
terende kontinuierlich zweiteilige Portfolioauftrage, deren Ergebnisse sie in
ihrem personlichen E-Portfolio (ILIAS-Portfolio) festhalten. Zum einen ist es
ihre Aufgabe, eine Reflexion zur jeweiligen Seminarsitzung zu verfassen,
zum anderen eine Einzel- oder Gruppenarbeit zu den Seminarinhalten zu 16-
sen. Um sicherstellen zu kénnen, dass die Studierenden ihr E-Portfolio kon-
tinuierlich fihren, missen die Arbeitsauftrage bis spatestens einen Tag vor
der nachsten Seminarsitzung erledigt sein. Uber die Kommentarfunktion des
ILIAS-Portfolios erhalten die Studierenden regelmaflig Feedback und Tipps
auf ihre verdffentlichte Reflexion und zu ihren durchgefiuhrten Portfolioauf-
tragen. Die Studierenden haben Zeit auf das Feedback zu reagieren und die
erhaltenen Tipps umzusetzen. Nach Seminarende reichen die Studierenden
ihr E-Portfolio offiziell im ILIAS-Kurs ein. Hat die Studentin oder der Student
zusatzlich zu den Reflexionen eine Hausarbeit geschrieben, muss auch die-
se in das E-Portfolio eingebunden werden. Im Anschluss ruft die Dozentin
oder der Dozent im ILIAS-Kurs das eingereichte E-Portfolio auf und gibt den
Studierenden ein abschlieRendes, zusammenfassendes Feedback auf Pro-
zess-E-Portfolio und Produkt-E-Portfolio mittels Kriterienblatt. Hier gilt es die
zutreffenden Aussagen anzukreuzen und ein kurzes, zusammenfassendes
Gesamtfeedback zu erteilen. Wenn eine Hausarbeit vorhanden ist, tragt die



Dozentin oder der Dozent zusatzlich noch die Note fiir diese in das Kriteri-
enblatt ein und gibt auch ein separates Feedback dafir. Ist dies geschehen,
erfolgt die Verbuchung der Bewertungen im ILIAS-Kurs, indem die Dozentin
bzw. der Dozent das Kriterienblatt hochladt.

Eine schriftliche Befragung der Studierenden findet immer zum Ende des
Semesters statt. Hierbei dient der Fragebogen als Feedback-Instrument. Zu
Beginn werden soziodemografische Daten, Kategorie (I) Fragen zur Person,
abgefragt. Die weiteren Fragen lassen sich den Feedback-Kategorien (l1)
Allgemeines Feedback zur E-Portfolioarbeit, (Ill) Feedback zum E-Portfolio
der E-Learning Plattform ILIAS und (IV) Feedback zu den Schulungs- und
Supportangeboten zuordnen. Mit Hilfe der Antworten soll festgestellt wer-
den, ob Eingangsvoraussetzungen, Meinungen, Wiinsche und Anforderun-
gen der Studierenden bei der Entwicklung und Umsetzung des E-Portfo-
lio-unterstiitzten Konzepts auch in ausreichendem Umfang bericksichtigt
werden. Mit Hilfe der dabei gewonnenen Erkenntnisse soll das Konzept
des E-Portfolio-unterstutzten Seminars und somit auch die Inhalte der an-
gebotenen Schulungs- und SupportmaBnahmen weiterentwickelt werden.
Eine Auswertung der Abschluss-/Kompetenz-Reflexionen der Studierenden
erfolgt zu Semesterende im Rahmen der Bewertung der eingereichten E-
Portfolios. Die gewonnenen Erkenntnisse werden genutzt, um das Seminar
zu optimieren, das heil}t, aufgetretene Mangel und Schwachen im Ablauf
und der Struktur zu beseitigen und so gewahrleisten zu kénnen, dass das E-
Portfolio-unterstltzte Seminar soweit optimiert ist, dass dessen Einsatz die
Studierenden in ihrer Reflexionsbereitschaft fordert und sie beim Aufbau von
Reflexionsfahigkeit bestmaoglich unterstitzt.

In der Pilotphase hat sich herausgestellt, dass die Studierenden mit der Kom-
bination von Portfolio und Blog-Funktion in ILIAS Gberfordert sind. Das Anle-
gen und Gestalten des Portfolios war nach dem Besuch der Einflihrungsver-
anstaltung und/oder Einfihrungsworkshops sowie unter Zuhilfenahme des
E-Learning Kurses flir die meisten machbar. Weniger gut funktionierte das
Anlegen und Flhren des ILIAS-Blogs. Hier entstand mehr Verwirrung, weil
der Blog separat angelegt und ins Portfolio hinzugefligt werden muss. Viele
bemangelten hier auch, dass der Blog dann noch zusatzlich zum Portfolio
freigegeben werden muss, damit Dozierende auf die Eintrage zugreifen kon-
nen. Ein weiteres Problem ergab sich auch dadurch, dass die meisten der
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Rachbauer: Entwicklung eines E-Portfolio-unterstiitzten Seminars

Studierenden noch nie mit dem ILIAS-Portfolio-Plugin gearbeitet haben. Um
den Studierenden deshalb Zeit zu geben, sich mit diesem Tool vertraut zu
machen und ihnen den Umstieg auf die elektronische Form zu erleichtern,
wurden E-Portfolio Vorlagen angelegt. Dadurch steht den Studierenden be-
reits eine Portfolio-Grundstruktur mit den verpflichtenden Inhalten zur Verfu-
gung, die diese nur noch mit ihren eigenen Inhalten befillen missen. Den-
noch mussen sie die Vorlage noch an ihre eigenen BedUrfnisse anpassen.
Im nachsten Schritt wird der pilotierte Konzeptentwurf in weiteren Seminaren
eingesetzt und kontinuierlich angepasst bzw. optimiert.
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Magdalena Sonnleitner, Marlene Obermayr

Abstract: Im PAradigma-Heft von 2011/2012 wurde das Portfolio als Lehr-, Lern-,
Beurteilungs- und Reflexionsinstrument der Passauer Grundschullehrerinnen- und
Grundschullehrerbildung vorgestellt. Seit dem Sommersemester 2014 liegt der Fokus
der Weiterentwicklung des Konzepts insbesondere auf Malnahmen zur Unterstiit-
zung der Studierenden bei der Reflexion.

Der Beitrag beschreibt, wie im Portfolio der Aufbau und die Weiterentwicklung der
Reflexionskompetenz als zentraler Bestandteil padagogischer Professionalitat unter-
stiitzt werden kann. Nach der Darstellung theoretischer Grundlagen werden Maglich-
keiten aufgezeigt, wie individuelle Lernwege, Einstellungen und Haltungen bewusst
gemacht und von den Studierenden beschrieben werden kdnnen. 2015 wurden diese
Hilfen erstmals in Seminaren und im Portfoliokonzept implementiert. AbschlieRend
zeigt der Beitrag erste Rickmeldungen von den Studierenden zu den entwickelten
Unterstiitzungsangeboten.

Bereits in der PAradigma-Ausgabe von 2011/12 wurde das Portfolio als Lehr-,
Lern- Beurteilungs- und Reflexionsinstrument der Passauer Grundschul-
lehrerinnen- und Grundschullehrerbildung vorgestellt (Sonnleitner, 2012).
Dieses wird seit dem Wintersemester 2010/2011 als Leistungsnachweis
in allen Seminaren des Lehrstuhls fur Grundschulpadagogik und -didaktik
eingesetzt. FUnf Jahre spater hat sich das Konzept weiter ausdifferenziert.
Nachdem in den Semesterevaluationen deutlich wurde, dass den Studie-
renden das Reflektieren als zentraler Bestandteil der Portfolioarbeit immer
wieder Probleme bereitet, liegt der Fokus der Weiterentwicklung seit dem
Sommersemester 2014 verstarkt auf dieser Schliisselkompetenz padagogi-
scher Professionalitat.

Unter einem Portfolio wird in Anlehnung an Paulson, Paulson und Mayer
(1991, S. 60) eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten verstanden, welche
die individuellen Bemiihungen der bzw. des Lernenden, d. h. den Lernfort-
schritt und die Leistungsresultate auf einem oder mehreren Gebieten, zeigt.
Es beinhaltet damit sowohl Informationen Uber den Lernprozess als auch



ein oder mehrere ausgewahlte Produkte, die der bzw. dem Studierenden der
eigenen Ansicht nach besonders gut gelungen sind und deshalb zur Beurtei-
lung hervorgehoben werden sollen. Die Sammlung schlie3t die Beteiligung
der bzw. des Lernenden bei der Auswahl der Inhalte sowie selbstreflexive
Gedanken ein.

Produktportfolio

Abb. 1: Was ist ein Portfolio? Uberblick iiber das Konzept am Lehrstuhl fiir Grund-
schulpadagogik und -didaktik

Portfolio

Ein studentisches Portfolio am Passauer Lehrstuhl fiir Grundschulpadagogik

und -didaktik setzt sich zusammen aus einem Prozess- sowie einem Pro-

duktteil.

Je nach Fortschritt im Studium variiert das Leistungsresultat, das die Stu-

dierenden im sogenannten ,Produktportfolio® hervorheben, von der eher re-

produzierenden Bearbeitung einer wissenschaftlichen Fragestellung bis hin

zu einer kleinen empirischen Studie. Um dem Spannungsfeld von Reflexi-

on und dem Portfolio als Gegenstand der Leistungsbeurteilung (Leonhard,

2013) ein Stuck weit zu entgehen, wird ausschlieRlich dieser Teil des Port-

folios benotet.

Das ,Prozessportfolio®, das die Lernentwicklung wesentlich nachvollziehbar

macht, umfasst neben mehreren Reflexionselementen, die nachfolgend na-

her beschrieben werden, zudem

* die Thesenpapiere als eigenaktive inhaltliche Wiederholungen der Sit-
zungsinhalte sowie

* den Index der Kernbegriffe als fachsprachliches Lexikon, das tiber meh-
rere Semester hinweg angelegt und stetig erweitert wird.
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Sonnleitner, Obermayr: Reflexion im Portfolio

Brauer (2014) betrachtet das Instrument in der Konstellation von Prozess-
und Prasentationsportfolio als geeignetes Reflexionsmedium fiir Lehrende
und Studierende zugleich und beschreibt in seiner praktisch orientierten
Handreichung das besondere Wirkungspotenzial des Portfolios aus hoch-
schuldidaktischer, lerntheoretischer und schreibpadagogischer Sicht. Ak-
tuelle Veroéffentlichungen zeigen zudem, dass das Portfolio zur Ausbildung
und Schulung der Reflexionskompetenz angehender Lehrkrafte mittlerweile
auch an lehrerinnen- und lehrerbildenden Hochschulen vielfach genutzt wird
(vgl. exemplarisch die vielfaltigen Beitrage im Sammelband von Koch-Prie-
we, Leonhard, Pineker, & Stortlander, 2013).

Unter professionellem Reflektieren versteht Kroath (2004) ,bewusstes Uber-
legen, Nachdenken vor, wahrend oder nach einer Situation oder Handlung
im Berufsalltag, in gedanklicher oder schriftlicher Form® (S. 183). Er fasst
das Reflektieren damit als einen manifesten Vorgang, der in einer konkreten
Situation oder Handlung seinen Ausgang nimmt. Dauber (2006) wahlt in sei-
ner Auseinandersetzung den Begriff der Selbstreflexion und definiert diesen
als ,eine Art geistiger, mentaler Selbstbetrachtung der eigenen Gedanken,
inneren Gefiihle, Phantasien, Erfahrungen aus der Vergangenheit und Er-
wartungen an die Zukunft (S. 13). Mit Verweis auf Goodmann und lllich fihrt
er weiter aus: ,Auf ,sich-selbst-zu-reflektieren‘ bedeutet (...), sich bewusst zu
machen, mit welchen Mustern wir zu uns, zu unseren Mitmenschen, zur ge-
sellschaftlichen und natirlichen Umwelt in Beziehung treten® (Dauber, 2006,
S. 18). Reflektieren passiert damit innerhalb des Individuums vor einem be-
stimmten Wert- und Normhintergrund, aber auch unter Berlicksichtigung von
Vorwissen und -erfahrungen, die jede und jeder Einzelne mitbringt und auf
dessen Grundlage Entscheidungen getroffen und Situationsverlaufe sowie
neue Wissensbausteine abgeglichen und bewertet werden. Bei der Reflexi-
on erfolgt ein Blick auf die eigene Person, insbesondere auf das individuelle
Gedanken- und Wissenskonstrukt. Einseitige Handlungs- und Denkmuster
kénnen dabei Uberdacht und ggf. verandert werden.



Im von den Studierenden angestrebten (Grundschul)Lehrerinnen- und
(Grundschul)Lehrerberuf wird die Reflexionskompetenz als eine wesentliche
Komponente von Professionalitat hervorgehoben. Schenz (2012, S. 89) be-
stimmt die ,reflexive Urteilsfahigkeit* als eines der Kernmerkmale der ,,Pro-
figraphie“ des Lehrerinnen- und Lehrerberufs. Das Uberdenken und Uber-
prifen von Routinen im Alltagshandeln stellt eine wichtige Voraussetzung
fur die (Weiter-)Entwicklung des eigenen Unterrichts dar. Ohne die stetige
Reflexion des Handelns und von stattgefundenen Interaktionssituationen
kann keine Fortentwicklung und Professionalisierung erfolgen.

Im wissenschaftlichen Studium sollen die angehenden Lehrkrafte dazu be-
fahigt werden, kritisch zu denken und — verbunden damit — unterschiedliche
Perspektiven einnehmen und beurteilen zu kénnen. Das erworbene Fach-
wissen stellt dabei eine wesentliche Voraussetzung zur Ausbildung hand-
lungsleitender Einstellungen und Haltungen dar. Vielen berufsrelevanten
Themen begegnen die Studierenden in der ersten Phase der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung erstmals. Das Ubungsfeld fir die Entwicklung der Refle-
xionskompetenz ist deshalb bereits in diesem Stadium der Professionalisie-
rung fur den Beruf gegeben, auch wenn die von Kroath (2004) geforderte
konkrete Anwendungssituation als praktische Realisierung im Lehrerinnen-
und Lehrerhandeln eine zunachst untergeordnete Rolle spielt. Nichtsdesto-
trotz kdnnen die wahrend einer Lehrveranstaltung aufgebauten Hypothesen
und Erwartungen schlieRlich an Beobachtungen in (fiktiven) Anwendungs-
situationen' Uberprift und bestatigt oder korrigiert werden (vgl. dazu auch
Popper, 1984).

Neben dem Professionalisierungsaspekt fordert eine individuelle, aktive Aus-
einandersetzung mit den Seminarthemen in den Reflexionen letztendlich zu-
dem das Behalten sowie die Vernetzung der neuen Inhalte mit vorhandenem
Wissen und praktischen Erfahrungen. Im Sinne eines konstruktivistischen
Lernverstandnisses ist ,Wissen (...) keine Kopie von Wirklichkeit, sondern
eine Konstruktion von Menschen® (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998, S.
466). Durch das Nachdenken erfolgt eine selbstbestimmte Auseinanderset-
zung mit den fachlichen Inhalten und der notwendigen aktiven Verarbeitung
von Wissen wird Rechnung getragen.

Zur Reallisierung dieser Zielsetzungen eignet sich das Portfolio mit seinem
offenen Format in besonderer Weise. In das Passauer Konzept wurden viel-

"Dies kann entweder im Rahmen von Seminaren oder im Rahmen von verpflichtenden oder
freiwilligen Schulpraktika vonstattengehen.
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Sonnleitner, Obermayr: Reflexion im Portfolio

faltige Anlasse zur eigenstandigen reflexiven Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen, in den vorherigen Ausfiihrungen genannten Aspekten integriert
(vgl. dazu den Uberblick in Abb. 1):

Die Auftakt- und Abschlussreflexion bieten Gelegenheit, kurz inne zu
halten, um auf den bisherigen Weg hin zur Grundschullehrkraft und die
eigene Kompetenzentwicklung zu blicken, Entwicklungsziele zu Uber-
prufen und neue zu setzen. Im Sinne des berufsbiographischen Profes-
sionsbegriffs dienen diese beiden Portfolioelemente dazu, den aktuellen
Stand im Professionalisierungsprozess zu reflektieren (Terhart, 2013;
Pollak, 2013; Pollak & Schliessleder, 2012). Auftakt- und Abschlussre-
flexion werden zu Beginn und am Ende des Semesters verfasst und
bilden damit eine Art Klammer um die einzelnen Studienabschnitte. Ne-
ben der Auseinandersetzung mit der eigenen Professionalisierung er-
scheinen diese Zeitpunkte auch geeignet, um das bereichsspezifische
Fachwissen zu uberprifen. Eine verpflichtende Komponente ist deshalb
die Beschaftigung mit den in der Veranstaltung vorgesehenen bzw. er-
lernten Inhalten durch die bewusste Sammlung von Vorwissen bzw. eine
abschlielRende Wiederholung und Vernetzung der Seminarthemen.

Die Reflexionen wahrend des Semesters dienen der Herstellung eines
personlichen Bezugs zum Seminar und den besprochenen Themen. Zu-
dem wird die Lehrveranstaltung damit in der Vor- und Nachbereitung von
den Studierenden aktivim Rahmen der Portfolioarbeit begleitet.

Zusammenfassend liegen die Aufgaben und entscheidenden Herausforde-
rungen bei der Reflexion im Rahmen der Portfolioarbeit darin,

kritisches Denken zu lernen bzw. die Kompetenzen in diesem Bereich
Zu erweitern,

Gedanken anhand konkreter Themenkomplexe im Zuge der Vor- und
Nachbereitung von Lehrveranstaltungen auszubilden,

die richtige Form flir deren Verbalisierung zu finden und

diese mit Hilfe des Instruments zu Papier zu bringen.

In der internen Evaluation des Portfoliokonzepts mit Hilfe von Fragebdgen
im Anschluss an das Wintersemester 2013/14 wurde von den Studierenden
in den Kategorien ,Verbesserungsvorschlage“ sowie ,Riickmeldung zu Hilfs-



angeboten/ Anregungen fiir die Portfolioarbeit® vermehrt der Wunsch nach
weiterer Unterstiitzung beim Verfassen von Reflexionen geaulert.

Eine nachvollziehbare Darlegung des Gedankengangs bei der bewussten
Auseinandersetzung mit Inhalten, dem Lernprozess oder erlebten Situatio-
nen wird zwar im Zuge des kompetenzorientierten Unterrichts immer wich-
tiger?, von den weiterflihrenden Schulen allerdings erst nach und nach um-
gesetzt. So treten die angehenden Lehrkrafte das Studium haufig mit wenig
Erfahrung in der Tatigkeit des schriftlichen Reflektierens und Verbalisierens
von Gedanken zu ihrem eigenen Lernen an.

In Reaktion auf dieses Anliegen hat sich mit dem Ziel der Entwicklung von
Unterstitzungsmalinahmen fir die Reflexion im Portfolio eine lehrstuhlin-
terne Arbeitsgruppe (AG) gebildet, in deren Tatigkeit und Ergebnisse das
nachfolgende Kapitel einen Einblick gibt.

Die Ausdifferenzierung des Portfoliokonzepts und Vertiefung des Bereichs

Reflektieren im Portfolio gliederte sich in mehrere Arbeitsschritte:

Schritt 1: Erneute Auseinandersetzung mit den theoretischen Grund-
lagen und den konkreten Zielsetzungen der Reflexion im
Portfolio (siehe dazu die Erlauterungen im vorangegange-

nen Kapitel)

Schritt 2: Festlegung der Ansprliche an eine ,gute Reflexion und die
im Rahmen der Portfolioarbeit zu erreichende Reflexions-
kompetenz

Schritt 3: Ausarbeitung von Hilfestellungen flr die Studierenden zur

Verbalisierung einer ,gelungenen” Reflexion

Die AG Reflexion im Portfolio bestand aus drei Dozierenden, die das Port-
folio in der Lehre einsetzen. Diese Gruppe vollzog vor allem die Schritte 1
und 3 und bereitete die Diskussion im Lehrstuhlteam zur Frage der Anfor-
derungen an eine ,gute” Reflexion (Schritt 2) vor. Kriterien fir eine ,gute®
Reflexion wurden in einer gemeinsamen Teamsitzung mit allen Lehrveran-
staltungsleiterinnen und -leitern anhand praktischer Beispiele aus den Semi-
naren zu gelungenen und weniger gelungenen Reflexionen erarbeitet. Dies
ermoglichte, die eigene Sichtweise zu Gberdenken und zu einem kollektiven
2Vgl. dazu bsp. die Ausflihrungen im neuen bayerischen LehrplanPlus fiir die Grundschule bay-

erisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2014), der sich
in der Formulierung von Lernzielen distanziert und kompetenzorientiert angelegt ist.
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Sonnleitner, Obermayr: Reflexion im Portfolio

Verstandnis im Sinne eines Minimalkonsenses fur die Passauer Grundschul-

lehrerinnen- und Grundschullehrerbildung zu gelangen.

Dabei wurden flr eine ,gute” Reflexion beispielhaft folgende Eigenschaften

festgelegt:

* Eine eigene Stellungnahme wird begrindet dargelegt. Pauschalaus-
sage wie ,es ist doch, man sieht immer usw. werden vermieden. Die
Begriindung von Aussagen wird mit Hilfe von Beispielen und ggf. unter
Verweis auf die einschlagige Literatur verdeutlicht.

* Es wird Bezug zu besprochenen Kernthemen genommen, die Kerngrif-
fe werden sicher verwendet oder bestehende Unsicherheiten bewusst
gemacht.

* Eine selbststandige, subjektive Auseinandersetzung mit den Inhalten ist
erkennbar, ggf. werden die Themen eigenstandig weitergefihrt und re-
cherchiert.

Davon ausgehend wurden in einem letzten Schritt verschiedene Hilfsange-

bote ausgearbeitet. Diese stehen den angehenden Grundschullehrkraften in

der Orientierungsmappe zum Portfolio zur Verfligung. In dieser sind neben
dem theoretischen Hintergrund fiir die Portfolioarbeit® die Bestandteile von

Prozess- und Produktteil beschrieben und jeweils mit konkreten Beispielen

versehen. Das Merkblatt dient als Nachschlagewerk und Unterstlitzung flr

die eigenstandige Auseinandersetzung. Darin wurde, neben einem neuen

Theoriekapitel zur Reflexionskompetenz als Kernmerkmal padagogischer

Professionalitat, ein eigener Abschnitt zur Reflexion als zentraler Bestand-

teil der Portfolioarbeit eingefligt. Dieses Kapitel zeigt den Studierenden ver-

schiedene Reflexionsmethoden auf, die im Prozessportfolio eingesetzt wer-
den koénnen.

Neben der bisher gangigen Form der Reflexion im FlieRtext werden alterna-

tive Strukturierungsmethoden vorgestellt. Damit verbunden ist der Wunsch,

verschiedenen Lerntypen besser gerecht zu werden und vielfaltige Wege,

Gedanken zu strukturieren und zu verbalisieren, aufzuzeigen. Die Anregun-

gen sollen zudem dazu dienen, sich den Lern- und Professionalisierungs-

prozess und den Aufbau bzw. die Weiterentwicklung der professionellen Re-
flexionskompetenz noch mehr bewusst zu machen.

Die zwei folgenden Abbildungen 2 und 3 geben einen Uberblick Uber die
Reflexionsmethoden, die wahrend des Lernprozesses und in der Abschluss-
reflexion eingesetzt werden kénnen.*

3Dargelegt werden im Theoriekapitel unter anderem die Grundlagen zum Lehrerinnen- und
Lehrerberuf als Profession sowie zum konstruktivistischen Lernbegriff.

“Ausfihrliche Erlauterungen zu den alternativen Reflexionsmethoden sind in der Orientie-
rungsmappe fir die Portfolioarbeit von Sonnleitner (2015) zu finden.



Reflexion wahrend des Lernprozesses

Reflexion

e Alternative (kreative) Reflexionsmethoden
Fﬁ"f' Ziel- ik Reflexion anhand von Wisse,"s'/
il scheibe bl Symbolen/Collagen/Postkarten ity
Methode Karte V! g geschichte

Reflexion Reflexion mit Standpunkt- Schatzkiste
mit Hilfevon |l Hilfe von Bildern/ o -
Symbolen Zeichnungen ferexon Papierkorb

Abb. 2: Wie kann ich reflektieren? Uberblick iiber Reflexionsmethoden wahrend des Lern-
prozesses

Abschlussreflexion
el Alternative (kreative) Reflexionsmethoden
Flielbitext
Baum der = Reflexions-

Abb. 3: Wie kann ich reflektieren? Uberblick iiber Reflexionsmethoden fiir die Abschlussre-
flexion

Neben der Frage nach der Methode wurde in der Evaluation des Konzepts
deutlich, dass auch Unsicherheiten Uber den Gegenstand der Reflexion
herrschen. Nachfolgende Zusammenstellung versucht Anregungen zu die-
ser Frage zu geben.

eigener
Professiona- Didaktik und

lisierungs- Methodik,
prozess Interaktionen
im Seminar

gelesene/

eigener Realisierung

besprochene

Literatur Lemnprozess im Unterricht

(Wissen,
Kompetenzen, (z. B. Gruppen-
Haltungen/ prozesse)
Einstellungen)

Abb. 4: Worlber kann ich reflektieren? Inhalte einer Reflexion
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Sonnleitner, Obermayr: Reflexion im Portfolio

Gegenstand der Reflexion kdnnen also beispielsweise sowohl Inhalte als
auch Erfahrungen in der Lehrveranstaltung selbst oder aber der eigene Pro-
fessionalisierungsprozess sein.

Bei der Erarbeitung der UnterstiitzungsmalRnahmen wurde vor allem das
Spannungsverhaltnis von eigenstandiger Auseinandersetzung des Individu-
ums und orientierenden Hilfen deutlich. So sollte beim Reflektieren weiterhin
moglichst viel Freiraum fir individuelle Schwerpunktsetzungen der Studie-
renden gegeben sein. Zu viele Vorgaben und Anregungen kénnten leicht zu
einem Abarbeiten von Fragen und dem undurchdachten Einsatz von Me-
thoden fihren. Vielmehr sollten die Angebote den Studierenden erleichtern,
ihren eigenen Stil zur Verbalisierung von Gedanken und Einstellungen zu
finden. Insgesamt muss weiterhin vor allem der Inhalt im Vordergrund ste-
hen und die Form unterstitzend zu dessen Strukturierung beitragen.

Im nachsten Abschnitt werden erste Ergebnisse der Evaluation zu den ge-
wahlten Reflexionsmethoden, die seit dem Sommersemester 2015 in der
Orientierungsmappe und den Seminaren zur Verfligung stehen und gemein-
sam erprobt wurden, vorgestellt.

Um das Konzept stetig weiterentwickeln und auf die Bedurfnisse und Wiin-
sche der Studierenden reagieren zu kénnen, sind die Seminarteilnehmerin-
nen und -teilnehmer aufgefordert, jedem Portfolio einen Reflexions- und
Ruckmeldebogen zum Portfoliokonzept beizulegen. Neben Erfahrungen und
Einschatzungen zum Gelingen bzw. aufgetretenen Problemen in der per-
sonlichen Portfolioarbeit wurden im Sommersemester 2015 im Zuge dieser
Abschlussevaluation erste Rlickmeldungen zu den neu in die Orientierungs-
mappe integrierten Reflexionsmethoden eingeholt. Folgende Kombination
aus offenen und geschlossenen Fragen wurde in diesem Zusammenhang
gestellt:
1. Haben Sie neue Reflexionsmethoden (aus der Orientierungsmappe)
eingesetzt?
1a. Bitte begriinden Sie Ihre Antwort kurz!
1b. Falls ja, haben diese Ihre Reflexionsarbeit erleichtert?
2. Weitere Anmerkungen zum neuen Reflexionsteil in der Orientierungs-
mappe:
Die Auswertung zur Wahl der Reflexionsmethoden ergab, dass 47% der
befragten Studierenden die neuen Reflexionsmethoden in ihrem Portfolio



zur Darstellung ihres Lern- und Professionalisierungsprozesses in Anspruch
nahmen. 53% griffen weiterhin auf die bewahrte Methode der Reflexion im
Fliel3text ohne der Orientierung an unterstitzenden konkreten Fragen oder
Strukturierungselementen zurtck.

Aus der Gruppe der Studierenden im ersten Studienabschnitt verwendeten
51% die angebotenen alternativen Methoden. Dies lasst auf die Unsicherheit
im Reflexionsprozess und die damit verbundene Suche nach einem passen-
den Darstellungsweg schliel3en. In der Gruppe der Studierenden der Vertie-
fungsseminare entschieden sich 38% fir das Erproben neuer Reflexions-
wege. Fur die Wahl der bisher angewandten Methode wurde einerseits die
Begriindung ,besser im FlieRtext reflektieren zu kdnnen“ genannt, anderer-
seits seien die ,alternativen Reflexionsmethoden der Orientierungsmappe
noch nicht bekannt®. Erganzend ist dieser Begriindung anzumerken, dass
die Uberarbeitete Fassung der Mappe im April 2015 veroffentlicht wurde. Es
ist davon auszugehen, dass Studierende hoéherer Semester, die mit dem
Konzept bereits vertraut sind, die Orientierungsmappe eher seltener zur
Hand nehmen und damit noch mehr Information Uber die neuen Elemente
notwendig gewesen ware oder bereits Sicherheit in der Gestaltung von Re-
flexionen besteht.

Bei der Begrindung fir die Verwendung neuer Reflexionsformen zeigten
sich folgende vier Antwortmuster:

* Kreative Gestaltung des Prozessportfolios

* Erleichterung des Reflexionsprozesses durch strukturelle Vorgaben

e Erprobung von neuen Reflexionsmethoden

* Einsatz der Reflexionsmethoden im eigenen Unterricht

%

m Kreative Gestaltung des
Prozessportfolios

Erleichterung des
Reflexionsprozesses durch
strukturelle Vorgaben

m Erprobung von neuen
Reflexionsmethoden

mEinsatz der
61% Reflexionsmethoden im
eigenen Unterricht

Abb. 5: Grunde fur die Nutzung der angebotenen Reflexionshilfen
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Sonnleitner, Obermayr: Reflexion im Portfolio

61% der Studierenden wahlten die dargebotenen alternativen Reflexions-
methoden, weil diese klare Strukturen fir die Darstellung des personlichen
Lernprozesses aufzeigen und somit die Verbalisierung der eigenen Gedan-
ken erleichtern. Bei 21% der Befragten stand vor allem das Erproben von
neuen Reflexionsmethoden im Vordergrund. So konnte man neue Methoden
kennenlernen und damit dem individuell geeigneten Reflexionsweg mdgli-
cherweise einen Schritt ndher kommen. Die angehenden Grundschullehr-
krafte benétigen somit am Beginn ihres Studiums einen Orientierungsrah-
men, um sich ihres Wissens, ihrer Einstellungen und Haltungen bewusst zu
werden und Gedanken zu verbalisieren. Die Begriindung, dass das Portfolio
mit alternativen Methoden kreativer gestaltet werden kann, wurde von 11%
der Studierenden angefiihrt. Dieses Begrindungsmuster verdeutlicht, dass
das Portfolio ein sehr individuelles Instrument ist und deshalb Raum zur Er-
probung von unterschiedlichen Methoden sehr hilfreich erscheint. Die Idee
diese Methoden fir den eigenen Unterricht zu verwenden, erwahnten 7%
der befragten Personen. Mit Verweis auf den Professionalisierungsprozess
kann man hier von einem selbststandig vorgenommenen ersten Praxistrans-
fer sprechen.

Bei der Betrachtung der konkret gewahlten neuen Methoden hoben die Stu-
dierenden in der Evaluation einige besonders hervor. Wie ein Auszug aus
den genannten Aussagen deutlich macht, haben diese den Reflexionspro-
zess besonders positiv beeinflusst.

* M1 ,Der Reflexionsbaum lasst einen selbst systematischer tber Ist-Zu-
stand und Ziele reflektieren.”

* M2 ,ch fand die Reflexionshand sehr praktisch, daich sie (...) Ubersicht-
licher finde und (...) man direkte Aussagen machen konnte.”

* M3 ,lch habe in meinem Portfolio die Reflexionsmethode des Mind-
Maps gewahlt, da ich einmal eine neue Form ausprobieren wollte und
ich gespannt darauf war, wie sich mit dieser Methode arbeiten lasst.”

M4 Als alternative Reflexionsmethode habe ich (...) mit Bildern/Symbo-
len gearbeitet. Das hat meine Reflexionsarbeit erheblich erleichtert, da
ich einen Anhaltspunkt bzw. Ausgangspunkt hatte, mit dem ich arbeiten
konnte.*

Zusammengefasst zeigt die Evaluation aus dem Sommersemester 2015,
dass die Studierenden einerseits die strukturierenden Methoden als Erleich-



terung der Reflexionsarbeit und als kreative Form der Gestaltung des Portfo-
lios wahrnehmen, andererseits aber die klassische Reflexionsmethode nach
wie vor bevorzugt wird. Im Sinne des konstruktivistischen Lernverstandnis-
ses erscheint es damit unabdingbar, den Studierenden verschiedene Refle-
xionswege flr die Verbalisierung des individuellen Lern- und Professionali-
sierungsprozesses anzubieten.

Die Ausdifferenzierung des Portfoliokonzepts wurde von den Studierenden
als Unterstlitzung im Reflexionsprozess wahrgenommen. Die Ergebnisse
der Evaluation zeigen, dass die vorgestellten neuen Reflexionsmethoden in
den studentischen Arbeiten zum Einsatz kamen. Besondere Vorteile sahen
die Befragten im dadurch bereitgestellten strukturellen Orientierungsrahmen
fur die Verbalisierung von Gedankengangen.

Aus den Evaluationsbdgen des Sommersemesters 2015 ging zudem hervor,
dass die Unklarheiten zum Reflektieren im Vergleich zur internen Evaluation
aus dem Wintersemester 2013/2014 geringer wurden. Einige exemplarisch
ausgewahlte Aussagen aus den Fragebdgen sollen dies nachfolgend ver-
deutlichen:

R1 ,Ich finde es sehr gut, dass man alternative Reflexionsmethoden zur Ver-
fligung stellt. Sie sind eine grofle Hilfestellung.”

R2 ,Den neuen Reflexionsteil in der Orientierungsmappe finde ich gut gelun-
gen. Hierin lassen sich zu den unterschiedlichen Bereichen, tiber die man
reflektieren kann, gute Anregungen finden und dieser Teil stellt meiner Mei-
nung nach einen guten Leitfaden zur Anfertigung von Reflexionen dar.”

R3 ,Schon, dass fur jeden etwas dabei ist. Viele Alternativen werden gebo-
ten.”

Professionalisierung erfordert ,Raum (...) fir eigene Erfahrungen, in dem
theoretisches Wissen reflektiert und relativiert werden kann. Es dient der
,Perspektivierung des eigenen Wissens und Handelns™ (Schenz, 2012, S.
88). So ist im Ausblick festzuhalten, dass Unsicherheiten beim Reflektieren
im Portfolio gerade bei Erstsemesterstudierenden durch die Darlegung von
theoretischen Hintergriinden und einer Bandbreite konkreter Anwendungs-
moglichkeiten begegnet werden kann und sie damit auf dem Weg zur profes-
sionellen Reflexion (Kroath, 2004) unterstitzt werden kénnen.
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Sonnleitner, Obermayr: Reflexion im Portfolio

Wenngleich die ersten Rickmeldungen zu den Unterstitzungsangeboten
positiv sind, ist es in der Lehre erforderlich, die Kriterien ,guter Reflexionen
sowie die Bedeutung der Reflexionskompetenz flir professionelles padagogi-
sches Handeln eingehend zu thematisieren und die mit der Entwicklung die-
ser verbundenen Herausforderungen transparent zu machen. Das erscheint
vor allem aufgrund des Spannungsfeldes von orientierender Hilfe und dem
selbststandigen Finden eines individuellen Reflexionsstils notwendig.

Aus Forschungsperspektive gelingt es im Abschlussevaluationsbogen im
Moment lediglich, die Nutzung der Reflexionsmethoden zu erheben. Die
Qualitat der Reflexionen an sich kann nur im Prozessteil der Arbeiten Uber-
pruft werden. Eine weiterfihrende Untersuchung vor allem unter der Pers-
pektive der mit der Reflexion verbundenen Herausforderungen, die im Artikel
dargelegt wurden, ware lohnenswert. Gerade der Zusammenhang einer ge-
zielten Thematisierung von Reflexion in Seminaren und im Portfoliokonzept
selbst und der Reflexionskompetenz der angehenden Lehrkrafte erscheint
unter der Frage der Professionalisierung fir den Lehrerinnen- und Lehrer-
beruf in der universitaren Ausbildungsphase ein durchaus interessantes For-
schungsfeld.

Bayerisches Staatsministerium fir Un- Koch-Priewe, B., Leonhard, T., Pineker,
terricht und Kultus, Wissenschaft und A., & Stértlander, J. C. (Hrsg.). Portfo-
Kunst (2014). LehrplanPlus Grundschu- Jio in der Lehrerinnenbildung. Konzepte
le. Lehrplan fiir die bayerische Grund- und empirische Befunde. Bad Heilbrunn:
schule. Minchen. Klinkhardt.
Bréauer, G. (2014). Das Portfolio als Re-  Kroath, F. (2004). Zur Entwicklung der
flexionsmedium fiir Lehrende und Stu- Reflexionskompetenz in der Lehrerin-
dierende. Opladen, Toronto: Budrich. nenbildung. Bausteine fiir die Praxisar-
Dauber, H. (2006). Selbstreflexion im peit. In S. Rahm & M. Schratz (Hrsg.),
Zentrum péadagogischer Praxis. In H. [Lehrerinnenforschung. Theorie braucht
Dauber & R. Zwiebel (Hrsg.), Professio-  Praxis, braucht Praxis Theorie? (S. 179-
nelle Selbstreflexion aus pddagogischer 183). Innsbruck: Studien-Verlag.
und psychoanalytischer Sicht (S. 11-39).  Leonhard, T. (2013). Portfolioarbeit zwi-
Bad Heilbrunn: Klinkhardt. schen Reflexion und Leistungsbewer-
tung. Empirische Befunde zur Mess-
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Katharina Fischer

Abstract: Aus einer Kooperation der Universitat Passau, vertreten durch den Lehr-
stuhl fir Grundschulpadagogik und -didaktik und der Regierung von Niederbayern,
konnte ein phasenverbindendes Seminarangebot entwickelt werden, um Studentin-
nen und Studenten des Lehramts fiir Grundschulen einen frihzeitigen Einblick in ihr
zukiinftiges Berufsfeld zu ermdglichen. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer absolvie-
ren darin eine Praxiswoche, in der sie mit Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsan-
wartern zusammenarbeiten, diese in ihrem Alltag begleiten und am Studienseminar
des Vorbereitungsdienstes teilnehmen. Im Sinne einer Vernetzung aus Theorie und
Praxis findet eine Begleitveranstaltung an der Universitat statt, die sich mit verschie-
denen Professions- und Unterrichtstheorien beschaftigt. Auf Basis eines berufsbio-
graphischen Professionsverstandnisses soll damit eine Briicke zwischen den ersten
beiden Ausbildungsphasen gelingen bzw. ein mogliches Beispiel fiir eine phasenver-
bindende Lehrerbildung aufgezeigt werden.

Die aktuelle Lehrerbildung in Bayern ist durch einen konsekutiven Aufbau
gekennzeichnet, der Studium und Vorbereitungsdienst in zwei hinterein-
ander geschaltete Phasen mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen
trennt. Die Aufgabe der ersten Phase umfasst die wissenschaftliche Vor-
bildung der Studierenden, deren strukturelle und inhaltliche Gestaltung den
Universitaten untersteht. Die zweite Phase konzentriert sich hingegen auf
den Erwerb von schulpraktischen Kompetenzen, der sich im Aufgabengebiet
des Studienseminars vollzieht.

Aus professionstheoretischer Sicht wird dieser konsekutive Aufbau jedoch
kritisch betrachtet. So bezeichnet Oelkers (2006) die Lehrerbildung ,als ein
reines Fachstudium, das kaum einen Bezug zu den Unterrichtsfachern der
Schule hat, die immer noch verstanden werden als seien sie Ableitungen
aus den Fachwissenschaften® (S. 7). Terhart (2002) verweist auRerdem auf
eine zunehmende ,Verfachwissenschaftlichung®, die einen Kontrapunkt zwi-
schen Theorie und praktischem Kénnen bildet (S. 166).

Eine starker aufeinander abgestimmte Theorie-Praxis-Verzahnung innerhalb
der beiden Ausbildungsphasen wirde diesem Manko inhaltlich entgegentre-
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Fischer: Phasenverbindung anhand eines Tandemseminars

ten, musste dazu aber auch strukturell in beiden Studienphasen gewahrleis-
tet sein.

Dazu ist es notwendig, sich bei der Entwicklung der Verzahnung an spiral-
curriculativen Qualitatsstandards und Vereinbarungen fir die Lehrerbildung
von der ersten bis zur dritten Phase zu orientieren (Magdefrau, 2014) in
denen schrittweise die jeweils erforderlichen professionellen Kompetenzen
beschrieben sind, die in der gesamten Berufsvorbereitung erworben sein
sollten. Aber auch an die Fort- und Weiterbildung in Bezug auf neue Aufga-
ben ist zu denken, die sich innerhalb des Systems Schule stellen und an die
in der zweiten und dritten Phase angeknupft werden kdnnen. Es sollen damit
aber auch profigraphische Prozesse angesto3en werden, die ein wissen-
schaftlich-padagogisches Denken mit professionellem Handeln verknipfen,
um damit eine reflexive Urteilskraft in padagogischen Situationen zu ermoég-
lichen (Schenz, 2012).

Im Sinne eines berufsbiographischen Verstandnisses, welches eine hdhe-
re inhaltliche Verbindlichkeit zwischen den Lehramtsstrukturen sowie eine
Hoherbewertung der Praxisphasen gegeniiber den theoretisch ausgerichte-
ten Studienphasen fordert, konnen diese Fahigkeiten allerdings wegen der
konsekutiven Trennung nicht alleine an der Universitat erworben werden.
Eine kompetenz- und biographieorientierte Lehrerbildung braucht vielmehr
eine verlassliche Koordination jener Leistungen, die von den verschiedenen
Ausbildungsinstitutionen in der Lehrerbildung von der ersten bis zur dritten
Phase bereit gestellt werden, um diese systematisch miteinander zu verbin-
den und aufeinander zu beziehen.

Ein mogliches Beispiel flr diese systematische Vernetzung soll nun am Bei-
spiel des Tandemseminars aufgezeigt werden, dessen Konzeption nachste-
hend erlautert wird. Danach erfolgt die inhaltliche Beschreibung der bisheri-
gen Durchgange sowie die Prasentation der Evaluationsergebnisse.

Das Tandemseminar ist das Ergebnis eines gemeinsamen Projekts zwischen
der Universitat Passau, vertreten durch den Lehrstuhl fir Grundschulpada-
gogik und —didaktik, und den Schulaufsichtsbehdrden, vertreten durch das
ortliche Schulamt und der Regierung von Niederbayern. Die Ausgangslage
dieser Zusammenarbeit bildet die Arbeitsgruppe ,Lehrerbildung NEU*, die
sich mit der Kompetenzentwicklung und dem Transfer der Kompetenzorien-
tierung in innovative Bewertungsformate in der Lehrerbildung sowie mit der



curricularen Verzahnung und systematischen Strukturbildung in der Lehrer-
bildung beschaftigt.

Ziel dieser Arbeitsgruppe ist die Starkung und Erweiterung der bestehenden
Angebote in der Lehrerbildung an der Universitat Passau, die unter ,profi-
graphischen Gesichtspunkten® (Schenz, 2012) angelegt sein sollen. Dazu
ist es notwendig, neben fachwissenschaftlichen und padagogischen Grund-
und Weiterbildungsangeboten auch Malinahmen zu schaffen, die insgesamt
innovative und differenziert-fachliche Qualifikations- und Bildungsstrukturen
fur ein professionelles Handeln im Lehrberuf ermdéglichen.

Die Arbeitsgruppe ,Lehrerbildung NEU® arbeitet dazu an einem spiralcurricu-
larem Gesamtkonzept, das den ersten, von der Universitat gestalteten Ab-
schnitt der Lehrerbildung, und den zweiten Abschnitt, der im Praxisfeld mit
erziehungswissenschaftlicher bzw. fachdidaktischer Betreuung und Beglei-
tung stattfindet, sowie den dritten Abschnitt — eine die gesamte Berufsaus-
Ubung begleitende Weiterbildung — curricular miteinander verbinden méchte.

Der Wandel in eine ,Lehrerbildung NEU* ist somit nicht nur auf inhaltliche
Veranderungen bezogen, sondern auch mit systemischen und strukturellen
Neuerungen verbunden, die das Tandemseminar folgendermalften umzuset-
zen versucht.

Im Studienplan fir Grundschulpadagogik und -didaktik steht als ein Angebot
im dazugehdrigen Basismodul 2: Exemplarische Themenfelder der Grund-
schule und ihrer Didaktiken die konsequente Verzahnung aus Theorie und
Praxis im Mittelpunkt. Die Adressaten dafiir sind Studentinnen und Studen-
ten der ersten beiden Studiensemester Grundschulpadagogik, denen im
Tandemseminar folgende vier Inhalte (Zielsetzungen) vermittelt werden sol-
len:

* Die Institution ,Schule” soll als zukiinftiges Handlungsfeld kennen ge-
lernt werden.

e Essoll ein Uberblick Gber die Aufgaben einer Lehramtsanwarterin/ eines
Lehramtsanwarters gewonnen werden.

* Es sollen Einblicke in die Struktur und Inhalte des Studienseminars er-
folgen.

113



—
O
Q
O
<
[a
E:
—
)
T
O
%)
a
Z
2
oc
O
oc
[EH]
0
I
O
[NN]
oc
L
s
=
W
z
5
—
N4
=
=
=
z
L
oc
I
[SN]
—

Fischer: Phasenverbindung anhand eines Tandemseminars

* Es soll eine Reflexion Uber die individuelle Berufserwartung und Berufs-
eignung stattfinden.

In den ersten vier Seminarsitzungen werden dazu ausgewahlte Professi-
ons- und Unterrichtstheorien, wie z.B. Schratz et al. (2007 Domanenmodell),
Reh (2006 Theorien und Forschungen zur Lehrerprofessionalitat), Helmke
(2014 Angebot-Nutzungs-Modell), Kounin (2006 Classroom-Management)
oder Graumann (2002 ARIVA-Schema) vorgestellt, miteinander verglichen
und kritisch-reflexiv diskutiert. Parallel dazu erstellen die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer ein semesterbegleitendes Portfolio, in dem sie ihren Kom-
petenzzuwachs dokumentieren bzw. den fachlichen Input anhand eines In-
dex und einer laufenden Prozessreflexion festhalten. Nach Hacker (2006)
handelt es sich dabei um eine ,zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, wel-
che die individuellen Bemihungen, Fortschritte und Leistungen der/des
Lernenden auf einem oder mehreren Gebieten zeigt. Die Sammlung muss
die Beteiligung der/des Lernenden an der Auswahl der Inhalte, der Kriterien
fur die Auswahl, der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise
auf die Selbstreflexion der/des Lernenden einschlieen® (S. 36). Brunner
erganzt dazu, dass dem Portfolio nicht nur ein dokumentationsorientierter,
sondern auch ein ,(...) zutiefst padagogischer Grundgedanke des Umgangs
mit Lernleistungen und ihrer Bewertung zugrunde liegt (...) denn ,was Leis-
tungen und Produkte betrifft, sind Portfolios ein Musterbeispiel daflr, wie
Verschiedenheit gewurdigt werden kann“ (Brunner, Hacker, & Winter, 2006,
S. 73). Es geht aber auch um den Aufbau einer professionellen Reflexions-
kompetenz, die nach Kroath (2004) ein ,bewusstes Uberlegen, Nachdenken
vor, wahrend oder nach einer Situation oder Handlung im Berufsalltag, in
gedanklicher oder schriftlicher Form* bedeutet (S.183). Dauber (2006) ver-
steht diese Form der Reflexion aullerdem als ,eine Art geistiger, mentaler
Selbstbetrachtung der eigenen Gedanken, inneren Geflihle, Phantasien, Er-
fahrungen aus der Vergangenheit und Erwartungen an die Zukunft” (S. 13),
womit die Komplexitat dieses Vorgangs sichtbar wird.

Nach den ersten vier probatorischen Seminarsitzungen findet anschlieend
eine funftagige Praxiswoche statt, in die Studentinnen und Studenten die
Méglichkeit erhalten, gemeinsam mit einer Lehramtsanwarterin oder einem
Lehramtsanwarter Einblicke in die zweite Phase des Studiums zu gewinnen.
Dazu werden die Studentinnen und Studenten in Form eines Matchings'

'Das Matching bezeichnet eine 1:1 Zuteilung einer Studentin oder eines Studenten zu einem
Praktikumsplatz.



an die verfligbaren Praxisplatze zugeteilt, die von der Regierung von Nie-
derbayern, in Absprache mit den mitwirkenden Seminarrektorinnen und
Seminarrektoren bereitgestellt werden. Diese Zuteilung erfolgte in den ers-
ten beiden Seminareinheiten an der Universitat Passau. Zusatzlich wurde
ein Losverfahren eingesetzt, um besonders gefragte Schulplatze gerecht
zu vergeben. In Zahlen ausgedriickt, konnten im ersten Durchgang (SoSe
2014) insgesamt 33 Praxisplatze bereitgestellt werden. Im zweiten Durch-
gang (SoSe 2015) konnte die Gesamtanzahl nochmals auf insgesamt 65
erweitert werden.

Wahrend des Blockpraktikums begleiten die Stutierenden die Lehramtsan-
warterin oder den Lehramtsanwarter durch alle Phasen des schulischen
Alltags inkl. aller Verpflichtungen, wie z.B. den Sitzungen im Seminar, die
jeweils zweimal pro Woche stattfinden. AuBerdem dokumentieren die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer ihre Eindriicke anhand eines Beobachtungs-
rasters, der sich u.a. mit den Kategorien: Schule als Lern- und Lebensraum,
mit der wahrgenommenen Rolle als Lehrperson (Perspektivenwechsel),
dem schulischen Organisationsrahmen, dem Aufgabenspektrum der Lehr-
amtsanwarterin oder des Lehramtsanwarters, dessen Zeitmanagement und
Klassenfiihrung beschaftigt.

Nach Abschluss des Blockpraktikums werden die gewonnenen Eindriicke in
einer Reflexionssitzung an der Universitat besprochen, um einerseits Uber
das zukiinftige Berufsfeld bzw. die damit verbundene berufliche Rolle zu dis-
kutieren sowie den Transfer zwischen den vorgestellten Professionstheori-
en, der durchlebten Praxis und dem subjektiven Professionsverstandnis zu
reflektieren.

Die nachstehende Grafik fast die zugrunde gelegte Struktur des Tandemse-
minars nochmals zusammen:

Reflexions-
sitzung

Abb. 1: Struktur des Tandemseminars

Kick Off 2. 3. 4. Tandemwoche
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Fischer: Phasenverbindung anhand eines Tandemseminars

3. Durchfiihrung

Insgesamt wurde das Tandemseminar bisher zweimal durchgefihrt. Der
erste Durchgang fand im Sommersemester 2014, der zweite im Sommerse-
mester 2015 statt. Die Festlegung auf das Sommersemester beruht auf dem
Hintergrund, dass die beteiligten Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsan-
warter moglichst von zusatzlichen Belastungen, wie z.B. Lehrproben befreit
sein sollten. Ebenso soll damit ein realitadtsnahes Abbild des schulischen
Alltags gesichert werden, das sich auch auf den regularen Seminarbetrieb
bezieht. Da keine speziellen Aufnahmekriterien bzw. keine Maximalanzahl
fur das Tandemseminar vorgegeben waren, ergab sich im Sommersemester
2014 eine Gesamtteilnehmeranzahl von 43 Interessentinnen und Interes-
senten. Wie die nachstehende Grafik zeigt, nahmen vorwiegend Studentin-
nen und Studenten des zweiten Studiensemesters an diesem Seminarange-
bot teil. Die zweitgrofite Gruppe bestand aus Studentinnen und Studenten
des ersten Studiensemesters, gefolgt von Studentinnen und Studenten des
dritten und vierten Studiensemesters.

Abb. 2: Verteilung Studierende Tandemseminar SoSe 2014 (N=43)

Die Heterogenitat der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zeigte sich aber nicht
nur hinsichtlich des jeweiligen Fachsemesters, sondern auch in den bisheri-
gen schulpraktischen Erfahrungen (Praktika, Nachhilfetatigkeit etc.) bzw. in
der breiten Spanne an subjektiven Theorien zum Lehrberuf und dem Tatig-
keitsfeld Schule.



Die erste Lehrveranstaltungseinheit stand deshalb im Zeichen des gemein-
samen Diskurses, um die personlichen Vorstellungen Uber das zuklinftige
Berufsbild bzw. die individuellen Erwartungen an das Studium zu bespre-
chen. Ein wesentlicher Aspekt spielte dabei die berufsbiographische Refle-
xion, die einleitend mit einem Ruckblick auf die persdnliche Schulerfahrung
begann. Interessanterweise erlebten die Studentinnen und Studenten die-
sen Prozess als eine Herausforderung, da sich viele kaum mehr an ihre
Grundschulzeit erinnern bzw. nur noch wenige Unterrichtserlebnisse rekon-
struieren konnten. Anders verhielt es sich hingegen bei dem Themengebiet
~Schulerfahrungen im Sekundarbereich®, das wesentlich prasenter darge-
stellt werden konnte und emotional viel starker besetzt war. So konnten
diesmal fast alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer Uber positive, kritische als
auch negative Erfahrungen aus ihrer Schilerinnen- oder Schilerbiographie
berichten, was verdeutlichte, wie einpragend diese Schulerfahrungen wa-
ren. Die weiterfuhrende Diskussion versuchte eine Briicke zwischen den ge-
nannten Beispielen und ersten professionstheoretischen Uberlegungen zu
bilden, indem sich der weitere Diskurs mit dem personlichen Motiv der Be-
rufswahl (Grundschulpadagogin oder Grundschulpadagoge) beschaftigte.
Es zeigten sich insgesamt zwei Leitmotive, die zum einen mit einem ge-
sellschaftspolitischen, zum anderen mit einem padagogischen Anspruch
verbunden waren. Der erste Aspekt appellierte darauf, Schule nicht nur als
Bildungs-, sondern als gesellschaftspolitisches Instrument zu verstehen. Die
Lehrerin oder der Lehrer sei damit nicht nur eine Padagogin oder ein Pada-
goge, sondern auch eine Vertreterin oder ein Vertreter einer demokratischen
Gesellschaftsstruktur und deren Prinzipien. Somit steht sie oder er in der
Pflicht, im Rahmen ihrer bzw. seiner Moglichkeiten alles daflir zu tun, dass
sich die Schilerin oder der Schiiler als miindige, selbstbestimmte Person
erleben, sich selbstandig und selbsttatig entwickeln und individuell entfalten
kann. Um dieses Ziel zu erreichen, musse die Lehrkraft Gber die Vermittlung
von fachlichen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten hinaus, die Be-
reitschaft flr eine 6ffentliche, politische Positionierung und Stellungnahme
zeigen.

Dieses Argument Uberlappte sich auch mit jenen Uberlegungen, die sich
primar an padagogischen Leitlinien orientierten. Zusammengefasst riickten
diese das Kind, seine Bedirfnisse, seine Begabungen und Potenziale ins
Zentrum, wodurch die Lehrerin oder der Lehrer als Forderin oder Forderer
sowie Unterstltzerin oder Unterstitzer ihrer bzw. seiner ,Schitzlinge® ange-
sehen wird.
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Fischer: Phasenverbindung anhand eines Tandemseminars

Der zweite und dritte Seminartermin knipfte an dieser Diskussion an, indem
der Frage: ,Was macht eine Lehrerin oder einen Lehrer zu einer guten Leh-
rerin oder einem guten Lehrer?* anhand von ausgewahlten Professionsthe-
orien und Modellen nachgegangen wurde. Ein besonderer ,Aha-Moment®
war dazu mit einer Studie von Rauin (2008) verbunden, die sich mit den
Berufsmotiven von Lehramtsstudierenden beschéaftigte. Darin wurden neben
padagogischen Motiven, wie z.B. Schilerinnen und Schuler zu férdern oder
fachbezogenen Interessen nachzugehen, auch jene Motive genannt, die das
Lehramt als Notlésung bezeichnen, weil z.B. der eigentliche Berufswunsch
nicht verwirklicht werden kann bzw. konnte. Es bestehen aber auch externe
Einflisse, wie die Empfehlungen der Eltern oder der Wunsch nach finanzi-
eller Sicherheit.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wirkten Uber diese Information nicht
nur erstaunt, sondern fast irritiert, was ein weiteres, spannendes Diskussi-
onsfeld erdffnete: ,Warum werde ich trotzdem Lehrerin bzw. Lehrer?“. The-
oriegeleitet wurden dazu u.a. Konzepte zur Biographiearbeit vorgestellt und
mit Helspers Definition von Professionalitat verknipft, um die Komplexitat
dieses Berufes sichtbar zu machen. Denn eine Lehrerin oder ein Lehrer
musse seiner Meinung nach ,(...) in der Lage sein, eine konkrete Situation
in seiner organisationalen Komplexitat und subjektiven Perspektivitat sowie
in seiner Entwicklungsgeschichte zu erfassen, zu reflektieren und zu be-
waltigen® (Helsper, 2001, S. 8). Padagogisches Handeln ist demnach kein
objektiv vorgegebener Sachverhalt, sondern ein Standpunkt, von dem aus
das professionelle Wissen zweckgerichtet mobilisiert wird. Lehren kann man
es nicht und lernen kann man es nur dort, wo es auch gebraucht wird. Dem
stimmte auch eine Teilnehmerin des Seminars durch folgende Aussage aus

ihrem Portfolio zu:
LEin besonders interessanter Teil des Seminars war die Stunde, in der die
Berufswahl besprochen wurde. Ich wiirde mich als einer der Menschen
einschatzen, die aus den richtigen Griinden den Lehrberuf gewahlt haben.
Dies liegt an meiner langen Phase des Entscheidens, Umentscheidens und
Neuentscheidens Uber 1,5 Jahre hinweg. Es war interessant zu sehen, aus
welchen (falschen) Griinden manche den Lehrberuf gewahlt haben oder
wahlen. Meiner Meinung nach, sind eine falsche Einschatzung des Berufes
und mangelnde Optionen die haufigsten Griinde fiir eine Fehlentscheidung
zum Lehrberuf, dies fallt mir oft im Gesprach mit Kommilitonen auf. Mir
ist dadurch die Wichtigkeit des Orientierungspraktikums sehr verdeutlicht
worden. Ich stimme damit tberein, dass man lernen kann, Lehrer zu sein,
jedoch nur bis zu einem gewissen Malf3e. Ich denke die zwei wichtigsten



Grundvoraussetzungen fir den Lehrberuf sind die Freude an Menschen
und die Geduld.“ (Studierendenportfolio, SoSe 2014)

Die letzten beiden Lehrveranstaltungseinheiten versuchten die bisherigen
Themenkreise nochmals zu erweitern, indem die Frage ,Was guten Un-
terricht zu einem guten Unterricht macht?“ bearbeitet wurde. Anhand der

Modelle von Ditton (1995), Helmke (2014), Brophy (2002) oder Graumann

(2002), sollten dazu Stellungnahmen erarbeitet werden, um diese zu reflek-

tieren und zusatzliche Faktoren wie die Methoden- und Sozialkompetenz,

Urteils- und Kritikfahigkeit oder die Entwicklung von Kreativitat mitzudenken.

AbschlielRend wurden die Reflexionsfragen flir das Portfolio besprochen, die

folgende Bereiche umfassten:

* Unterrichtsebene: Welche methodischen und didaktischen Elemente
sind eingeflossen? Welche theoretischen Beziige waren darin erkenn-
bar? Inwiefern haben diese methodischen Ansatze zum Thema der Un-
terrichtsstunde gepasst?

e Schilerebene: Inwiefern wurden die Bedurfnisse der Schulerinnen und
Schuiler wahrgenommen? Wie wurden personenorientierte Differenzie-
rungen vorgenommen (mit Beispielen)? Wie gestaltete sich der allge-
meine Umgang mit den Schilerinnen und Schilern? Welche Lehrer-
Schuler-Beziehung war erkennbar?

* Systemische Ebene: Wie gestaltete sich die Kooperation zwischen der
Lehramtsanwarterin/dem Lehramtsanwarter, dem restlichen Schulteam
u.a.? Welche Rahmenbedingungen (Klassengestaltung, Unterstltzung
durch das Team der Kolleginnen und Kollegen) waren positiv, welche
nicht?

*  Personliche Reflexion: Was nehme ich mir aus der Tandemwoche mit?
Was hat sich bei mir als Lehramtskandidatin/Lehramtskandidat veran-
dert? Wie hat sich mein Blick auf das Referendariat verandert? Was war
neu? Etc.

Die Dokumentation der genannten Beobachtungsaufgaben und die Bear-
beitung der Reflexionsfragen sollten anhand eines Protokolls erfolgen, das
taglich gefuhrt werden musste. AuBerdem war eine Gesamtreflexion Uber
die Tandemwoche sowie eine Seminararbeit aus dem Themengebiet ,Leh-
rerprofessionalisierung® zu erstellen.

Nach dem Abschluss der Tandemwoche?, fand eine Reflexionssitzung
an der Universitat statt, in der die Studentinnen und Studenten Uber ihre
2Die Studentinnen und Studenten begleiten die zugeteilte Lehramtsanwarterin bzw. den zuge-

teilten Lehramtsanwarter fir fUnf Schultage bei allen ihren oder seinen Verpflichtungen inkl.
Seminarbesuch und unterstitzen sie oder ihn in ihren bzw. seinem unterrichtlichen Alltag.
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Fischer: Phasenverbindung anhand eines Tandemseminars

Erfahrungen, Erlebnisse und Eindriicke berichteten. Im Zentrum stand der
gemeinsame Austausch, verbunden mit der Frage, welche theoretischen
Bezlige zum Erlebten hergestellt werden kénnen. Die genauen Ergebnisse
werden im nachstehenden Kapitel naher dargestellt. Vorweg kann aber fest-
gehalten werden, dass die Tandemwoche geschlossen als aulerst positive
und bereichernde Erfahrung bewertet wurde, da insbesondere Klarheit tber
die individuelle Berufswahl gewonnen werden konnte bzw. diese einen au-
thentischen Einblick in das Referendariat gewahrte.

Bevor die Evaluationsergebnisse prasentiert werden, soll noch kurz auf den
zweiten Durchgang des Tandemseminars im Sommersemester 2015 ein-
gegangen werden. Der grundlegende Ablauf war identisch, allerdings wurde
diesmal eine andere Zielgruppe anvisiert. Um einen Vergleich zum ersten
Durchgang zu ermitteln, sollten nun héhersemestrige Studentinnen und Stu-
denten angesprochen werden. Das ausgewahlte Seminarangebot ,Grund-
schulpadagogik 2.3 Zentrale Fragestellungen und Methoden der Grund-
schulforschung® Uberzeugte damit, dass es Ublicherweise erst am Ende
des Studienverlaufs besucht wird und damit eine relative Homogenitat der
schulpraktischen Erfahrungen (durch die Pflichtpraktika) und eine gewisse
Vergleichbarkeit der bisherigen, wissenschaftstheoretischen Auseinander-
setzung mit dem Lehrberuf vermuten liel3. Das Ziel dieses Seminars bestand
zusammengefasst im Erwerb, der Anwendung, Auswertung und Interpreta-
tion von empirischen Forschungsmethoden, sodass dieses einem projekto-
rientierten Charakter folgte. Die Anforderung bezog sich auf die Erstellung
einer Interaktionsanalyse nach Robert Bales (1975), um unterrichts- und
gruppendynamische Aspekte festzuhalten. Dazu wurden die Studentinnen
und Studenten eingeschult und aufgefordert, neben den Beobachtungsauf-
gaben aus dem ersten Durchgang, insgesamt drei Unterrichtseinheiten im
Sinne der Interaktionsanalyse zu protokollieren. Diese Beobachtungspro-
tokolle verfolgten damit einen rein wissenschaftsorientierten Ubungszweck
ohne jegliche Beurteilung oder Bewertung des gesehenen Unterrichts. Nach
Abschluss der Tandemwoche fand ebenfalls eine Reflexionssitzung statt, die
gemeinsam mit dem ersten Durchgang folgende Ergebnisse zeigten.

Die Evaluation der beiden Tandemseminare erfolgte in zweifacher Form. Ei-
nerseits im Rahmen einer Gruppendiskussion, die jeweils in den beiden Ab-
schlusssitzungen an der Universitat Passau stattfand. Andererseits anhand



des nachstehenden Fragebogens®, der von der Regierung von Niederbay-
ern erstellt und am Ende der beiden Tandemwochen ausgegeben wurde.

Feedback der Studierenden zur Hospitationswoche |

Bitte kreuzen Sie Zutreffendes an:  Eher ja Eher nein

Die Hospitationswoche hat mir einen umfassenden Einblick in den
Vorbereitungsdienst gegeben.

Meine Berufswahl und der Entschiuss zu dieser Ausbildung wurden bestarkt.

Meine Angste vor dem Vorbereitungsdienst haben sich im GroBen und
Ganzen gelegt.

Meine Bedenken im Hinblick auf das Hineinwachsen in die neue Rolle wurden
zerstreut.

Den kinftigen Lebensrhythmus als Lehramtsanwéarterin/ Lehramtsanwarter
kann ich mir nun fir mich gut vorstellen.

Ich habe Einblick in das zu erwartende Arbeitspensum erhalten.

Ich habe eine Vorstellung vom Zusammenspiel in einem Lehrerkollegium
erhalften.

Ich konnte Einblick in die Arbeit in einem Ausbildungsseminar gewinnen.

Die aus dem Seminar erwachsenden Anforderungen wurden mir klargelegt.

Die Hospitationswoche wirde ich nachfolgenden Studentinnen/ Studenten
empfehlen.

Tab.1: Fragebogen Tandemwoche

Der erste Durchgang bestatigte dabei ein durchgangig positives Bild. So
zeigen die Ergebnisse der Gruppendiskussion, dass die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer die Verzahnung von Theorie und Praxis anhand der Koope-
rationsarbeit zwischen der ersten und zweiten Phase verstehen und damit
verbundene Theorie-Praxisbezlige differenziert betrachten konnten. AulRer-
dem war ein Einblick in den ,realen® Schulalltag moglich, um sich reflexiv
mit der angestrebten Berufswahl auseinanderzusetzen, diese zu bestatigen
oder kritisch zu hinterfragen. Ein wichtiger Punkt war ebenfalls der Angstab-
bau vor dem Referendariat. Diese Angst wird von vielen Lehramtsstudie-
renden sowie Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwartern beschrieben,
kann aber innerhalb der ersten Phase kaum objektiv Uberprift werden (Kiel
& Pollak, 2011). Auch hier konnte das Tandemseminar relativierende Er-
fahrungen bereitstellen. Kritische Rickmeldungen bezogen sich hingegen
auf organisatorische Aspekte, wie z.B. den Zeitpunkt der Tandemwoche
(23.6.2014 - 27.06.2014). Fur einige Teilnehmerinnen und Teilnehmer erga-
ben sich dadurch ungiinstige Uberschneidungen mit Klausuren oder mit An-
wesenheit verbundenen Lehrveranstaltungen, da die Tandemwoche selbst
mit einer Anwesenheitspflicht von 100% verbunden war. Auch die raumliche
3Die Ergebnisdarstellung bezieht sich Giberwiegend auf die ermittelten Daten aus der durchge-

fuhrten Gruppendiskussion. Die Erkenntnisse aus den Fragebdgen flieRen ergdnzend mit ein,
da es eine hohe Deckungsgleichheit zwischen beiden Datensatzen gibt.
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Fischer: Phasenverbindung anhand eines Tandemseminars

Distanz zwischen der Universitat und einigen Praxisplatzen wurde bean-
standet, obgleich dieser Aspekt gerade im Hinblick auf die zweite Phase ei-
nen hohen Realitatsbezug hatte. So ist regionsspezifisch bekannt, dass die
Ausbildungsschulen im Referendariat zwar im Raum Niederbayern liegen,
jedoch eine gewisse Mobilitdt und Flexibilitat seitens der Lehramtsanwar-
terinnen und Lehramtsanwarter vorausgesetzt wird. Dennoch konnte die-
ses Problem mit Fahrgemeinschaften geldst werden, sodass letztlich jede
oder jeder zu ihrer bzw. seiner Schule gelangen konnte. Abschliefsend wur-
de ein Vorschlag eingebracht, der im zweiten Durchgang direkt umgesetzt
wurde. Die Studentinnen und Studenten setzten die Empfehlung, dass eine
Ruckverlegung in spatere Studiensemester (z.B. vierte Semester) sinnvoll
ware, um einerseits gezieltere, praxisbezogene Fragen an die Lehramtsan-
warterinnen und Lehramtsanwartern sowie an die Seminarrektorinnen und
Seminarrektoren richten zu kénnen bzw. um die Bricke zwischen der ers-
ter Phase und der zweiter Phase zeitlich enger zu setzen. Damit ware die
zukulnftige Rolle als Lehrerin und Lehrer oder als Lehramtsanwarterin und
Lehramtsanwarter nochmals prasenter wie es bei ,jingeren® Studentinnen
und Studenten anzunehmen ist.

Im zweiten Durchgang wurde dieser Vermutung durch eine veranderte Ziel-
gruppe konkret nachgegangen, was folgende Ergebnisse zeigte. Die hoher-
semestrigen Studentinnen und Studenten bestatigten, dass sie ihre zukinf-
tige Rolle als Lehramtsanwarterin und Lehramtsanwarter im Vergleich zu
ihren bisherigen Vorstellungen viel klarer abstecken, die damit verbundenen
Aufgabenfelder verstehen bzw. ihre Vorurteile oder Angste gegenliber dem
Referendariat und dem Studienseminar abbauen konnten. AuRerdem konn-
ten sie die Ablaufe im realen Schulalltag nicht nur beobachten, sondern auch
theoriebasiert reflektieren, da sie Gber mehr professionsspezifischen Wissen
als zu Beginn ihres Studiums verfugten. Dies zeigte sich u.a. im Austausch
mit den Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwartern, denen konkrete
Fragen zur Unterrichtsvorbereitung, den Aufgaben aus dem Studienseminar
oder den gemachten Beobachtungen des Unterrichts gestellt wurden. Oder
auch in Gesprachen mit den Seminarrektorinnen und Seminarrektoren, die
offen und sehr aufgeschlossen auf die Fragen der Studentinnen und Stu-
denten eingingen. Damit wurde aus einer theoretischen Vorstellung, was sie
in der beruflichen Praxis erwartet, eine konkrete Erfahrung die geschlos-
sen als grofer Mehrwert beurteilt wurde. Kritisch war einzig das Bedauern,
dass die Tandemwoche nur fliinf Tage andauerte. Eine Verlangerung dieses



Zeitraums ist allerdings aus organisatorischen Griinden vorlaufig leider nicht
moglich.

Ruckblickend auf die Zielsetzungen des Tandemseminars, kann folgende
Schlussfolgerung gezogen werden:

Ad.1. Die Institution ,Schule” soll als zukiinftiges Handlungsfeld kennen ge-
lernt werden.

Wie die Evaluationsergebnisse zeigen, erreichten sowohl der erste wie auch
der zweite Durchgang diese Zielsetzung. Durch die enge Kooperation zwi-
schen der Universitat Passau und der Regierung von Niederbayern konnte
ein Transfer zwischen Theorie und Praxis hergestellt werden, durch den die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Tandemwoche nicht nur die Brucke
zwischen der ersten und der zweiten Phase erkennen, sondern auch den
Zusammenhang zwischen wissenschaftlichen und praxisorientierten Inhal-
ten verstehen konnten.

Ad.2. Es soll ein Uberblick tiber die Aufgaben einer Lehramtsanwarterin/ei-
nes Lehramtsanwarters gewonnen werden.

Auch dieser Punkt war durch die enge, institutionelle Kooperation moglich,
da sich die Studentinnen und Studenten offen mit den Lehramtsanwarterin-
nen und Lehramtsanwartern unterhielten, ihnen Fragen stellen konnten und
damit Informationen und Erkenntnisse aus ,erster Hand“ bekamen. AulRer-
dem konnte damit die Sorge genommen werden, dass das Referendariat
eine vollig andere Welt darstellt, in der alles, was man an der Universitat
gelernt hat, keine Relevanz mehr hat. Vielmehr wurde klar, dass jede Unter-
richtsgestaltung, jede Planung, jeder Forderplan und jede Form der Schiiler-
beobachtung theoriebasiert verlauft, was wiederum die Synergie aus Theo-
rie und Praxis aufzeigte.

Ad.3. Es sollen Einblicke in die Struktur und Inhalte des Studienseminars
erfolgen.

Durch die Bereitschaft und Offenheit der Seminarrektorinnen und Seminar-
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Fischer: Phasenverbindung anhand eines Tandemseminars

rektoren, konnten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer voéllig gleichberech-
tigt wie eine Lehramtsanwarterin bzw. ein Lehramtsanwarter an den Semin-
artagen teilnehmen, bei Unterrichtsversuchen und deren Nachbesprechun-
gen beiwohnen, sowie organisatorische Fragen klaren und den allgemeinen
Ablauf des Seminars kennenlernen.

Ad.4. Es soll eine Reflexion Uber die individuelle Berufserwartung und Be-
rufseignung stattfinden.

Dieser Aspekt war insbesondere beim ersten Durchgang abgedeckt, da
sich einige Studentinnen und Studenten nochmals mit deren Studienwahl
beschaftigten, diese als bestatigt sahen oder, wie es in drei Fallen war, ein
anderes Studium wahlten. Die héhersemestrigen Studentinnen und Studen-
ten fuhlten sich hingegen bestatigt und gestarkt, ihren Weg als angehende
Lehrerin/angehender Lehrer fortzufliihren.

Diese durchwegs bestarkenden Ergebnisse, sollen sich in einer fixen Im-
plementierung des Tandemseminars widerspiegeln. Dieses wird zuklinftig
aber nur noch im Basismodul Grundschulpadagogik GSP 1.2 fur Studieren-
de des ersten und zweiten Studiensemesters angeboten werden, da diese
Zielgruppe gerade im Hinblick auf die Berufsorientierung und der Frage, was
macht Professionalitdt im realen Schulalltag aus, idealer erscheint. Es ist
geplant, dass zukunftig alle Lehramtsstudentinnen und Lehramtsstudenten
fur Grundschule dieses Tandemseminar absolvieren, um tUber die berufliche
Orientierung hinaus, die Synergien zwischen der ersten und zweiten Phase
friihzeitig erkennen und als berufsbiographischen Ansatz ihres Professions-
verstandnisses verankern kénnen.

Graumann, O. (2002). Gemeinsamer
Unterricht in heterogenen Gruppen: von

Brunner, ., Hacker, T., & Winter, F.
(2006). Das Handbuch Portfolioarbeit.

Konzepte—Anregungen—Erfahrungen
aus Schule und Lehrerbildung. Seelze-
Velber: Kallmeyer.Dauber, H. (2006).
Professionelle Selbstreflexion aus pdda-
gogischer und psychoanalytischer Sicht.
Bad Heinbrun: Klinkhardt.

lernbehindert bis hochbegabt. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Hacker, T. (2006). Vielfalt der Portfolio-
begriffe. In I. Brunner, T. Hacker, & F.
Winter (Hrsg.), Das Handbuch Portfolio-
arbeit. Konzepte, Anregungen, Erfahrun-



gen aus Schule und Lehrerbildung (S.
33-39). Seelze-Velber: Kallmeyer.
Helmke, A. (2014). Was wissen wir Uber
guten Unterricht? PADUA, Fachzeit-
schrift fir Pflegepddagogik, Patiente-
nedukion und —bildung, Jahrgang, 9(2),
66-74.

Helmke, A., & Schrader, F. (2014). An-
gebots-Nutzungs-Modell. In M. A. Wirtz
(Ed.), Dorsch — Lexikon der Psychologie,
17 (aktualisierte und erweiterte Neuauf-
lage),149-150. Bern: Huber.

Helsper, W. (2001). Praxis und Reflexi-
on. Die Notwendigkeit einer ,doppelten
Professionalisierung“des Lehrers. Jour-
nal Fiir Lehrerinnen-Und Lehrerbildung,
3(2001), 7-15.

Kiel, E., & Pollak, G. (2011). Kritische
Situationen im Referendariat bewéltigen:
Ein Arbeitsbuch fiir Lehramtsstudieren-
de. Stuttgart: UTB.

Kounin, J. S. (2006). Techniken der
Klassenfiihrung. Standardwerke aus
Psychologie und Pé&dagogik. Minster:
Waxmann.

Kroath, F. (2004). Zur Entwicklung von
Reflexionskompetenz in der Lehrerin-
nenausbildung. Bausteine fir die Praxis-
arbeit. In S. Rahm, & M. Schratz (Eds.),
Lehrerinnenforschung. Theorie braucht
Praxis, braucht Praxis Theorie? (S. 179-
193). Bozen: Studien-Verlag.
Magdefrau, J. (Hrsg.). Standards und In-
dikatoren fiir die Entwicklung von Kom-
petenzen in der Lehrerbildung. Abgeru-
fen am 15.11.2015 von https://opus4.
kobv.de/opus4-uni-passau/frontdoor/
index/index/docld/210

Oelkers, J. (2006). Lehrerbildung als
Konfrontation mit dem Ernstfall. Vortrag
anlasslich der Fachtagung ,Berufsein-
gangsphase-Professionalisierung mit
Nachhaltigkeit “am 17. November 2006.
Rauin, U. (2008). Studierverhalten und
Eignung fir den Lehrberuf. Kann man
riskante  Karrieren  prognostizieren.
Schulverwaltung NRW, 19 (2008) 11,
313-316.

Reh, S., & Schelle, C. (2006). Biogra-
phieforschung in der Schulpddagogik.
Berlin: Springer.

Schenz, C. (2012). Lehrerlnnenbildung
und Grundschule. Pé&dagogische Pro-
fessionalitédt Im Spannungsfeld zwischen
Person und Gesellschaft. Minchen: Utz.
Schratz, M., Schrittesser, ., Forthu-
ber, P., Pahr, G., Paseka, A., & Seel,
A. (2007). Doméanen von Lehrer/innen/
professionalitdt. Rahmen einer kompe-
tenzorientierten Lehrer/innen/bildung. In
C., Kraler & M. Schratz (Hrsg.), Wissen
Erwerben, Kompetenzen Entwickeln.
Modelle Zur Kompetenzorientierten Leh-
rerbildung (S. 123-138). Minster: Wax-
mann.

Terhart, E. (2002). Standards fiir die Leh-
rerbildung: eine Expertise fiir die Kultus-
ministerkonferenz. Inst. fur Schulpada-
gogik und Allg. Didaktik.

Terhart, E. (2007). Standards in der Leh-
rerbildung - eine Einflihrung. Unterrichts-
wissenschaft, 35(1), 2-14.

125



x
O
@)
Q
<
[a)
&
-
S
T
U
(V2]
a
Z
S
[a's
)
[a's
L
)
T
@]
(N H]
[a's
L
(aa]
=
U
Z
S
-
N
Y
=
|_
Z
(NH]
[a's
T
(NN]
—

KATHARINA FiScHER, MAG. PHIL.

Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir
Grundschulpadagogik und —didaktik an der Univer-
sitat Passau

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte:
Lehrerprofessionalisierung, phasenverbindende Lehrerbildung,
Begabungs- und Begabtenférderung, Heterogenitat und Diversi-
tat

Kontakt: Katharina.Fischer@uni-passau.de
Homepage: http://www.phil.uni-passau.de/
grundschulpaedagogik-und-didaktik/









Lehrinnovationen aus
anderen Fachbereichen

Konstruktion von interessanten und 130
bedeutsamen Arbeitsmaterialien mittels
Blickbewegungsanalysen

Matthias B6hm

Studierende als Lernpaten fur Schule- 144
rinnen und Schuler. Forschendesund

digitales Lernen am Beispiel der Sprach-
dynamik im deutsch-Osterreichischen

Grenzraum
Lars Biilow, Andrea Kleene, Florian Stelzer

Lernwerkstatt Religionsunterricht: Theo- 163

rie-Praxis-Verschrankung konkret
Hans Mendl, Rudolf Sitzberger

Maglichkeiten der politikwissenschaft- 179
lichen Rechtsextrimismusforschung fur

die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung
Michael Oswald



pa
L
T
O
L
[a's
L
[aa]
T
O
<
L
i
L
oc
L
Q
Z
<
[Y2)
-
<
P
L
Z
@)
'—
<
>
(@)
p
=
[a's
T
Ll
—1

Abstract: Lehramtsstudierende bemangeln immer wieder den in ihren Augen zu ge-
ring ausgepragten Praxisbezug der universitdren Phase ihrer Ausbildung. Demge-
genliber sehen Lehrende meist den theoretischen Hintergrund auch aus aktuellen
Forschungserkenntnissen als Basis ihrer Lehre flr unverzichtbar. Diese oft kontrar
wahrgenommenen Positionen versucht das Seminarkonzept dieser Veranstaltung an-
zunahern: Vor dem Hintergrund aktueller Forschung werden von Studierenden Lern-
materialien fur die unterrichtliche Praxis entworfen, in der Seminargruppe hinsichtlich
ihrer moglichen Wirkung analysiert und anschlieend in einer Blickbewegungsstudie
untersucht und in der durch sie erlebten Interessantheit eingeschatzt. Die dadurch
gewonnenen Erkenntnisse werden in einer zweiten Konstruktionsphase in die beste-
henden Aufgabenentwiirfe eingearbeitet und in einer zweiten Blickbewegungsana-
lyse und Interessantheitseinschatzung erneut untersucht. Die zwischen den beiden
Untersuchungspunkten liegenden Differenzen sollen dabei die Evidenz fir die Lern-
prozesse der Studierenden und somit den Erfolg des Seminarkonzepts sicherstellen,
welches auch eine Verringerung der Distanz zwischen der Intention der Lehrkrafte
bei der Lernmaterialerstellung und dem tatsachlichen Handeln von Schilerinnen und
Schilern anstrebt.

Jiingere Forschung (Ashcroft, 2009, S. 87; Gabillon, 2012, S. 94; Pintrich
& Schrauben, 1992, S. 150) hat ein Phanomen auch wissenschaftlich be-
statigt, das allgemein bekannt scheint: Die Diskrepanz zwischen der Inten-
tion der Lehrkraft in unterrichtlichen Situationen, besonders beim Stellen
von Aufgaben, und der Wahrnehmung der Situation bzw. der tatsachlichen
Lernhandlung durch die Schiler. Diese Diskrepanz wird bei vielen Aspekten
unterrichtlichen Handelns deutlich, besonders aber bei Schilerarbeitsmate-
rialien wie Lernaufgaben (Béhm, Magdefrau, & Michler, 2015).

Bisherige Forschung verweist fiir die Uberwindung dieser Ungleichheit auf
die Wichtigkeit motivationaler Faktoren, wie z.B. die Auspragungen des In-
teresses (Ruesch et al., 2012, S. 20). Traditionell wurden im realitatsnahen
Schulkontext allerdings eher Aufgaben als Ganzes hinsichtlich ihrer motivati-
onalen Wirkung in den Blick genommen (Béhm & Magdefrau, 2015; Scheiter
et al.,, 2014, S. 280). Mit steigender Bedeutung von Kompetenzorientierung



in den Curricula der Schularten werden jedoch Aufgaben, die auf selbst ge-
steuertes Lernen abzielen, wichtiger und auch komplexer. Durch die damit
verbundene zunehmende Vielschichtigkeit der Aufgabenstrukturen gewinnt
eine genauere Betrachtung der Wirkung einzelner Aufgabenelemente in der
Mikroperspektive an Bedeutung. Deshalb sollen Lehramtsstudierende in der
universitaren Phase der Ausbildung an diese Betrachtungsweise von Lern-
prozessen herangefiihrt werden und somit erfahren, welche Elemente der
von ihnen erstellten Lernmaterialien als interessant und bedeutsam erlebt
werden.

Allerdings sind fur die Untersuchung von Detailprozessen bei der Aufgaben-
wahrnehmung die in der Erziehungswissenschaft traditionell vorherrschen-
den Methoden fur manche Fragestellungen nicht hinreichend geeignet. So
stéren z. B. Befragungen mittels Interviews, Fragebdgen oder Laut-Denken-
Protokollen oft den Wahrnehmungsprozess zu sehr und gefahrden die reali-
tatsnahe praaktionale Aufgabenwahrnehmung. Durch Videobeobachtungen
sind hingegen zu wenig Einblicke in kognitive Prozesse bei Schilerinnen
und Schilern moglich. Fortschritte versprechen jedoch Methodenkombinati-
onen, inshesondere dann, wenn sie Elemente aus der Blickbewegungsmes-
sung (Henderson, 1992, S. 263-264; Belopolsky et al., 2008) beinhalten,
die bisher hauptsachlich Laborsituationen zugeordnet wurde und nun durch
eine Vielzahl an Anbietern und technischen Weiterentwicklungen einem gr6-
Reren Forschendenkreis zuganglich ist.

Im Grunde ist es damit jetzt mdglich, aus der Betrachtungszeit eines Ele-
ments einer Lernaufgabe (im Fachterminus der Blickbewegungsforschung:
LArea of interest®, kurz: AOI) erste Rickschllisse auf das situationale Inter-
esse zu erhalten, das der Betrachter oder die Betrachterin bei der Wahrneh-
mung dieses Elements erlebt hat (Berlyne, 1974, S. 145; Béhm, Magdefrau,
& Michler et al., 2015).

Im Optimalfall werden dadurch Aussagen dartiber moglich, wie eine betrach-
tende Person die beiden Auspragungen des situationalen Interesses (Auf-
gabeninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit) fir einzelne Elemente
einer Lernaufgabe erlebt. Dabei bietet es sich schon aus Validitatsgriinden
an, auf oben angedeutete Methodenkombinationen zuriickzugreifen: Die
Blickbewegungsmessung wird in diesem Fall durch einen erprobten Interes-
senfragebogen (Hulleman et al., 2010) erganzt, der am Ende der Wahrneh-
mungsphase der jeweiligen Aufgabe zum Einsatz kommt.
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Béhm: Konstruktion von Arbeitsmaterialien mittels Blickbewegungsanalysen

Durch diese Methodenkombination werden den Seminarteilnehmenden
mehrere Ansatzpunkte an die Hand gegeben, die ihnen bei der Reflexion
Uber die selbst erstellten Materialien helfen kénnen: Das bei der Wahrneh-
mung der Gesamtaufgabe erlebte situationale Interesse, sowie Blickbewe-
gungsdaten fiir einzelne Elemente. Diese Blickbewegungsdaten kénnen
dabei Ausgangspunkt fiir Reflexion Gber die Wirkungen einzelner Aufgaben-
elemente sein und somit Lernen auf Seiten der Teilnehmenden anregen.
Blickbewegungen als Grundlage fir Lernprozesse zu verwenden, ist dabei
ein relativ neues Vorgehen. So konnten Blickbewegungen von anderen (z. B.
Experten in einer Domane) helfen die Aufmerksamkeit von Lernenden zu
lenken und so die Problemlésung in medizinischen Aufgabenstellungen er-
leichtern (Litchfield & Ball, 2011; Seppanen & Gegenfurtner, 2012). Ebenfalls
den Nachweis einer erfolgreichen Lenkung der Aufmerksamkeit erbrachte
eine Forschergruppe rund um Jarodzka (Jarodzka et al., 2012, S. 814; Ja-
rodzka et al., 2013; van Gog et al., 2009), die durch Blickbewegungsmodelle
von Experten (sog. EMME = eye movement modeling examples) auch bes-
sere Lernergebnisse u.a. bei Studierenden realisieren konnte. Mason et al.
(2015) konnten darlber hinaus fur den Bereich von Text-Bild-Kombinationen
zeigen, dass prasentierte Blickbewegungen sich nicht nur positivim Bereich
des Memorierens, sondern auch im Bereich der Elaboration auswirken kon-
nen. Auch vorangegangene Trainings mit Blickbewegungen zeigten eine
Wirkung auf Lernprozesse (Skuballa et al., 2015, S. 1).

Neu hingegen ist der Ansatz dieses Seminars, welcher der Frage nachgeht,
ob auch Blickbewegungsdaten von Lernenden, die Materialien wahrnehmen,
angehenden Lehrkraften dabei helfen kénnen, diese Materialien aus einer
Interessenperspektive heraus zu optimieren. Mit Hilfe der theoretisch unter-
mauerten Uberpriifung der Blickbewegungsdaten auf selbst erstellten Lern-
materialien ware so eine Optimierung dieses Materials mdglich. Dadurch
konnte die Diskrepanz zwischen der Intention der zuklinftigen Lehrkrafte bei
der Materialerstellung und der tatsachlichen Wahrnehmung des Materials
durch ihre Schilerinnen und Schiilern verringert werden.

In folgenden Punkten unterscheidet sich dabei die oben dargestellte Semi-
narkonzeption von anderen Seminarkonzepten im Bereich der Lehramts-
ausbildung:



Inhaltlich wurde durch das Thema ,Lernmaterial“ ein aktuell, durch die
Implementierung der neuen Lehrplane (Lehrplan PLUS) in Bayern, be-
sonders relevanter Bereich vorgegeben. Durch eine starkere Betonung
der Beachtung der Heterogenitat der Schilerschaft gewinnen Lernauf-
gaben, die an die Bedirfnisse einzelner Gruppen angepasst werden
kénnen, an Bedeutung. Auch bleibt in der Phase der universitaren Aus-
bildung in Bayern oft nicht genug Zeit Lernmaterial genauer in den Blick
zu nehmen.

Durch eine Kombination mit einer Betrachtung der Interessenvariable
werden zudem Aspekte von Lernmaterialien beleuchtet, durch deren An-
passung der vorhandenen Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler
Rechnung getragen werden kann. Das ist deshalb von Bedeutung, da
in manchen Fachern und Altersgruppen gerade die motivationalen Vor-
aussetzung grolerer Schilergruppen eher unglinstig zu sein scheinen
(Daniels, 2008, S. 58; Eccles et al., 1993, S. 553; Ferdinand, 2014, S.
54-56; Lohse, 1992, S. 301; Schiefele, 2009, S. 207).

Aus der Sicht der Unterrichtspraxis ist die theoretisch fundierte Erstel-
lung von Lernmaterial von hoher Bedeutung fiir die regelmafige Vor-
bereitungsarbeit der Lehrkrafte. Besonders in Begleitung von Lehrplan-
wechseln bietet es sich an, bereits vorhandene Materialien an neue
Bedurfnisse anzupassen oder Licken in vorgegebenen Materialien-
sammlungen zu flllen.

In der empirischen Bildungsforschung wurde in den letzten Jahren, auch
bedingt durch grof3e internationale Vergleichsstudien, vermehrt an der
Wirkung von gréReren Variablengruppen auf die Leistung geforscht. Da-
bei gerieten Mikroprozesse, die fiir das Lernen des Einzelnen relevant
sind, eher aus dem Fokus des Interesses. Doch in letzter Zeit werden
immer wieder Forderungen nach einer konsequenteren Hinwendung zu
genau diesen Mikroprozessen laut. Das Seminar beschaftigt sich mit
den Vorgangen der Wahrnehmung von Lernmaterial auf dieser Mikro-
ebene und versucht damit, auch Studierende fiir Vorgange beim lernen-
den Individuum zu sensibilisieren.

Methodeninnovationen ermdglichen auf der Mikroebene neue Einblicke
in bisher im Verborgenen stattfindende Prozesse der Aufgabenwahrneh-
mung. Aus diesem Grund sehen einige Forschende in der Blickbewe-
gungsforschung auch in den Bereichen der allgemeinen Didaktik und der
Fachdidaktiken z. B. fiir das Lesen und Schreiben (Torrance et al., 2015)
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relativ groRes Potenzial. Durch eine grol3e Verfligbarkeit preiswerterer
Gerate sehen wir im Moment daher eine zunehmende Verwendung von
Blickbewegungsanalysen in diesen Bereichen. Fur die Studierenden
wird deshalb eindrucksvoll Einblick in eine fir sie neue und aktuell fir die
Forschung relevante Methode mdglich. Das scheint deshalb von Vorteil,
weil es dadurch mdglich wird, Gestaltungsentscheidungen bei der Kon-
struktion von Lernaufgaben auf aktuelle Messergebnisse zu stlitzen.

* Letztendlich wird durch die Abwechslung von Phasen mit Labormessun-
gen, theorieorientierten Phasen und stark praxisorientierten Arbeitspha-
sen auch versucht, die Motivation der Teilnehmenden zu erhalten.

Im Folgenden wird die Durchfiihrung des Seminars mit dem Titel ,Lernwirk-
same Unterrichtsmaterialien erstellen” aus dem Sommersemester 2015 an
der Universitat Passau beschrieben. Zielgruppe waren dabei Studierende
aller Lehramter. Der Ablauf wird auch durch Abbildung 1 ersichtlich.

Forschungsiiberblick zur Aufgabenforschung und Methodeneinfiihrung

Sizungen1-4 | Reflexion und Transfer der eigenen | Begleitung zum ersten Entwurfder

Materizlplanung Lernmaterialien

N/

Blickbewegungsmessungen zu den Erstentwirfen der Materialien
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Frakt\s:heEmehrurgm die Methodeder Erhebung der Interessensdaten zu den
Blickbewegungsmessung Aufgaben

\Z

Auswertung der Ergebnisse und Optimierung des Lernmaterials

Sitzungen 5-6 |

Sitzungen7-10 | Fortlaufende, theoretisch fundiere | Begleitung zum zwsiten Entwurf des

Verbesserungen des Materials Lernmaterialien

Blickbewegungsmessung zu den Zweitentwiirfen des Lernmaterials

Sitzungen 11-12 | Uberprifung der Verdnderungen

\Z

Auswertung der Ergebnisse

Erhebung der Interessensdsten zu den
Zweitentwiifen

Sitzung 13 | Diskussion | Evaluation

Abb. 1: Ablauf des Seminars ,Lernwirksame Unterrichtsmaterialien erstellen“ SS 2015
Bedingt durch die Labormessungen ist das Seminarkonzept eher fir kleine-
re Gruppen ausgelegt, so dass die 12 angemeldeten Teilnehmerinnen und
Teilnehmer als optimale Grolie angesehen wurden.




In den ersten vier Sitzungen wurden Grundlagen fur das Erstellen von Ar-
beitsmaterialien gelegt. Dabei wurden neben didaktischen Uberlegungen der
Unterrichtsplanung vor allem aktuelle Erkenntnisse aus dem Forschungsbe-
reich des Instructional Designs, das sich hauptsachlich mit Lernprozessen
in Multimedia-Umgebungen beschaftigt, in kompakter Form prasentiert und
anschlieend in der Gruppe reflektiert. Begleitend erhielten die Studieren-
den von Sitzung zu Sitzung kleinschrittige Arbeitsauftrage, um bereits den
ersten Entwurf ihrer Lernmaterialien vorzubereiten.

Fir das Erstellen der Materialien wurden folgende Vorgaben gemacht:

* Alle Studierenden sollten im Rahmen des Seminars je eine Aufgabe zu
ihren beiden Fachern erstellen, die je auf einer DIN A4-Seite im Querfor-
mat Platz finden sollten. Diese Formatvorgabe war flr die anschlieRend
geplante Blickbewegungsmessung wichtig.

*  Weiterhin sollte eine Aufgabe fir niedrig am Fach Interessierte und eine
fur Hochinteressierte geplant werden. Aul3erdem sollten sich die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer Gedanken Uber das zugrundeliegende
Leistungsniveau des betreffenden Schiilerkreises machen.

Nach der Auswahl eines Themas aus dem jeweiligen schulartspezifischen
Lehrplans durch die Studierenden, fihrten die Seminarteilnehmenden eine
Sachanalyse und eine didaktische Analyse dazu durch. Begleitend wurden
die im Zusammenhang mit dem Material intendierten Lehrziele herausgear-
beitet.

Nach ausfiihrlicher Analyse und Korrektur der Lehrziele wurden erste Ent-
wirfe des Materials erstellt und besprochen. Parallel dazu erhielten die
Studierenden eine Kurzeinfiihrung in die dem Seminarkonzept zugrundelie-
gende Methode des Eye-Tracking. Im Rahmen des Seminars fand ein Eye-
tracker der Marke ,The Eye Tribe“ mit 60 Hz Verwendung. In Kombination
mit der Software Ogama (Vof3kuhler, 2009) in der Version 5.0 misst das Ge-
rat, unter einem Computermonitor angebracht, auf dem das Lernmaterial als
Stimulus prasentiert wird, die Bewegung beider Augen. Dazu werden nach
einer Kalibrierungsphase Uber Kameras okulare Reflexionen mehrerer Infra-
rotlichtquellen mit dem Mittelpunkt der Pupillen beider Augen verglichen und
daraus die Blickbewegungsmale errechnet.

In den beiden folgenden Sitzungen fanden an einem Laborplatz die Blickbe-
wegungsmessungen zu den Materialien statt. Dabei erhielt die Probanden-
gruppe (N = 45), die sich aus dem Kreis der Seminarteilnehmenden und
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Béhm: Konstruktion von Arbeitsmaterialien mittels Blickbewegungsanalysen

anderen Lehramtsstudierenden zusammensetzte, den Auftrag die erstellten
Lernaufgaben ohne Zeitlimit zu betrachten und anschlieend in ihrer Inter-
essantheit einzuschatzen. Dabei wussten die Teilnehmenden, dass das Ziel
explizit die Interessantheitseinschatzung und nicht die Aufgabenbearbeitung
war. Im Anschluss an jede Aufgabe wurde das Fragebogeninstrument zum
situationalen Interesse bearbeitet. Dabei wurde lediglich die praaktionale
Phase der Aufgabenbearbeitung in den Blick genommen, in der sich in Be-
zugnahme auf das 3PLS-Rahmenmodell (Wild, 2000, S. 123) eine mentale
Reprasentation der Aufgabe und ein strategischer Handlungsplan bilden.
Durch die Beschrankung auf diese Phase konnte die Untersuchungszeit
pro Teilnehmer auf 15-25 Minuten reduziert werden - ein Kriterium, das flr
die angestrebte Qualitat der Messung wichtig war. Im Anschluss an die Auf-
zeichnungen der eigenen Blickbewegungen konnten die Teilnehmenden am
Messplatz verschiedene Auswertungsmethoden und Arten der Prasentation
wie Blickverlaufe oder so genannte Heatmaps (Abb. 2) kennen lernen, die
besonders intensiv betrachtete Bereiche hervorheben.

Abb. 2: Blickverlaufe/Heatmaps mit Hervorhebung intensiv betrachteter Bereiche

Die Messungen wurden anschlieRend statistisch vom Leiter des Seminars
sowie wissenschaftlichen Hilfskraften bereinigt und ausgewertet, so dass
die Ergebnisse in der folgenden Sitzung den Seminarteilinehmenden vor-
gestellt werden konnten. Dabei mussten 6,6 % der Messungen aufgrund
besonderer physiologischer Bedingungen der Probandinnen und Probanden



(Augenfarben in Kombination mit Sehhilfen) und daraus resultierender
schlechter Messqualitat verworfen werden.

In einer ersten Reflexion machte sich zunachst jeder Studierende einzeln
und anschlieBend in der Gruppe Gedanken darlber, in welchen Berei-
chen die Betrachtungszeiten der Aufgabenelemente den zuvor intendierten
Schwerpunkten der Betrachtung entsprach oder in welchen Bereichen Ver-
besserungspotenzial bestand.

Da allerdings jeder Verbesserungsvorschlag einer wissenschaftlichen Be-
grindung bedurfte, wurden jedem Teilnehmenden vom Kursleiter individu-
ell Vorschlage fir Rechercheansatze bzgl. betreffender Hintergrundliteratur
gemacht. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse wurden dann nach und nach
in die Materialien eingearbeitet und diese immer wieder im Seminar bespro-
chen. So entstand eine weitere Version des Materials, die wiederum einer
studentischen Untersuchungsgruppe (N = 18) zur Wahrnehmung und Ein-
schatzung vorgelegt wurde.

In der abschlieRenden Sitzung wurden dann die getroffenen MaRnahmen
hinsichtlich ihrer Wirkung dargestellt und diskutiert.

In Abbildung 3 wird die Entwicklung eines Lernblatts aus dem Fach Englisch
beispielhaft dargestellt. Die Kursteilnehmerin setzte sich das Ziel ein Lern-
blatt zum Thema ,Simple Past* flr niedrig interessierte Realschilerinnen
und Realschiler der Jahrgangsstufe 6 zu erstellen.

Simple Past : :
Simple Past: Last Halloween
- {fyou need help:
sinple Present — S Erercse 1 &)
vist my fiend. e ]
o Try o ind the pastforms of the verbs) Wete down in your ) After these “Tejito find the past forms of the verbs! Write down in your
" e these b o sl my friead. e exercise book!
exercises [ am | able to: \
Tuisited ey friend. able to: o~ ériva ba - arive - ask - sing - say - open - know - look Simple Past (to] see a ghost= o) a pumpkin - (tc) drink blood -
- Use vorbs n the [ Lvisited my fread. U ten e Jlosh e
Simple Past forma
Exercise 2 e
Y nnitice o A
& irreguler verb forms Halloween! Exercise 2 )
TellhatLdidia N z::’m‘;i"; Tellwhatlcidin Findthe correct verbs and use the Sifiple Past
ot eery verd ends \ : the past i i
the past \ Not every verb ends P e the verbs in the grey box alld write
with -ed! = P (i ] with-ed! i ) il
ic) go B et 1 (o) go=> went y i
! Find the correct verbs and use the Simple Past m
& Exercise 3 forms! Write down the words in your exercise book! ‘Remember| -
Remeniber Exercis
What did you do lest Lst weck e and my fiends Lisa end Tom (to) stop = stopped
(tc) stop ™ stopped. Halloween? through the streezsend 1o get some swests What did Jou do last
| Halloween?
Write down 4 senterces! si 5
Signal words: : vl Wit down 4 setences i :
thela e yesterday, last weel:, BT NG -
yesterday, last week, swects and fine, Afer that | ry i el
amenth ago | tired and 1o bed el

Abb. 3: Beispielhafte Darstellung der Entwicklung eines Lernblattes aus dem Fach Englisch
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Auf der linken Seite der Abbildung ist der erste Entwurf zu Beginn des Semi-
nars und rechts die Uberarbeitete Version am Ende des Seminarzeitraums
zu sehen.

Folgende Veranderungen wurden zwischen beiden Versionen aufgrund von

Informationen aus den Blickbewegungsmalien angestoflen:

* Ein besonderer Fokus lag wahrend der Uberarbeitung des Materials fiir
die niedrig interessierten Schuler auf den Eye-Catchern, die allerdings,
wie aus der Heatmap (Abbildung 4, links) ersichtlich wird, welche in der
ersten Fassung kaum betrachtet wurden und in Folge dessen, in der
zweiten Version entsprechend dem gewahlten Halloween-Thema ver-
starkt wurden. AuRerdem wurde das Thema Halloween im gesamten
Lernmaterial beibehalten, was zuvor nicht der Fall war.
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Abb. 4: Vergleich von Blickverlaufen/Headmaps am Beispiel der Lernblatter im Fach
Englisch

e Der ,Wortspeicher” fir den Lickentext war in der ersten Version noch
falsch positioniert, was zu sehr langen Betrachtungszeiten fuhrte. Diese
intensivere Wahrnehmung war so nicht intendiert gewesen und wurde
mit einer Verwirrung der Teilnehmenden an dieser Stelle begriindet.

*  AuRerdem war den Probandinnen und Probanden in der ersten Version
offensichtlich nicht klar, an welchen Stellen der Hilfebalken auf der linken
Seite Verwendung finden kann, weil intendierte Blickwechsel der Teilneh-
menden an der Messung ausblieben. Deshalb wurden Symbole, die eine




Verknipfung der Aufgabenteile mit der dazugehdérigen Hilfe ermdéglichen
sollten, eingefihrt.

* Auch hielten sich die Untersuchungsteilnehmer wohl eher weniger an
die intendierte Reihenfolge der Bearbeitung, weshalb durch eine Num-
merierung eine bessere Leitung durch das Blatt erfolgen sollte.

In anderen Materialien wurden Verstarkungen im Bereich der subjektiven
Bedeutsamkeit versucht. Mittel dazu waren vor allem die Verstarkung eines
Gegenwarts- oder Lebensweltbezugs, der durch Einbindung von fir Schi-
lergruppen relevanten Textpassagen oder altersentsprechenden Bildern er-
reicht werden sollte.

An anderen inhaltlichen Aspekten des Materials, wie beispielsweise dem
fachdidaktisch optimierten Aufbau, wurde im Seminarverlauf ausschlief3lich
von den Teilnehmenden selbst gearbeitet. Der Schwerpunkt der Lernprozes-
se, die in der Veranstaltung positiv beeinflusst werden sollten, lag auf moti-
vationalen Aspekten des Materials. Aus diesem Grund sind die prasentierten
Materialien keineswegs als Musterbeispiele fur gelungene Arbeitsmateriali-
en zu sehen, sondern als Zwischenstande von personlichen und mitnichten
abgeschlossenen Lernprozessen.

Als Leistungsnachweis fertigten die Teilnehmenden eine Hausarbeit an, in
der die Ausgangsuiberlegungen flr die beiden Arbeitsmaterialien, die Ergeb-
nisse der ersten Untersuchung und des weiteren literaturrecherchebeglei-
tenden Entwicklungsprozesses sowie der zweiten Untersuchung dargestellt
wurden. Diese Darstellungen wurden durch Reflexionen begleitet.

Neben der Gblichen Schlussevaluation des Seminars, welche durch die Teil-
nehmenden und den Kursleiter aus der jeweiligen subjektiven Sichtweise
heraus vorgenommen wurde und eine hohe Zufriedenheit mit dem Seminar-
verlauf und dem Lernerfolg andeutete, konnten bei diesem Seminar auch
geeignetere Hinweise auf den Lernerfolg der teilnehmenden Studierenden
herangezogen werden.

Zu diesem Zweck wurden drei im Seminarverlauf erstellte Materialien in zwei
verschiedenen Varianten zwei Seminargruppen aus anderen Veranstaltun-
gen vorgelegt. Dabei wurden die beiden Varianten, die den Erstentwurf im
Seminar und den finalen Entwurf gegen Seminarende abbilden nach dem
Zufallsprinzip in variierten Reihenfolgen auf die dann 50 Mitglieder der Be-
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fragung verteilt. So erhielten 25 Personen die erste Version der drei Mate-
rialien und 25 die zweite Version. AnschlieRend erfolgte eine Einschatzung
der Interessantheit und subjektiven Bedeutsamkeit des Materials mit dem
0.g. Instrument.
Erwartet wurde eine Steigerung des wahrgenommenen situationalen Inte-
resses in seinen beiden Komponenten Aufgabeninteressantheit und subjek-
tive Bedeutsamkeit. Dazu wurden Mittelwertsvergleiche mittels t-Tests ge-
rechnet, die allerdings nur in einem von sechs maoglichen Fallen signifikant
unterschiedliche Ergebnisse zwischen den beiden Varianten zeigten. Ledig-
lich bei einem der drei Materialien zeigte sich ein signifikanter Unterschied
in der Komponente ,subjektive Bedeutsamkeit®, allerdings nicht in der ge-
wiinschten Richtung.

Somit konnte durch diese Messung der Erfolg des Seminarkonzepts nicht

nachgewiesen werden. Folgende Ursachen kénnten diesem Ergebnis zu-

grunde liegen:

* Die Wirksamkeit des Seminarkonzepts lasst sich mit der praktizierten
Form der Evaluation nicht nachweisen.

* Die Probandengruppe fiir die Evidenzuntersuchung entsprach nicht der
Zielgruppe fur das Material. Deshalb ist auch anzunehmen, dass sie an-
ders reagiert. In der Interessenforschung wird wiederholt auf einen Ein-
fluss des individuellen Interesses auf das erlebte situationale Interesse
(Renninger, 2009, S. 108) verwiesen. So kdnnte es durchaus sein, dass
das individuelle Interesse in beiden Gruppen nicht gleich verteilt ist und
deshalb das Ergebnis erwartungswidrig ausfallt.

* Die in den Materialien getroffenen Veranderungen, die auf das Erleben
der beiden Facetten des situationalen Interesses wirken sollten, waren
zu schwach ausgepragt. Daflir wiirden vor allem die nicht signifikanten
Ergebnisse in 5 von 6 mdglichen t-Tests sprechen.

Ziel des Seminars war es den Teilnehmerinnen und Teilnehmern Einblicke
in die aus motivationalen Gesichtspunkten effektive Gestaltung von Lernma-
terialien zu geben. AulRerdem sollten durch die Methode des Eye-Tracking,
welche die Studierenden in Theorie und Praxis kennen lernten, Einblicke
in Mikroprozesse des Lernens geboten werden. Diese sollten im Anschluss
die Studierenden befahigen, motivational wirksamere Materialien selbst zu
erstellen.



Durch eine Befragung zum situationalen Interesse, das durch zwei Varianten
des gleichen Lernmaterials erlebt wurde, sollte der Nachweis fir die Wirk-
samkeit des Seminarkonzepts erbracht werden. Dies gelang nicht, was am
Seminarkonzept, an einer ungeeigneten Stichprobe oder der fehlenden Kon-
trolle des Fachinteresses liegen konnte. Eine Bewertung durch Schilerinnen
und Schiiler der Schularten, fur die die Aufgaben erstellt wurden, unter der
Kontrolle des Fachinteresses, ware sicher praxisrelevanter gewesen, liefl3
sich allerdings nicht realisieren.

Weiteres Verbesserungspotenzial umfasst der Bereich der Blickbewegungs-
messung, die mittels eines Remotesystems Uber einen Computermonitor bei
60 Hz Abtastrate erfolgte. Offensichtlich entspricht dies nicht dem Prozess
der Aufgabenwahrnehmung von auf Papier prasentiertem Lernmaterial.
Letztendlich sprachen das vorhandene Gerat am Lehrstuhl fir Erziehungs-
wissenschaft und die Auswertungsékonomie flir den Verzicht auf brillenba-
sierte Verfahren.

Bei einer Wiederholung des Seminarkonzepts ist geplant, eine alternative
Planung der Evaluation mittels einer Kontrollgruppe und eine Bewertung des
Materials durch eine Schilergruppe vorzunehmen.
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Abstract: Der Beitrag stellt ein interdisziplinar durchgefiihrtes Lehr-Lern-Projekt als
Best-Practice-Beispiel vor. Ziel des vom Lehrinnovationspool der Universitat Passau
geforderten Projekts war es, Studierende der Sprachwissenschaft und Geographie
sowie Schilerinnen und Schiler der FOS/BOS an digitales, selbststandiges und for-
schendes Lernen im thematischen Kontext der ,Sprachdynamik im deutsch-6sterrei-
chischen Grenzraum* heranzufiihren. Der Aufsatz zeigt, wie Studierenden verschie-
dene Rollen als Lernende, Forschende und auch als Lehrende einnehmen, indem
sie die Schulerinnen und Schiiler als Lernpaten bei der Planung, Durchfiihrung und
Auswertung von gemeinsamen Forschungsvorhaben unterstitzen. Exemplarisch wird
ein Projekt fir Schilerinnen und Schiler naher vorgestellt. Weiterhin reflektiert der
Beitrag das Lehrhandeln der Dozierenden.

~Studierende als Lernpaten fir Schulerinnen und Schiler beschreibt und
diskutiert ein Lehrinnovationsprojekt, das im SoSe 2015 und WiSe 2015/16
in Form eines Hauptseminars (Universitat Passau) in Verbindung mit einem
Schulprojekt (FOS/BOS Passau) durchgefiihrt wurde. Ziel des Projektes war
es, Studierende sowie Schulerinnen und Schiler gemeinsam zu interdiszi-
plindrem, forschendem und digitalem Lernen zu befahigen. Das Projekt ist
fachlich in das Rahmenthema ,Sprachdynamik im deutsch-Osterreichischen
Grenzraum® eingebettet.

Der Beitrag umreil’t zunachst die Projektidee und das Rahmenthema, die
dann theoretisch in den ,Europaischen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslan-
ges Lernen® (EQR) und das Konzept der Kompetenzorientierung eingebet-
tet werden. Weiterhin erfolgt eine Reflexion des Bedarfs an interdisziplina-
rem und forschendem Lernen. Ferner wird ein Schilerprojekt exemplarisch
vorgestellt. Den Abschluss bildet eine Reflexion des Gesamtprojekts. Der
Beitrag leistet damit einen Einblick in ein aktuelles Best-Practice-Beispiel
der Universitat Passau, das aus Mitteln des Lehrinnovationspools gefordert
wurde.



Projektideen fallen nicht einfach vom Himmel. Sie sind meistens das Produkt
eines langeren Prozesses, der von vielen Personen begleitet und unterstitzt
wird." Dieser konkrete Projektentwurf ist das Ergebnis von Uberlegungen,
die sich seit 2012 sukzessive entwickelt haben und letztlich in einen Antrag
zu einer kompetenzorientierten und interdisziplinaren Projektidee miindeten,
die im Folgenden genauer betrachtet werden und die dankenswerterweise
aus Mitteln des Lehrinnovationspools der Universitat Passau mitfinanziert
wurden.?

Ubergeordnetes Ziel des Projektentwurfs war es, Lehramtsstudierende
sowie Schulerinnen und Schiler an interdisziplinares, projektorientiertes
und forschendes Lernen heranzufihren. Die Studierenden Ubernehmen
im Sinne der Kompetenzorientierung (vgl. Kap. 4) Verantwortung, indem sie
als Lernpaten sowohl Schulerprojekte des Seminarfachs der FOS/BOS an-
stofRen als auch betreuen. Daruber hinaus erhofften wir uns durch den Ein-
satz des Konzeptes Lernen durch Lehren vertiefte Methodenkompetenzen
fur die Studierenden. Diese waren u. a. angehalten, Methodeneinheiten flr
die Schulerinnen und Schiler zu unterrichten.

Darlber hinaus fand durch die Herausbildung von Projektgruppen gemein-
sames forschendes Lernen der Schulerinnen und Schuler sowie der Stu-
dierenden statt. Eine wichtige Rolle spielte zudem das digitale Lernen. Ins-
besondere die E-Learning-Einheiten zur Vermittlung des Methodenwissens
sollten modellbildend und auf andere Forschungskontexte tbertragbar sein.
Die Zielsetzung der skizzierten Projektidee bestand nicht zuletzt auch darin,
die Zusammenarbeit der Universitat Passau mit der FOS/BOS Passau zu
starken.

Das Projektseminar erstreckte sich insgesamt Uber zwei Semester und ist
in acht Phasen gegliedert. Eine wesentliche Herausforderung fiir die Pro-
jektkonzeption bestand darin, dass sich der Seminarfachunterricht fur die
Schulerschaft von Juni 2015 bis Januar 2016 nur teilweise mit den Vorle-

'"Wir mochten uns an dieser Stelle insbesondere bei Prof. Dr. Rudiger Harnisch, Prof. Dr.
Werner Gamerith, Johannes Regner und OStD Dr. Reinhold Haggenmiiller furr die Unterstut-
zung bedanken.

2Antragsteller waren Florian Stelzer (Regionale Geographie), Prof. Dr. Ridiger Harnisch und
Dr. Lars Bilow (beide Dt. Sprachwissenschaft).
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sungszeiten fir die Studierenden Uberschnitt. Dadurch war von Anfang an
klar, dass ein Wechsel der Studierenden vom Sommersemester 2015 zum
Wintersemester 2015/2016 stattfinden wiirde.

—_————— i — ———

: Phase 4: Présentation |
f—————————— der Vorerhebungen |
| Phase 3: Projekt L Ergebnissicherung :

|

__________ —: Vorerhebung Evaluation
—————————— - Pphase 2: Methodik +——————————-L ————————

r I
| Phase 1: Inhaltliche L=—————————
: Grundlagen I | | |
E-Learning
) O E I S € r|r| g2 3 s

i
i Festlegung der
! Fragestellungen

_____________

Abb. 1: Ablaufplan fir die Studierenden des Sommersemesters 2015

Die kompetenzorientierte Ausgestaltung des Projektes (vgl. Kap. 4) fur die
Studierenden verlangte eine weitere Feingliederung der jeweiligen Semes-
ter in Wissensaufbau (inhaltliche Grundlagen), Fertigkeitsaufbau (Methodik)
und Kompetenzaufbau im Sinne des selbstverantwortlichen Arbeitens (Pro-
jektdurchfiihrung und -prasentation). Einen GroRteil des reinen Fach- und
Hintergrundwissens sollten sich die Studierenden bereits vor Seminarbeginn
— aber auch wahrend des Semesters zwischen den Blockveranstaltungen
— in Blended-Learning-Einheiten erarbeiten.® Die Schilerinnen und Schdler
wiederum begannen mit dem Aufbau der inhaltlichen Grundlagen vor den
Sommerferien im Juni und Juli 2015. Dazu tUbernahmen die Studierenden
des Sommersemesters Teile des Unterrichts fir die Schilerinnen und Schi-
ler (siehe Abb. 1). Bereits vor dem eigentlichen Semesterbeginn im Septem-
ber erfolgte die Vermittlung des Fach- und Methodenwissens fiir die neuen
Studierenden des Wintersemesters (siehe Abb. 2). Diese konnten sich an
den von den Studierenden des Sommersemsesters erstellten Portfolios ori-
entieren. Ende September und Anfang Oktober erfolgte dann die Zusam-
menfiihrung der Schilerinnen und Schiler mit den neuen Studierenden des
Wintersemesters.

3Der Inhalt, den sich die Studierenden in den Blended-Learning-Einheiten erarbeiten mussten,
wurde in den Prasenzveranstaltungen aufgegriffen. Fir Aufgaben, die schriftlich zu 16sen wa-
ren, wurde Feedback gegeben.



I Phase 8: :
P——————— ! Ergebnissicherung |
_____________________ | Phase 7: Projekt Evaluation :
: Phase 5: Inhaltliche l: Phase 6: Methodik | Datenerhebung Seminararbeiten |
e Tk L
| Grundlagen/Aufbau F——————————
I auf Phase |

Anpassung der

\}
1
Fragestellungen ! LAbscthssprésentation JI
und 1 T T T T T T T
1

Hypothesen

_____________

|
Abb. 2: Ablaufplan fur die Studierenden des Wintersemesters 2015/16

Nach einer Kennenlernphase Ubernahmen die Studierenden des Winter-
semesters den Methodenunterricht fir die Schulerinnen und Schiler und
arbeiteten gemeinsam in Kleingruppen an einem Forschungsvorhaben. Im
November und Dezember fand dann die Datenerhebungs- und Datenaus-
wertungsphase statt, in der die Studierenden und die Schiilerschaft eng mit-
einander kooperierten. Der Januar diente letztlich der Ergebnissicherung:
Die Schilerinnen und Schuler waren veranlasst, eine Seminararbeit zu
schreiben, bei der sie von ihren Lernpaten intensiv unterstiitzt wurden. Die
Studierenden erstellten derweil Poster, die sie auf der Abschlussveranstal-
tung am 21.01.2016 an der Universitat einem gréReren Publikum prasen-
tierten.

Das Rahmenthema fiir das Projektseminar ist die Sprachdynamik im
deutsch-Gsterreichischen Grenzraum. Sprach- und sozialgeographische
Themen zur Grenzdynamik im Raum Passau sind bisher kaum interdiszipli-
nar bearbeitet worden. Die derzeitige deutsch-Osterreichische Grenze wur-
de im 18. Jahrhundert durch ein zusammenhangendes Sprachgebiet gezo-
gen. Solange Staatsgrenzen polizeidienstlich kontrolliert waren und dadurch
die horizontale Mobilitat erschwerten, hatten diese, wenn sie durch zusam-
menhangende Sprachlandschaften gezogen waren, dazu gefihrt, dass sich
sprachliche Varietaten auf beiden Seiten der Grenze auseinander entwickel-
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ten (Smits, 2011; Harnisch, 2008). Nach Lockerung der 6konomischen und
administrativen Grenzkontrollen im zusammenwachsenden Europa haben
sich die Bedingungen auch fiur den Sprachkontakt geandert. Dieser veran-
derten Situation Rechnung tragend wird als Rahmenhypothese fiir das Pro-
jekt angenommen, dass mittlerweile wieder Varietatenkontakt und gegensei-
tige sprachliche Angleichung (sog. ,Synchronisierung®, Schmidt & Herrgen,
2011) erfolgt, die durch die jeweiligen soziobkonomischen Zentren entlang
der Grenze wechselseitig gepragt werden. Passauer Sprecherinnen und
Sprecher wiirden demnach etwa die Synchronisierungsrichtung fir Spreche-
rinnen und Sprecher der Gemeinde Freinberg bestimmen. Das heil3t zum
Beispiel, dass sich Freinberger aufgrund des soziodkonomischen Uberge-
wichts von Passau haufiger dort aufhalten und dadurch entsprechend mehr
passau- und bundesdeutschspezifischem Sprachgebrauch ausgesetzt sind.
Die Geographie leistet dabei einen wichtigen Beitrag zum Raumverstandnis.
Sie erklart z. B. wichtige Fachbegriffe wie Sozial- oder Grenzraum. Aul3er-
dem liefert sie entscheidende Informationen zur sozialen, demographischen
und wirtschaftlichen Struktur des Untersuchungsraums und erlautert, wie
das Handeln der Menschen den Raum pragt.

Die Kompetenzorientierung im Schulunterricht und in der universitaren
Lehre fordert die Verantwortungskultur bei Schiilerinnen und Schiiler, Stu-
dierenden und Lehrenden gleichermalRen. Kompetenzorientierung setzt
voraus, dass zwischen Lehrenden und Lernenden eine Verstandigung auf
Augenhohe vorherrscht, um den ,Shift from teaching to learning“ vollziehen
zu kdénnen (Senger, 2012). Der hier genutzte Kompetenzbegriff bezieht sich
wesentlich auf den Europaischen Qualifikationsrahmen (EQR) fir ,Lebens-
langes Lernen‘. Kompetenz wird dort im Sinne der Ubernahme von Verant-
wortung und Selbststandigkeit beschrieben, als ,die nachgewiesene Fahig-
keit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische
Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fur die berufliche und/oder
personliche Entwicklung zu nutzen® (Europaische Kommission, 2012, 0.S.).
Der EQR umfasst insgesamt acht Niveaustufen, die jeweils in die drei Pha-
sen Kenntnisse, Fertigkeiten und Professionelle Kompetenz unterteilt sind
und Deskriptoren flir Studienzyklen anbieten. Jeder Deskriptor ,formuliert
eine allgemeine Aussage Uber gangige Erwartungen betreffend Leistungen
und Fahigkeiten, die mit Qualifikationen am Ende eines Studienzyklus ver-



bunden sind® (Europaische Kommission, 2008, S. 3). Die an dem Projektse-
minar beteiligten Schilerinnen und Schiiler sowie Studierenden miissen den
Niveaustufen 3 bis 5 zugeordnet werden (siehe Tab. 1). Niveaustufe 3 bildet
am ehesten den Ubergang von einer weiterfiihrenden Schule an die Univer-
sitat ab, was auf die Schulerschaft der 13. Klasse in der FOS/BOS zutrifft.
Die Studierenden sind hingegen auf den Niveaustufen 4 und 5 zu verorten.

Niveaustufe

Kenntnisse

Fertigkeiten

Kompetenz

3

Kenntnnisse von
Fakten, Grundsatzen,
Verfahren und allgemei-
nen Begriffen in einem
Arbeits- oder Lernbe-
reich

Eine Reihe kognitiver
und praktischer Fertig-
keiten zur Erledigung
von Aufgaben und zur
Lésung von Proble-
men, wobei grund-
legende Methoden,
Werkzeuge, Materi-
alien und Informatio-
nen ausgewahlt und
angewandt werden

Verantwortung fiir die
Erledigung von Arbeits-
oder Lernaufgaben
Ubernehmen;

Bei der Losung von
Problemen das eigene
Verhalten an die
jeweiligen Umstande
anpassen

Breites Spektrum an
Theorie- und Faktenwis-
sen in einem Arbeits-
oder Lernbereich

Eine Reihe kognitiver
und praktischer Fertig-
keiten, die erforderlich
sind, um Losungen fir
spezielle Probleme in
einem Arbeits- oder
Lernbereich zu finden

Selbstandiges Tatig-
werden innerhalb der
Handlungsparameter
von Arbeits- oder
Lernkontexten, die in
der Regel bekannt sind,
sich jedoch andern
kénnen;
Beaufsichtigung der
Routinearbeit anderer
Personen, wobei eine
gewisse Verantwor-
tung furr die Bewertung
und Verbesserung der
Arbeits- oder Lernaktivi-
taten tbenommen wird

Umfassendes, spezi-
alisiertes Theorie- und
Faktenwissen in einem
Arbeits- oder Lernbe-
reich sowie Bewusst-
sein fir die Grenzen
dieser Kenntnisse

Umfassende kognitive
und praktische Fertig-
keiten, die erforderlich
sind, um kreative
Lésungen fir abstrakte
Probleme zu erarbeiten

Leiten oder Beaufsich-
tigen in Arbeits- oder
Lernkontexten, in
denen nicht vorher-
sehbare Anderungen
auftreten;
Uberpriifung und
Entwicklung der
eigenen Leistung und
der Leistung anderer
Personen

Tab. 1: Niveaustufen nach EQR (vgl. Europaische Kommission, 2008, 2f.)

Die Schilerinnen und Schiller missen, wie in Tabelle 1 beschrieben, ,Ver-

antwortung fir die Erledigung von Arbeits- oder Lernaufgaben tbernehmen'
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sowie lernen, bei ,der Losung von Problemen das eigene Verhalten an die je-
weiligen Umstande an[zu]passen®. Die Studierenden sollen das ,Leiten oder
Beaufsichtigen in Arbeits- oder Lernkontexten® sowie die ,Uberpriifung und
Entwicklung der eigenen Leistung und der Leistung anderer Personen® ler-
nen. Im Sinne der Verantwortungstbernahme eignen sich daher insbeson-
dere Lehrkonzeptionen wie Forschendes Lernen und Lernen durch Lehren,
um Kompetenzen zu erwerben. Die Zusammenfliihrung dieser Elemente mit
einer interdisziplinaren Ausrichtung ermdglicht eine innovative Ausgestal-
tung der Lehridee. Die Grundstruktur des interdisziplinaren Hauptseminars
ist an den EQR angelehnt und gliedert sich in drei Phasen: (1) Grundlagen,
(2) Methodik und (3) Projektarbeit.

Die Schulerinnen und Schiler sowie Studierenden werden durch diesen Se-
minaraufbau und die entsprechende inhaltliche Ausgestaltung an eigenver-
antwortliches und forschendes Lernen herangefihrt. Letztlich besteht das
Ziel darin, dass die Schilerinnen und Schiiler als auch Studierenden begin-
nen, einerseits selbstverantwortlich Fragen an den Untersuchungsgegen-
stand zu stellen und andererseits die Motivation entwickeln, diese Fragen
auch selbsttatig zu beantworten. Fir die Seminarleitung bestand die Her-
ausforderung vorwiegend darin, den Kompetenzbegriff mit konkreten Kom-
petenzzielen zu verknipfen. Dabei haben wir uns u.a. vom Kompetenzpro-
fil des Wissenschaftsrats (2000) leiten lassen, das ,Kommunikations- und
Teamfahigkeit, Prasentationstechniken, der Umgang mit modernen Informa-
tionstechnologien, [...], die Fahigkeit, Wissen und Informationen zu verdich-
ten und zu strukturieren, sowie eigenverantwortlich weiter zu lernen” (S.21f.)
fordert. Ein weiteres Kompetenzziel des Seminars war es, den Studierenden
und der Schiulerschaft interdisziplinares Arbeiten naher zu bringen.

Interdisziplinaritat ist im Zuge des Bologna-Prozesses zu einem wichtigen
Qualifikationsziel und Schlagwort bei der Neukonzipierung oder Umgestal-
tung von Studiengangen geworden. Eine adaquate Definition von Interdiszi-
plinaritat bietet Bruhn (2000): ,[I]nterdisciplinary research is defined as two
or more persons from different disciplines who agree to study a problem of
mutual concern, and who design, implement, and bring to a consensus the
results of a systematic investigation of that problem* (S. 59).

Das Projektseminar ist durch das Rahmenthema so ausgelegt, dass mit der
Deutschen Sprachwissenschaft und der Regionalen Geographie zwei ver-

“Teile dieses Absatzes sind aus Bulow & Stelzer (2016) entnommen.



schiedene Disziplinen ineinandergreifen und sich im Hinblick auf Fragestel-
lungen zu einem gemeinsamen Thema systematisch erganzen. Ein wesent-
licher Vorteil interdisziplindren Arbeitens kann es sein, dass ,the interaction
between researchers from different disciplines [...] leads to greater creativity
and insights into tackling complex problems® (Bruhn, 2000, S. 59). Interdis-
ziplinares Denken wiederum ist ein wichtiges Kompetenzziel der Lehrinno-
vationsidee wie auch eine wichtige Schllisselkompetenz fir das Berufsleben
und/oder fur die wissenschaftliche Karriere. Schatz (2009) weist beispiels-
weise darauf hin, dass ,Interdisziplinaritat bei den Studierenden [...] eine
unabdingbare Aufgabe [ist], um qualitative akademische Nachwuchsforde-
rung zu betreiben® (S. 3). Interdisziplinares Arbeiten ist aber keine Selbstver-
standlichkeit und muss mit Schilerinnen und Schilern sowie Studierenden
bestandig eingelibt werden.

Fir das gemeinsame Projektseminar ist es auf der einen Seite von Vorteil,
dass sowohl die Geographie als auch die Sprachwissenschaft mit sozial-
wissenschaftlichen Methoden wie dem Fragebogen oder Interview arbeiten.
Insbesondere bei sozialraumbezogenen Fragestellungen kdénnen sich die
Fachbereiche produktiv ergénzen. Die Schwierigkeit besteht auf der ande-
ren Seite darin, alle Studierenden auf einen gemeinsamen Wissensstand zu
bringen und den Germanisten die geographischen Hintergriinde sowie den
Geographen das sprachwissenschaftliche Fundament zu vermitteln. Vor die-
sem Hintergrund missen Projektgruppen gebildet werden, die idealerweise
gleichermalRen Studierende aus den unterschiedlichen Fachbereichen um-
fassen.

Forschendes Lernen (FL) ist eines der wichtigsten Kompetenzziele, das so-
wohl die Studierenden als auch die Schilerinnen und Schuler im Laufe des
Projektseminars einliben. Nach Huber (2009) zeichnet sich FL dadurch aus,
.dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die
Gewinnung von auch fir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in
seinen wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypo-
thesen Uber die Wahl und Ausfiihrung der Methoden bis zur Prifung und
Darstellung der Ergebnisse in selbststandiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit
in einem Ubergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und reflektieren®
(S. 11). Wir orientieren uns im Sinne Hubers (2009, S. 9f.) weiterhin an Vor-
schlagen, die die Bundesassistentenkonferenz (BAK) bereits 1970 heraus-

151



pa
L
T
>
L
oc
L
[aa)
T
O
<
L
pa
L
oc
L
a
pa
<
(Y]
)
<
pa
L
pa
o
'—
<
>
o
p
=z
[a's
T
L
—

Blilow, Kleene, Stelzer: Studierende als Lernpaten fiir Schiilerinnen und Schiiler

gearbeitet hat. Dazu gehdrt bspw., dass sich die Schilerinnen und Schiler
als auch die Studierenden im Rahmen des Seminarthemas selbststandig
eine Fragestellung und die zur Bearbeitung passende Methode wahlen kon-
nen. Das setzt auf der anderen Seite auch voraus, dass den Schulerinnen
und Schulern sowie Studierenden Fehler und Irrwege zugestanden werden
mussen. Entscheidend ist aus unserer Sicht vielmehr die Einsicht und Re-
flexion dieser Fehler. Sich ,selbst Einwande zu machen bzw. systematisch
nach moglichen Einwanden zu suchen® (Huber, 2009, S. 10) ist bekanntlich
der beste Weg, um zu selbstbestimmten Entscheidungen fir zukulnftiges
Handeln zu gelangen.®

FL und forschendes Arbeiten sind kaum voneinander zu trennen. Das bedeu-
tet, dass die Schulerinnen und Schuler sowie die Studierenden auch lernen
mussen, sich einen Uberblick (iber den Forschungsstand zu verschaffen,
Hypothesen zu formulieren, Ergebnisse kritisch zu prifen und eine adaqua-
te Darstellungsform zu entwickeln. Dementsprechend ist Selbststandigkeit
sowohl ein Merkmal als auch das Ubergeordnete Ziel des FL (Huber, 2009,
S. 11). Diese Selbststandigkeit kann aber nicht vorausgesetzt werden, sie
muss gelibt werden und sich entwickeln.

AuRerdem ist es uns wichtig, der Schulerschaft und Studierenden FL als
sozialen Aushandlungsprozess erfahrbar zu machen (Huber, 2009, S. 11).
Dies starkt wiederum die Team- und Kommunikationsfahigkeit der einzelnen
Protagonisten.

Lernen durch Lehren ist ein weiterer wichtiger Eckpfeiler der hier vorgestell-
ten Lehrkonzeption. Wenn Schilerinnen und Schiler oder Studentinnen
und Studenten ,einen Lernstoffabschnitt selbstandig erschlie®en und ihren
Mitschulerinnen und Mitschilern [oder Kommilitonen] vorstellen, wenn sie
ferner prifen, ob die Informationen wirklich angekommen sind, und wenn
sie schlieRlich durch geeignete Ubungen dafiir sorgen, dass der neue Stoff
verinnerlicht wird, dann entspricht dies idealtypisch der Methode ,Lernen
durch Lehren® (LdL)“ (Kelchner & Martin, 1998, S. 211). ,Lernen durch Leh-
ren‘ fordert insbesondere exploratives und autonomes Verhalten (Kelchner
& Martin, 1998, S. 212), was in Fallen von Frontalunterricht oder sog. Refe-
rateseminaren (Stelzer, 2012, S. 219) haufig zu kurz kommt.

Insbesondere die Studierenden lernen durch das Lehrkonzept relevante
von irrelevanten Inhalten zu unterscheiden. Die Lehreinheiten zur Vermitt-

Zu den Risiken und Problemen des FL vgl. Huber, 2009, S. 18ff.



lung des Methodenwissens und der Methodenfertigkeiten werden zudem in
Gruppen erarbeitet, was Verstandigungsprozesse, Kooperation und Reflexi-
on voraussetzt. Durch die Ubertragung von Lehrfunktionen auf die Studie-
renden mussen diese die Didaktisierung selbst vornehmen und Gben damit
Muster ein, die sie flr ihren spateren Beruf als Lehrer brauchen.

Um den Lehr- und Lernprozess des Projektseminars sowohl bei den Studie-
renden als auch bei den Schiilerinnen und Schiilern optimal zu unterstutzen,
wurde die E-Learning-Plattform ILIAS eingesetzt, die an der Universitat Pas-
sau etabliert ist und von Dozierenden bereits in anderen Veranstaltungen
erfolgreich genutzt wird.

Das Lernmanagementsystem ist fur die Erstellung und Administration von
webbasierten Lernumgebungen ausgelegt und bietet neben der Darstel-
lung und Strukturierung von Lerninhalten auch verschiedene synchrone und
asynchrone Kommunikationswerkzeuge, die den Austausch zwischen den
Lerngruppen erleichtern. Zudem stellt die Plattform Werkzeuge wie Wiki,
Glossar oder Blog zur Verfigung, die das kooperative Lernen und nicht nur
die Darstellung und Vermittlung von Lehrinhalten férdern. Darliber hinaus-
gehend mussen die Unterlagen immer zweckdienlich sein und mit weiter-
fuhrenden Aufgaben verknlpft werden, die dem weiteren Kompetenzerwerb
dienen. Auch die digitale Vermittlung von Lerninhalten bedarf einer Didakti-
sierung. Digitales Lernen ist immer teilnehmerorientiert, die Inhalte sind auf
die jeweiligen Zielgruppen abgestimmt, um die Lernprozesse aller Beteilig-
ten zu unterstitzen und zu steuern.

Im Sinne des 3-Phasen-Lernmodells zum netzbasierten Lernen und Leh-
ren nach Jahnke (2009, S. 7) kann Uber die E-Learning-Plattform zunachst
Input gegeben werden, der zu weiteren Denkprozessen anregen soll. Dies
kénnen weiterflihrende Materialien oder Zusammenfassungen zur Prasenz-
veranstaltung oder auch neue Lernmedien sein. Im nachsten und entschei-
denden Schritt werden diese Materialien im eigenen Kontext angewendet:
Die Studierenden koénnen die neuen Erkenntnisse, die sie erlangt haben,
in ihre Projektarbeit einflieBen lassen und sie fur die Schilerinnen und
Schler aufbereiten. Auch die Schulerinnen und Schuiler kdnnen Uber die
E-Learning-Plattform auf neue Lernmaterialien und die Ausarbeitungen der
Studierenden zugreifen und diese fir ihr Projekt im Rahmen ihrer Seminar-
arbeit nutzen. Im letzten Schritt des Lernschemas bewerten alle Beteiligten
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ihre Ergebnisse, wobei sie sich auf der Peer-Ebene und mit den Lehrenden
austauschen. Uber die E-Learning-Plattform kénnen all diese Prozesse opti-
mal begleitet und dokumentiert werden. Die Reflexion des FL wird in einem
E-Portfolio festgehalten. Die Rolle des Lehrenden auf der virtuellen Ebene
ist hier klar definiert: Sie oder er ist Moderatorin bzw. Moderator und Lernbe-
gleiterin bzw. Lernbegleiter und unterstitzt die Studierenden sowie Schiile-
rinnen und Schiler bei ihrem Kompetenzerwerb. ,Mit ,shift from teaching to
learning’ [...] wird seit Langem betont, dass es in der Hochschullehre nicht
mehr auf eine ,Content-Orientierung’ und Fachwissen alleine ankommt, d.h.
auf Darstellung und Vermittlung von Lehrinhalten, sondern dass das Lernen
fokussiert werden soll“ (Jahnke, 2009, S. 2).

»Shift from Teaching to Learning® bedeutet, dass auch ein Fokus des vorge-
stellten Projektes auf den sogenannten ,Learning Outcomes‘® liegt (Bllow
& Stelzer, 2016). Es geht nicht mehr primar darum, ,was die Lehrenden ih-
ren Studierenden vermitteln mdchten, sondern darum, was diese tatsachlich
kénnen sollen” (Stratmann, Preussler, & Kerres, 2009, S. 91). Brandt fasst
den Anspruch mit Verweis auf Wildt (2003) folgendermalften zusammen: ,Fo-
kussiert werden sollen demnach die Ergebnisse des Lernens sowie Strategi-
en, mit denen sie erreicht werden. Uberdies kommt es zu einer ,Verbindung
von Wissenserwerb und dem Erwerb von Lernstrategien (Wildt, S. 14, zit.
nach Brandt, 2011, S.20).

Der ,shift from teaching to learning“ kann dann gelingen, wenn die Schdlerin-
nen und Schiler wie auch Studierenden die entsprechenden Moglichkeiten
und Freiraume bekommen, selbsttatig forschend zu lernen. Im Folgenden
mochten wir ein Forschungsprojekt des Seminars genauer vorstellen.

FL braucht gewisse Freiheiten. Eine dieser Freiheiten wurde den Schiilerin-
nen bzw. Schiilern und Studierenden bei der Wahl und Erarbeitung der For-
schungsfrage zugestanden. Wenn auch urspriinglich intendiert war, dass die
Schilerinnen und Schuler die von den Studierenden des Sommersemesters
erarbeiteten Projektvorschlage zusammen mit den Studierenden des Winter-

%Der Begriff Learning Outcomes bezeichnet ,statements of what a learner is expected to know,
understand and/or be able to demonstrate after completion of a process of learning. Learning
outcomes are verifiable statements of what learners who have obtained a particular qualifica-
tion, or completed a programme or its components, are expected to know, understand and be
able to do* (ECTS User’s guide, 2009, S. 13). Eine Ubersicht tiber verschiedenen Definitionsan-
gebote fir den Begriff Learning Outcomes bietet <http://www.qualityresearchinternational.com/
glossary/learningoutcomes.htm>.



semesters aufgreifen, evaluieren und weiterentwickeln, war es im Rahmen
des Maglichen, dass sich einzelne Schiilerinnen und Schiiler fur eigene Pro-
jektideen entscheiden, bei denen ihnen die Studierenden als Lernpaten mit
Rat und Tat zur Seite stehen. Wir folgen damit einem Vorschlag von Huber
(2009): ,In der Themenwahl verlangen allerdings Lehrveranstaltungen oder
Projekte zumeist Kompromisse zwischen den Beteiligten; nicht jedes indi-
viduelle Interesse kann darin zum Zuge kommen. Wo ein solches starkes
Interesse sich artikuliert und die Leistungsvoraussetzungen dazu gegeben
scheinen, sollte ein individuelles Projekt ermoglicht werden® (S. 27). Eines
dieser schulerzentrierten Projekte mit dem Titel ,Sprachdynamik zwischen
Neuburg am Inn und Wernstein am Inn“ wird im Folgenden kurz vorgestellt.
Fur ihre Projektidee hat sich die Schulerin T. Sagmeister von dem Projekt-
entwurf der Studierendengruppe inspirieren lassen, die sich mit der Kennt-
nis und der Verwendung von bundesdeutschen und Osterreichischen Wor-
tern durch Passauer und Freinberger Gewahrspersonen beschaftigte. Ihr
Wunsch war es allerdings, Erhebungen in Neuburg am Inn (D) und Wern-
stein am Inn (O) durchzufiihren. lhre (ibergeordnete Fragestellung lautet da-
her: ,Wie beeinflussen sich die Burgerinnen und Blrger aus Neuburg am Inn
und Wernstein am Inn in ihrem Sprachgebrauch?®

Daflr wurde zum einen die onomasiologische Befragung mit Hilfe eines
Bildkatalogs von der Studentengruppe Ubernommen und angepasst. Zum
anderen ging die Schilerin aber dartber hinaus, indem sie die den Inn seit
2006 tUiberspannende Briicke in ihren Uberlegungen berlicksichtigte. Um die
Rolle der Briicke beim Kontakt zwischen Neuburgern und Wernsteinern ein-
schatzen zu kénnen, fuhrte Frau Sagmeister leitfadengestitzte Interviews
mit ihren Gewahrspersonen. Diese Interviews wurden zudem mit einem Fra-
gebogen flankiert.

Mit Hilfe der onomasiologischen Befragung wurde die folgende Hypothese
untersucht, die sich aus der Sprachdynamiktheorie von Schmidt & Herrgen
(2011) und ersten Befunden zur ,Sprachdynamik im deutsch-Osterreichi-
schen Grenzraum® von Blulow, Schifferer & Dicklberger (2015) ableitet:

H1: Die osterreichischen Gewahrspersonen aus Wernstein am Inn verwen-
den gleichermalen haufig typische bundesdeutsche/bayerische Lexik, wie
die bayrischen Sprecherinnen und Sprecher aus Neuburg am Inn Osterrei-
chische Lexik verwenden.

An dieser Hypothese ist interessant, dass zwar Synchronisierung zwischen
den Sprecherinnen und Sprechern, aber keine Synchronisierungsrichtung
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angenommen wird. Im Gegensatz zur Dynamik zwischen Passau und Frein-
berg oder zwischen Neuhaus am Inn und Scharding weisen die Orte Wern-
stein am Inn und Neuburg am Inn keine gewichtigen soziotkonomischen
Unterschiede auf. Bisherige Ergebnisse zeigen, dass die Sprecherinnen und
Sprecher der soziodkonomisch starkeren Orte die Synchronisierungsrich-
tung bestimmen. Bllow, Schifferer, & Dicklberger (2015) haben beispielswei-
se herausgefunden, dass ,Neuhauser [...] mehr ,genuin‘ Gsterreichischen
Wortschatz als Schardinger [...] ,genuin‘ bundesdeutschen Wortschatz® ver-
wenden. Wie Sagmeister zeigen konnte, sind die Unterschiede fir Wern-
stein und Neuburg nicht signifikant. Die befragten Personen aus Neuburg
nannten mit einem Mittelwert von 20,1 % zwar mehr Osterreichische Lexik
als die befragten Personen aus Wernstein mit einem Mittelwert von 16,1 %
typisch bundesdeutsche/bayerische Varianten angaben. Wie ein Zweistich-
proben t-Test unter der Annahme unterschiedlicher Varianzen zeigte, sind
Abweichungen statistisch allerdings nicht signifikant ((60) = 1,03, p = 0,3).
Damit konnte H1 klar bestatigt werden.

Folgende Hypothesen wurden mit Hilfe des leitfadengestitzten Interviews
untersucht:

H2: Die bayrischen und Osterreichischen Gewahrspersonen pflegen signifi-
kant mehr Kontakt seit dem Bestehen der Bricke.

H3: Die bayrischen und 6sterreichischen Gewahrspersonen sehen die Bri-
cke als Bereicherung fur beide Gemeinden an.

Sagmeister konnte beide Hypothesen bestatigen. Die Briicke steht letztlich
sinnbildlich flir das Zusammenwachsen eines (Kern-)Europas und die sich
verandernde Wahrnehmung der Grenze.

Der von Frau Sagmeister darliber hinaus eingesetzte Fragebogen wiederum
zielt auf die Uberpriifung folgender Hypothesen:

H4: Die bayrischen Gewahrpersonen aus Neuburg am Inn schatzen ihre
sprachliche Veranderung seit der Fertigstellung der Briicke so ein, dass sie
glauben, weniger 6sterreichische Lexik zu verwenden als bei den Erhebun-
gen beobachtet werden konnte.

H5: Die oOsterreichischen Gewahrpersonen aus Wernstein schatzen ihre
sprachliche Veranderung seit der Fertigstellung der Briicke so ein, dass sie
glauben, weniger bundesdeutsche und bayerische Lexik zu verwenden, als
bei den Erhebungen beobachtet werden konnte.

Die Hypothesen 4 und 5 basieren auf den Forschungsergebnissen von Klee-
ne, die in ihrer Doktorarbeit die subjektiven Sprechereinstellungen im Pas-



sauer Grenzraum untersucht. Kleene (i. V.) kommt zu dem Schluss, dass
die deutsch-Osterreichische Staatsgrenze heute von den Passauer und
Schardinger Probanden als starke Sprachgrenze wahrgenommen wird. Ein
grolRer Mehrwert der Studie von Frau Sagmeister und den sie unterstitzen-
den Studierenden besteht zudem darin, dass die Ergebnisse der Fragebo-
generhebung mit den Ergebnissen aus der onomasiologischen Befragung
abgeglichen werden kénnen. Beide Hypothesen konnten von Sagmeister
klar bestatigt werden.

Die Schilerin Sagmeister hat mit viel Engagement und Motivation ein tolles
Projekt auf die Beine gestellt. Forschendes und projektorientiertes Lernen
verlauft aber selten ohne Schwierigkeiten, worauf im nachsten Kapitel ein-
gegangen wird.

Die Verbindung eines zweisemestrigen Hauptseminars mit einem Schulpro-
jekt war fur alle Beteiligten Neuland. Dieses wurde jedoch mit viel Enthusi-
asmus und grof3er Offenheit betreten. Allerdings fehlte flr die Studierenden
»,manchmal ein Orientierungsrahmen, der den Lernprozess zusatzlich un-
terstiitzt hatte. So entstand flir manche Studierende zeitweilig auch ein Mo-
ment der Uberforderung und Planlosigkeit* (StraR, S. 154; zitiert nach Huber,
2009, S. 26). Mit mehr Erfahrung, organisatorischer Planung und Transpa-
renz kann der Orientierungsrahmen in Zukunft jedoch sicherlich besser ge-
staltet werden.

Trotz der Bemuhungen um gleich groRe Gruppen Uberwog der Anteil an
Geographiestudierenden, wodurch die Projektgruppen nicht mit Sprachwis-
senschaftsstudierenden und Geographiestudierenden gleichermalfien be-
setzt waren. Kritik gab es daher von Seiten der Studierenden daran, dass
der inhaltliche Schwerpunkt des Seminars zu sehr im Bereich Sprachwis-
senschaften lag. Dies war zunachst eine bewusste Entscheidung, um den
Geographiestudierenden die sprachwissenschaftlichen Grundlagen zu ver-
mitteln. Fur weitere Seminare sollte jedoch auf eine paritatische Gewichtung
beider Forschungsrichtungen in Bezug auf den Lehrinhalt geachtet werden.
Die Interdisziplinaritat hat darunter aber nicht gelitten. So erarbeiteten die
funf Studentengruppen auf der Basis des erarbeiteten Theorie- und Metho-
denwissens eigenstandig Fragestellungen und Hypothesen, die sprachwis-
senschaftliche mit geographischen Aspekten verknupften.
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Ein grofier Vorteil war hierbei sicherlich die vergleichsweise geringe Anzahl
von zwanzig Teilnehmenden wie auch die Tatsache, dass wir zu zweit bzw.
zu dritt lehren konnten, wodurch — auch bedingt durch das Blocken der Ein-
heiten — eine intensive Beschaftigung mit der Materie aus verschiedenen
Blickwinkeln méglich war. Diesen Vorzug sahen auch die Studierenden, die
in einer Feedbackrunde die Abwechslung, Gruppenarbeiten sowie die Pra-
xisnahe des Seminars herausstellten. Auch die eigenstandige Erarbeitung
der Themen und Fragestellungen innerhalb der Projektgruppe wurde positiv
hervorgehoben.

Durch die Fortfihrung innerhalb des Wintersemesters konnten bereits einige
Aspekte Uberarbeitet und wiederum andere Dinge neu ausprobiert werden.
Bis auf einige wenige Punkte sind wir im Grofsen und Ganzen mit dem Ver-
lauf des Gesamtprojektes sehr zufrieden, worin wir auch durch das Feed-
back der Studierenden sowie Schilerinnen und Schiler bestatigt wurden.

Schiulerinnen und Schiler wie Studierende wurden durch das hier vorgestell-
te Projekt erfolgreich an interdisziplinares forschendes und selbstverantwort-
liches Lernen herangefiihrt. Dabei standen die Studierenden den Schilerin-
nen und Schilern nicht nur als Lernpaten zur Seite, sondern haben fir diese
auch Unterrichtseinheiten konzipiert und durchgefiihrt. Die Entwicklung der
Gruppendynamik zwischen der Schulerschaft und den Studierenden verlief
dabei durchaus positiv: Obwonhl die Studierenden fir die Schiler und Schi-
lerinnen als Lehrende aufgetreten sind, kommunizierten beide Gruppen auf
Augenhdhe miteinander.

Die Portfolios der Studierenden des Sommersemesters zeigten bereits ein
hohes Reflexionsniveau. Sie eigneten sich hervorragend, um die Studie-
renden des Wintersemesters an die schon erarbeiteten Projektideen he-
ranzufiihren. Der relativ reibungslose Ubergang vom Sommer- zum Win-
tersemester konnte auch durch das digitale Lernen bewerkstelligt werden.
Der Grundlagenblock fur die Studierenden des Wintersemesters wurde
hauptséachlich Uber E-Learning-Einheiten (inkl. Ubungen) auf der Plattform
llias durchgefuhrt. Dadurch gelang es, die Schilerinnen und Schiler wie
auch die Studierenden zeitlich mit Blick auf die dreiteilige Grundgliederung
(Grundlagen > Methoden > Kompetenzen) zu synchronisieren. Auch die ent-
standenen Arbeiten des Wintersemesters, bestehend aus den Postern der
Studierenden und den schriftlichen Arbeiten der Schilerinnen und Schiiler,



weisen auf z. T. groRes Engagement, eine intensive Auseinandersetzung mit
der Thematik und einem hohen Reflexionsvermégen hin.

Wir sind vom Verlauf des Seminars wie auch vom Engagement der Teilnehmer
sehr begeistert. Diese brachten eigene Ideen ein und entwickelten bestehen-
de Ideen weiter (vgl. Kap. 6). Die grundsatzliche Offenheit der Lehrkonzeption
brachte allerdings auch Orientierungsprobleme mit sich. In Zukunft muss die-
sen Unsicherheiten mit mehr Transparenz begegnet werden. Zu dieser Trans-
parenz gehort gegenuber den Schilerinnen und Schiilern sowie den Studie-
renden aber auch das Eingestandnis, dass die Form des forschenden und
projektorientierten Lernens verschiedene Unabwagbarkeiten mit sich bringt,
was von den Teilnehmenden zum Teil mehr Engagement und Spontanei-
tat einfordert. Insgesamt konnten und kénnen auch in Zukunft alle Beteilig-
ten von einer inneren Offnung hin zu interdisziplinren Fragestellungen und

selbstverantwortlichem Arbeiten profitieren.
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Hans Mendl, Rudolf Sitzberger

Abstract: Theorie ohne Praxis ist blind, Praxis ohne Theorie leer (Immanuel Kant).
Das Vertiefungsmodul Didaktik des Religionsunterrichts ist so konzipiert, dass eine
mehrstufige Verschrankung von Theorie und Praxis erfolgt. Innovative religionsdidak-
tische Konzepte und Prinzipien, die in den Vorlesungen theoretisch und mit Beispielen
veranschaulicht prasentiert werden, transferieren die Studierenden in konkrete, selbst
entwickelte Unterrichtsprojekte. Als Gelenkstlick zwischen einer praxisnahen Theorie
und einer theoretisch reflektierten Praxis dient die Wissenschaftliche Ubung ,Lern-
werkstatt Religionsunterricht®. Hier werden Theoriemodelle vorgestellt und mit den
Studierenden praktisch erprobt und reflektiert. In der Modulpriifung, bei der das Pra-
xismodell vorgestellt, erlautert und reflektiert wird, erfolgt die Evaluation des Projekts.

,Denn sie tun nicht, was sie wissen“ (Wahl, 2006, S. 12), fasst Diethelm Wahl
in ironischer Umkehrung zu Lk 23,34 empirische Studien zu den Effekten
einer universitaren Lehrerbildung zusammen: Die subjektiven Theorien von
Lernenden verandern sich kaum im Laufe eines Studiums, und das Theo-
riewissen wird selten praktisch angewandt. Weder die im Studium erwor-
benen allgemein-didaktischen und fachdidaktischen Theorien noch die im
Referendariat erworbenen Wissensbestande vermégen das Planungshan-
deln von Lehrerinnen und Lehrern nachhaltig zu beeinflussen (Wahl, 2006,
S. 12). ,Die meisten bleiben, wie sie waren®, lautet ein kritisches Restiimee
(Guth, 2002, S. 45). Das scheint auch fiur die Religionslehrerbildung zu gel-
ten. Rudolf Englert verweist auf zwei eigene Untersuchungen zum Religi-
onsunterricht in der Grundschule: man finde dort ,einen hohen Prozentsatz
von Religionslehrerinnen und Religionslehren, an denen die konzeptionelle
Diskussion, wie sie in Fachzeitschriften, auf Kongressen und in religionspa-
dagogischen Insiderkreisen geflhrt wird, offensichtlich mehr oder weniger
ganz vorbeigegangen ist* (Englert, Hennecke, & Kammerling, 2014, S. 11).
Ahnliche Beobachtungen gibt es beziiglich des Referendariats: Die Lehr-
amtsanwarterinnen und -anwarter greifen bei der Konturierung des eigenen
Unterrichts kaum explizit auf religionsdidaktische Konzepte zuriick (ebd., S.
12).
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Mendl, Sitzberger: Lernwerkstatt Religionsunterricht - Theorie-Praxis-Verschrédnkung konkret

Die Universitat als Ort der Theoriebildung zielt zunachst einmal darauf ab,
notiges theoretisches Grundlagenwissen zu liefern. Was aber, wenn die dort
prasentierten Theorien folgenlos bleiben und nicht auf eine dazu passende
Praxis Ubertragen werden kénnen?

Diese Ausgangsfrage bedeutet eine Akzentverschiebung bezlglich des
haufig geaullerten Vorwurfs, das Studium sei zu wenig praktisch angelegt
— eine Klage die immer wieder auch von Studierenden geaufert wird, die
moglichst schnell wieder in die Schule gehen mdchten. Von einem professi-
onstheoretischen Ansatz her halten wir diesen begehrlichen, verkirzten und
schnellen Blick auf die Praxis fur falsch. Wer fur ein universitares Lehrer-
studium pladiert, dem muss an einer anspruchsvollen Verbindung zwischen
Theorie und Praxis gelegen sein — sonst kdnnte man die Lehrerprofession
auch wie einen Handwerksberuf erlernen (s.a. Mendl, 2006). Gleichzeitig
erweist sich aber eine Publikumsbeschimpfung als wenig sinnvoll; vielmehr
muss es der eigene Anspruch einer hochschuldidaktischen Profession sein,
Studienformate so zu gestalten, dass ein vernetztes Lernen und vor allem
die eigenstandige Verbindung von Theorie und Praxis moglich werden. Ziel
sollte sein, dass Studierenden die Bedeutung von Theorien fiir ein reflek-
tiertes didaktisches Handeln einsichtig wird und sie das eigene didaktische
Handeln theoriegeleitet gestalten.

Um dies zu erreichen, wurden am Lehrstuhl fiir Religionspadagogik und Di-
daktik des Religionsunterrichts verschiedene Module konzipiert:

- Theoriegestiitzte Begleitung der Praktika: Am Schnittpunkt von Theorie
und Praxis werden in der begleitenden Seminarveranstaltung zu den Prakti-
ka didaktische Prinzipien, die in den Vorlesungen theoretisch vorgestellt und
mit praktischen Beispielen erlautert wurden, in der konkreten Stundenge-
staltung als Begriindungsstrukturen eingefordert. In besonderem Male gilt
das fir das Modell der didaktischen Elementarisierung (s.a. Mendl, 2015, S.
190-195; Sitzberger, 2005). Die Studierenden miissen mit diesem Planungs-
modell ihre Unterrichtsstunde vorbereiten, in den Vorbesprechungen erlau-
tern, im Reflexionsgesprach dessen Anwendung kritisch nachweisen und in
der didaktischen Handakte schriftlich darstellen. Dass dieses Modell auch in
der zweiten Phase der Religionslehrerinnen- und -lehrerbildung eingefordert
wird, erhoht die Plausibilitat einer griindlichen Beschaftigung damit.

- Férderung eines Denkens in Zusammenhéngen bei lbergreifenden Mo-
dulpriifungen: Die im Rahmen des Bolognaprozesses entwickelten Module
wurden in den zugehorigen Prifungen so spezifiziert, dass die Aufgabenstel-



lungen in den Klausuren von den Studierenden ein Ubergreifendes, vernetz-
tes Denken erfordern. Eine exemplarische Aufgabenstellung lautet: Fassen
Sie die Erkenntnisse des belegten Seminars zusammen, beziehen Sie diese
auf Inhalte der Vorlesungen ,, Theorie religiésen Lernens I und ,, Theorie re-
ligiésen Lernens II* und konkretisieren Sie lhre Erkenntnisse an mindestens
zwei Seminarsitzungen, die von Mitstudierenden gestaltet worden sind!

- Bologna-konforme Weiterentwicklung des Modells der Lernwerkstatt
(Mendl & Sitzberger, 2002): Die 2003 mit dem BLLV-Preis ,Padagogik in-
novativ“ pramierte Lernwerkstatt Religionsunterricht wurde im Rahmen der
Modularisierung in das regulare Studienprogramm eingefligt; die hochschul-
didaktische Anlage wird im Folgenden naher erlautert.

Das Teilmodul ,Lernwerkstatt Religionsunterricht® ist mit entsprechenden
religionsdidaktischen Hauptvorlesungen gekoppelt. Ziel ist es, innovative
Prinzipien und Konzepte eines aktuellen Religionsunterrichts, wie sie in den
Vorlesungen prasentiert werden, in einem eigenen Projekt bis in die Praxis
hinein zu konkretisieren. In der Modulbeschreibung werden dazu folgende
Kompetenzen benannt (die unten dann noch weiter kompetenzorientiert
ausdifferenziert werden):
* Die Studierenden kennen innovative religionsdidaktische Lehr- und
Lernformen.
» Sie kénnen aktuelle religionsdidaktische Konzepte auf ihre Praxistaug-
lichkeit hin bewerten.
»  Sie kénnen ein eigenes Praxismodell theorie- und zielgruppenorientiert
gestalten und présentieren.
Das Unterrichtsprojekt wird im Rahmen eines Prifungsgesprachs pra-
sentiert. Vorab missen die Studierenden in einer knappen schriftlichen
Begriindung den Bezug zu den themenspezifischen Prinzipien des Reli-
gionsunterrichts (z.B. erinnerungsgeleitetes, konstruktivistisches, astheti-
sches, symbolorientiertes, performatives Lernen) herstellen (Mendl, 2015,
S.149-184). Dabei liegt der Schwerpunkt auf der Verschrankung eines di-
daktischen Prinzips oder Konzepts mit den praktischen Umsetzungsideen
in Form von Unterrichtsbausteinen, Stunden- oder Sequenzentwirfen. Im
Prufungsgesprach veranschaulichen die Studierenden den Zusammenhang
zwischen ihren theoretischen Vorliberlegungen und der praktischen Ausge-
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Mendl, Sitzberger: Lernwerkstatt Religionsunterricht - Theorie-Praxis-Verschrédnkung konkret

staltung bzw. belegen an der praktischen Ausgestaltung, welche Theorien
fur die praktische Gestaltung mafRgeblich waren.

Das zentrale Gelenkstiick zwischen der ersten Begegnung mit Theorien in
der Vorlesung und deren Anwendung in einem eigenen Projekt besteht in
der wissenschaftlichen Ubung ,Lernwerkstatt Religionsunterricht®, an der die
Studierenden teilnehmen. In jedem Semester bietet das Team der Lernwerk-
statt vier bis sechs Abendveranstaltungen zu verschiedenen Themen an.
Innovative didaktische Ansatze werden hier erprobt und diskutiert.

Wenn ,die Kompetenzerwartungen Lehre und Prifung kongruent zueinan-
der halten sollen” (Reis, 2015, S. 19), mussen im skizzierten Modell gestufte
Learning Outcomes bestimmt werden. In jedem der aufeinanderfolgenden
.Lernraume” (ebd., S. 33) des Gesamtprojekts gilt eine didaktische Eigenlo-
gik von beschreibbaren Interaktions- und Lernformen sowie von konkreten
operationalisierbaren Kompetenzerwartungen.

Lernraum 1: Vorlesung

Learning Outcome:; Die Studierenden generieren religionsdidaktisches Wissen,

(1) indem sie religionsdidaktische Theorien kennenlernen,

(2) deren Konkretisierung in die Praxis hinein veranschaulicht wird,

(3) so dass sie in der Lage sind, in ersten Ansatzen eigene Konkretisierungsbeispiele
zu formulieren.

Lernformate: Vorlesung, Diskussion, ggf. (Bologna 1) schriftiche oder mundliche
Prifung

Lernraum 2: Wissenschaftliche Ubung ,Lernwerkstatt Religionsunterricht”

Learning Outcome: Die Studierenden generieren eine religionsdidaktische
Reflexionskompetenz,

(1) indem sie an einem konkreten Lerngegenstand wissenschaftlich begriindet
experimentelle Umsetzungsformen in eine religionsdidaktische Praxis hinein vorgeflhrt
bekommen

(2) und selber erleben

(3) sowie in Zusammenarbeit mit anderen Studierenden und Lehrenden eigenstindige
Umsetzungsmadglichkeiten in die Praxis hinein entwickeln

(4) und bei der Reflexion die Praxistauglichkeit des jeweiligen Modells diskutieren.

Lernformate: Ubung, Fremdpridsentation, experimentelle Erprobung und eigenes
Erleben, Diskussion




Lernraum 3: Projektplanung

Learning OQutcome: Die Studierenden generieren eine religionsdidaktische
Planungskompetenz,

(1) indem sie ausgehend von Lernraum 2 eigenstandig ein Praxisprojekt entfalten,
(2) das erkennbar theoriegeleitet entwickelt wird,

(3) dessen praktische Gestaltung asthetisch ansprechend

(4) und sowohl der Zielgruppe als auch dem Lerngegenstand angemessen ist

(5) und das sie in einer entsprechenden Projektskizze schriftlich zu beschreiben in der
Lage sind.

Lernformate: Projektentwicklung in Eigenarbeit, Feedback durch Tutoren

Lernraum 4: Projektprésentation

Learning Outcome: Die Studierenden generieren eine religionsdidaktische Darstellungs-
und Reflexionskompetenz,

(1) indem sie im Prufungsgesprdch kurz und pragnant das eigene Praxisprojekt
prasentieren,

(2) selbststandig am Projekt und dessen didaktischen Elementen die Bezugstheorien
erlautern,

(3) und im Gesprach mit den Prifern plausibel die eigenen Planungsschritte,
Begriindungsstrukturen und didaktischen Materialien kritisch betrachten.

Lernformate: Projektprasentation, Prifungsgespréch

Vertiefungsmodul Didaktik des Religionsunterrichts:

Vorlesung und wissenschaftliche Ubung ,,Lernwerkstatt Religionsunterricht*

Lernraum 1: Vorlesung: Lernraum 2: Wissenschaftliche

Allgemeine und inhaltsspezifische Ubung , Lemwerkstatt

religionsdidaktische Prinzipien Experimentelle Erprobung der
Theorie + Praxisbeispiele |:'> Praxistauglichkeit von Theorien

Dozierende des Lehrstuhls,
Studierende aus dem Team

Dozent Lernwerkstatt, Lehrerinnen und

Lehrer, teilnehmende Studierende
i

Lernraum 4: Projektpriasentation Lernraum 3: Projektdesign

- Prasentation - Praktische Entfaltung

- Diskussion <:: - Theoriebezug

- Evaluation - Schriftliche Begriindung

Dozierende - Studierende Studierende
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Das skizzierte zentrale Gelenkstiick der wissenschaftlichen Ubung bedarf
einer genaueren Betrachtung, weil deren Konzeption ein hochschuldidakti-
sches Potenzial hat, das flr den Erfolg des gesamten Projekts malfgeblich
ist. Theorie und Praxis werden hier mehrfach miteinander verschrankt — the-
matisch, personell und zeitlogisch.

Die Lernwerkstatt Religionsunterricht verfolgt das Ziel, Themen in den Blick
zu nehmen, die aktuell in der wissenschaftlichen Religionspadagogik disku-
tiert werden oder die sich in der Praxis als diskutable ,Brennpunkte” erwie-
sen haben. Die Themen werden gemeinsam mit den Studierenden, die sich
im Team der Lernwerkstatt engagieren, ermittelt. Diese Themen sollen fir
die Lernwerkstatt-Abende so aufbereitet werden, dass der Theorie-Praxis-
Bezug deutlich wird. Seit der Griindung der Lernwerkstatt wurden bereits
Uber 120 Veranstaltungen durchgefiihrt — mit einer Themenbreite, die von
Anfangsritualen bis Zeichen und Symbole reicht (Uberblick: siehe http:/
www.phil.uni-passau.de/religionspaedagogik/lernwerkstatt-ru).

Auf der Ebene der Leitung und Teilnahme kommt es ebenfalls zu einer mehr-
fachen Koppelung von Theorie und Praxis: Dozierende aus verschiedenen
Phasen der Lehrerbildung leiten die Veranstaltungen, Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter des Lehrstuhls, Seminarlehrerinnen und Seminarlehrer der zwei-
ten Phase, der Mentor fur Lehramtsstudierende sowie Praktikumslehrkraf-
te an Schulen ganz verschiedener Schularten und Altersstufen arbeiten
engagiert mit. Von besonderer Bedeutung ist, dass auch Studierende aus
dem Team der Lernwerkstatt aktiv in der Planung und Durchfiihrung von
Veranstaltungen beteiligt sind und durch dieses ,Lernen durch Lehren® di-
daktische und personale Kompetenzen erwerben. Da es im Kern immer um
die Erprobung innovativer Lernmodelle geht, wird der GroRe ,Reflexivitat®
als der Basiskompetenz einer berufsprofessionellen Kompetenz eine grofie
Bedeutung zugeschrieben (Ziebertz, Heil, Mendl, & Simon, 2005, S. 78-95).
Dies wird in der Diskurskultur bei den Veranstaltungen deutlich. Neben den
Studierenden nehmen an der Veranstaltung auch Referendarinnen und Re-
ferendare sowie ausgebildete Lehrkrafte teil. Diese kénnen ihre konkreten
Unterrichtserfahrungen in die Reflexion der Veranstaltungsteile einflieRen



lassen. Werden didaktische Theorien vorgestellt, haben die Praktikerinnen
und Praktiker die Moglichkeit, diese auf und von ihrer eigenen Praxis her zu
reflektieren und die eigenen Erfahrungen in die Runde einzubringen. Stu-
dierende als ,Novizen*® profitieren so vom Professionswissen der erfahrenen
Profis.

Fir Studierende aller Studiengange und Schularten ist die wissenschaftliche
Ubung ,Lernwerkstatt* Teil des Vertiefungsmoduls Didaktik des Religions-
unterrichts. Durch diese Platzierung der Veranstaltung ist gesichert, dass
die Studierenden die Lernwerkstatt nicht zu frih im Verlauf des Studiums
besuchen. Sie verfigen vielmehr zum Prifungszeitpunkt schon Uber ein
Grundverstandnis von didaktischen Zusammenhangen, kennen Theorien
aus den Vorlesungen, Grundmethoden der Religionsdidaktik und Planungs-
modelle aus den Praktika und anderen Veranstaltungen. Dies unterstitzt die
Verschrankung von Theorie und Praxis, weil eine Reflexion auf das in der
Veranstaltung Durchgeflihrte vor dem Hintergrund des schon vorhandenen
Wissens und der Erfahrungen leichter gelingen kann.

Wie nun dieses Zusammenspiel von Theorie und Praxis angelegt ist, soll an
einem Beispiel erlautert werden: dem ,Lernen an religioésen Artefakten®. Im
ersten Abendangebot der Lernwerkstatt im Wintersemester 2015/16 Mitte
Oktober wurde mit diesem didaktischen Modell am Beispiel von religiosen
Artefakten des Hinduismus gearbeitet. Wir gehen davon aus, dass von den
ca. 30-40 Studierenden, die nach diesem Semester das Vertiefungsmodul
Lernwerkstatt abschlieRen werden, viele fir die Modulprifung dieses The-
ma auswahlen werden. Wegen der klaren Grundstruktur dieses didaktischen
Modells eignet es sich im besonderem Male, um daran die damit verbunde-
ne hochschuldidaktische Konzeption zu erlautern.
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Mendl, Sitzberger: Lernwerkstatt Religionsunterricht - Theorie-Praxis-Verschrédnkung konkret

Lernraum 1: Vorlesung

Learning Outcome: Die Studierenden generieren religionsdidaktisches Wissen,

(1) indem sie das Modell A gift to the child® kennenlernen, wie es fir den
deutschsprachigen Raum umgearbeitet wurde (Hull, 1996; Sajak, 2010),

(2) dessen Lernschritte am Beispiel von religidsen Artefakten aus dem Christentum
(Monstranz, Rosenkranz), Judentum (Mesusa) und Islam (Koran) veranschaulicht
werden,

(3) so dass sie in der Lage sind, in ersten Ansatzen eigene Konkretisierungsbeispiele
anhand anderer Ritualgegenstande zu formulieren.

Zur Erlauterung: Das Modell ,A gift to the child” ist ein didaktischer Ansatz
im Rahmen des interreligiosen Lernens, der von Michael Grimmitt und John
Hull im englischsprachigen Raum entwickelt wurde und mittlerweile verstarkt
auch im deutschen Sprachraum aufgegriffen wird (Hull, 1996; Sajak, 2010).
Fir die Lernwerkstatt Religionsunterricht wurden in den letzten Jahren reli-
gidse Artefakte zu den groRen Weltreligionen angeschafft, die in asthetisch
ansprechenden Holzkisten zu je einer Weltreligion wirdevoll aufbewahrt
werden, zur Veranschaulichung dienen und von Studierenden und Lehrkraf-
ten fir den Unterricht ausgeliehen werden kénnen.

Fir die Auswahl des religiosen Artefakts
und den Weg der didaktischen Entfaltung
gelten folgende Regeln:

e Ein zentrales Item (Numen, Gegen-
stand, Wort, Klang, Geschichte, Sta-
tue ...) einer Religion soll den Lernpro-
zess initiieren.

* Das Iltem soll exemplarisch sein, eine §
numinose Aura (Geftiihl von Heiligkeit)
besitzen und bedeutsam fiir den Lern-
prozess von Kindern und Jugendli-
chen sein.

* Phasen der Anndherung und Distan-
zierung sorgen fiir einen respektvollen
Umgang mit dem Item und den Gefiih- |
len der Lernenden.




* Das Modell vermeidet sowohl eine reine distanzierte Religionskunde als
auch eine vereinnahmende Katechese.

Das Arbeiten mit religiosen Artefakten ist in vier Schritte aufgegliedert und

wird innerhalb der Vorlesung genauer (Herkunft, Begriindung der didakti-

schen Schritte, didaktische Beispiele bezogen auf verschiedene Weltreligi-

onen) vorgestellt:

Arbeiten mit religitosen Artefakten

1. Phase der inneren Beteiligung

Erste Begegnung: der Gegenstand soll Aufmerksamkeit
und Interesse der Lernenden wecken; respektvolle Motivation

2. Phase der Entdeckung (Exploration)

Bunsayeuuy

Konkrete Anndherung an das Artefakt: Aneignung,
Maoglichkeit zur Empathie; evtl. Schwellenritual

3. Phase der Kontextualisierung
Bedeutung des religiosen Gegenstands im religidsen
Alitag; distanzierte Erschlieiung

4. Phase der Reflexion

Werbindung herstellen zwischen dem religitdsen ,Ding”
und dem Leben der Lernenden

Buniaizue)sig

Der didaktische Prozess flhrt zunachst zu einer Annaherung an das Artefakt
in den Schritten eins und zwei, um dann wiederum eine Distanz zu schaffen.
Dies ist vor allem dort wichtig, wo mit Gegenstanden aus anderen Religio-
nen gearbeitet wird, um den Respekt gegenliber dem Fremden aufrecht zu
erhalten.

Solche Lehr- und Lernprozesse lassen sich auf der Theorieebene gut be-
schreiben und auch mit praktischen Beispielen veranschaulichen. Das Ver-
stehen auf einer kognitiven Ebene bedeutet aber nicht, dass Studierende
mit dem Modell auch schon selbststandig arbeiten kénnen. Es bedarf also
weiterer Schritte, um die noétige Sicherheit im Umgang mit dem didaktischen
Modell auf der Handlungsebene zu erlangen und so den Ubergang von ei-
nem ,wissenschaftlich-reflexiven® hin zu einem ,reflexiv-pragmatischen Ha-
bitus® zu ermoglichen (Ziebertz, Heil, Mendl, & Simon, 2005, S.127).
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Lernraum 2: Wissenschaftiche Ubung Lermwerkstatt Religionsunterricht”

Learning OCutcome: Die Studierenden generieren eine religionsdidaktische
Reflexionskompetenz,

(1) indem sie am Lernwerkstattabend den Umgang mit der Shiva-Statue im
Religionsunterricht nach dem Modell eines Lernens an religidsen Artefakten
vorgefuhrt bekommen,

(2) sich selber am Lernprozess einer Auseinandersetzung mit der Statue beteiligen
(3) sowie in Zusammenarbeit mit anderen Studierenden und Lehrenden an weiteren
hinduistischen Ritualgegenstanden (Bindi. Ganesha, Om, Yantra, Kultgegenstande
...) eine am Konzept orientierte Umsetzung in die Praxis hinein entwickeln

(4) und bei der Reflexion — auch der anderen beteiligten Gruppen — die
Praxistauglichkeit der wvorgeschlagenen Beispiele und des didaktischen Modells
Uberprifen kdnnen.

Fir die Studierenden vertiefen sich die theoretischen Erkenntnisse durch
die praktische Anwendung in der Lernwerkstatt, in der mit diesen Artefak-
ten konkret gearbeitet wird. Zunachst wird die Aufmerksamkeit auf die doch
sehr fremd und seltsam wirkende Statue der Shiva (siehe Abbildung) gelenkt
(Engagement). Die Studierenden kénnen dann — oft das erste Mal in ihrem
Leben — eine Shiva-Statue selbst in der Hand halten und genauer erkunden
(Exploration). Die Figur der tanzenden Shiva mit der vielfaltigen Symbolik in
der Darstellung ist in ihrer Andersartigkeit faszinierend und interessant; da-
von ausgehend kann der Bogen zur Religion und dem zugehorigen Kontext
gespannt werden. Was bedeutet diese Statue fiir einen Hinduisten? Wie und
wo finden sich solche Statuen innerhalb der
Religion und vor allem innerhalb welcher ritu-
ellen Praktiken (Kontextualisierung)? Schliel3-
lich erfolgt eine Reflexion auf eigene Kontexte
hin, die je nach intendierter Altersstufe unter-
schiedlich komplex angelegt sein kdnnen: Wel-
che religiose Artefakte in Privatraumen sind
auch im Christentum zu entdecken? Welche
weiteren Beispiele gibt es fliir die Bedeutung
von Gegenstanden, die als Verbindungsglied
zwischen dem Heiligen, das sie reprasentie-
ren, und dem Glaubigen stehen, auch aus dem
profanen Bereich? Wo gibt es auch im Chris-
tentum die Dynamik des Zerstorens und Neu-
schaffens, wie dies flr Shiva typisch ist?

Nach dieser ersten Phase, in der der Umgang
mit einem religidsen Artefakt vorgefiihrt und in Teilen selbst erlebt wird, er-
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arbeiten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Lernwerkstatt in Gruppen
anhand weiterer religiéser Artefakte aus dem Hinduismus eigene didakti-
sche Praxismodelle fur spezifische schulische Zielgruppen.

Es handelt sich bei dieser didaktischen Erprobung noch nicht um eine un-
mittelbare unterrichtliche Praxis mit einer Lerngruppe aus Schilerinnen und
Schulern. Dennoch werden auf einer Metaebene praktische Erfahrungen
aus dem Schulalltag eingebracht, indem beispielsweise die Referendarin-
nen und Referendare sowie die ausgebildeten Lehrkrafte, manchmal auch
Studierende auf der Basis ihrer Praktikumsstunden, narrativ gelingende und
misslingende Beispiele aus der Praxis einbringen kénnen.

Lemraum 3: Projektplanung

Learning Outcome: Die Studierenden generieren eine religionsdidaktische Planungskompetenz,
(1) indemsie ausgehend vom Lernen an religitsen Artefakten eigenstindig ein Praxisprojekt
entfalten,

12) das erkennbar theoriegeleitet am Ansatz von Hull / Sajak entwickelt wird,

13) dessen praktische Gestaltung dsthetisch ansprechend

{4} und sowohl der Zielgruppe (z.B. Grundschilerinnen und-schiiler) als auch dem Lerngegenstand
{Menschen anderer Religionen begegnen - luden und Muslime) angemessen ist

15) und das sie in einer Projekiskizze von ca. 4-8 Seiten schriftlich zu beschreiben in der Lage sind.

Die Studierenden konkretisieren fir ihre spatere Zielgruppe ein spezifi-
sches Praxisprojekt, das das Thema einer Lernwerkstatt aufgreift. Durch
die schriftliche Fixierung mussen die theoretische Fundierung und die prak-
tische Umsetzung erkennbar aufeinander bezogen werden. Dadurch wird
gewabhrleistet, dass die Verzahnung von Theorie und Praxis bestmaoglich
erfolgen kann. So kénnen Studierende ihr Projekt beispielsweise an der
Lernwerkstatt ,Lernen an religiosen Artefakten: Hinduismus* andocken und
die dort erlernte Theorie und das entwickelte didaktische Modell auf den
Umgang mit religiosen Artefakten einer anderen Religion, z.B. das Thema
~Judischem Glauben begegnen“ und auf die Zielgruppe Grundschule hin
umsetzen. Hierflir mussen die einzelnen Lehr- und Lernschritte entfaltet, di-
daktisches Material asthetisch aufbereitet und die methodische Umsetzung
sinnvoll geplant werden.
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Lernraum 4: Projektprésentation

Learning Outcome: Die Studierenden generieren eine religionsdidaktische Darstellungs-
und Reflexionskompetenz,

(1) indem sie im Prufungsgesprach kurz und pragnant ein Praxisprojekt zu einem
judischem Ritualgegenstand (z.B. achtarmiger Leuchter) préasentieren,

(2) selbststandig am Projekt und dessen didaktischen Elementen die Bezugstheorie von
Hull / Sajak erldutern

(3) und im Gespriach mit den Prifern plausibel die eigenen Planungsschritte,
Begriundungsstrukturen und didaktischen Materialien (z.B. weiterfiihrende, erganzende
Gegensténde oder Arbeitsblatter zum achtarmigen Leuchter) kritisch betrachten.

Innerhalb der kurzen miindlichen Prifung liegt der Schwerpunkt der Dar-
stellung auf der Umsetzung der eingebrachten Theorie. Das bedeutet, dass
die Studierenden die Verzahnung von Theorie und Praxis durchdacht und
adaquat darstellen mussen. Im Prifungsgesprach wird sehr schnell deutlich,
wem es gelingt, das entsprechende didaktische Modell sowohl in die Praxis
hinein zu konkretisieren als auch mit Bezug auf die entsprechenden Theori-
en plausibel theoretisch abzusichern.

~Reflexivitat und Supervision gelten als zentrale Merkmale einer Profession
in sozialen Arbeitsfeldern“ (Mendl, 2008, S. 242). Deshalb wird jede Ver-
anstaltung der Lernwerkstatt grundsatzlich im Plenum reflektiert. Hierbei
werden Reflexionsmethoden verwendet, die ihrerseits auch in schulischen
Lehr- und Lernprozessen eingesetzt werden kénnen. Der Wechsel auf die
Metaebene der Reflexion ist ein weiterer Baustein, durch den die Lernen-
den ihre eigenen Lernprozesse in den Blick nehmen kénnen. Der Blick von
der Theorie auf die eben durchgefihrte Praxis flihrt zu einem bewussteren
Wahrnehmen der prozessualen Zusammenhange von didaktischen Arran-
gements, methodischen Umsetzungen und individuellen Konstruktionen.
Auf der Seite der Dozierenden werden die Veranstaltungen ebenfalls im
Team nachbesprochen und reflektiert. Die Rickmeldung durch alle anwe-
senden Mitglieder des Arbeitskreises garantiert eine gleichbleibend hohe
Qualitat der gestalteten Sitzungen der Lernwerkstatt.



Die Notengebung zum Vertiefungsmodul Didaktik des Religionsunterrichts
bezieht sowohl eine der Hauptvorlesungen als auch die Projektprasentati-
on inklusive der schriftlichen Ausarbeitung mit ein. Bereits das vorgegebene
Titelblatt fir die schriftliche Ausarbeitung weist durch die erfragten Katego-
rien (,Religionsdidaktische Bezugstheorie®, ,Innovative Aspekte®) auf die er-
wiinschte Verschrankung von Theorie und Praxis hin. Das zugehorige Krite-
rienraster flr die Benotung kann von den Studierenden eingesehen werden
(http://www.phil.uni-passau.de/religionspaedagogik unter der Rubrik Studi-
um und Lehre / Bologna Il); auch hier wird deutlich, dass die wechselseitige
Bezugnahme von Theorie und Praxis eingefordert wird. Diese Transparenz
der Evaluation ermdglicht es den Studierenden, Klarheit tUber die eigenen
Lernprozesse zu erhalten, die mit dem Modul initiiert werden sollen. Diese
werden durch die Prifungsleistung einer qualitativen Bewertung unterzogen.

Bei der hier exemplarisch erlauterten Lernwerkstatt zum Thema ,Hinduis-
mus: Lernen an religidsen Artefakten® ist eine vollstandige Uberprifung des
Kompetenzerwerbs bezogen auf das gesamte didaktische Setting noch nicht
moglich, da die Modulprifung mit der Prasentation eines eigenen Projekts
erst am Semesterende erfolgen kann. Von daher kann nur ein Zwischen-
schritt markiert werden.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden gebeten, im Nachgang zur
Lernwerkstatt einen Reflexionsbogen auszufiillen, bei dem vor allem die
Transferbeziige zwischen Theorie und Praxis interessierten. Durchwegs im
positiven, meist im Optimalbereich angekreuzt wurden die ltems: ,Die An-
wendung des Modells am religiésen Artefakt ,Shiva’ habe ich verstanden®,
,Die Ubertragung des Modells auf einen weiteren Gegenstands des Hinduis-
mus in der Kleingruppe ist uns gelungen® und ,Ich verstehe das Modell nun
besser als zuvor®. Ebenfalls im positiven, zumeist nicht im Optimalbereich
angekreuzt wurde das ltem ,Ich kann das Modell nun auch auf ein religiéses
Artefakt einer anderen Religion Ubertragen® — diese leichte Skepsis erscheint
als durchaus angebracht, weil der eigene Praxistest ja noch aussteht.

Die innovative Gestaltung des Vertiefungsmoduls Didaktik des Religionsun-
terrichts durch die Verzahnung von Hauptvorlesungen und Veranstaltungen
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der Lernwerkstatt Religionsunterricht dient einer deutlicher kompetenzorien-
tierten Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen. Das Zusammenspiel von
theoretischer Durchdringung einerseits, praktischer Erprobung andererseits
und der Reflexion auf das soeben Erlebte ist in der Kombination ein wich-
tiger Baustein hin zu einem professionellen Habitus, den die Studierenden
langsam aufbauen sollen (Ziebertz, Heil, Mendl, & Simon, 2005). Die Einbet-
tung eigenstandiger Vernetzung von Theorie und Praxis in der erforderlichen
Modulprifung garantiert ein hochstes Maf% an Reflexion Uber die Lehr- und
Lernprozesse sowohl von Seiten der Studierenden als auch von Seiten der

Dozierenden.
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Michael Oswald

Abstract: Der Rechtsextremismus in Deutschland wandelte sich stark in der letzten
Dekade. Er ist nunmehr in verschiedenen Jugendsubkulturen verbreitet und in immer
mehr Spielarten vertreten. Gleichzeitig sind seine Inhalte durch Kommunikationsstra-
tegien nach auRen hin gemaRigter geworden. Vor allem sind es immer weniger die
dumpfen Parolen, die von Rechtsextremisten zu héren sind; kulturelle Konzepte und
sozialistische Positionen flillen nun den Platz der alten, platten Hetze. Das Feld wurde
damit schwer durchschaubar und auch von der Argumentation substanzieller; gerade
fur Menschen, welche fir die Wertevermittlung des Staates eingesetzt werden, ist
es eine grolRe Herausforderung, diese zu durchbrechen. Die politikwissenschaftliche
Rechtsextremismusforschung kann hierfiir einen guten Beitrag leisten.

Im Jahr 2015 lebt der Rechtsextremismus in europaischen Staaten wie-
der starker auf. In Deutschland leistet vor allem die Fllchtlingskrise dem
Problem neuen Vorschub: Taglich berichten die Medien Uber Proteste oder
Anschlage gegen Asylbewerberheime, rechten Populismus und gewalttati-
ge Rechtsextreme. Spatestens infolge der Mordserie des Nationalsozialis-
tischen Untergrunds (NSU) wurde die Problematik des Rechtsextremismus
zwar wieder starker in das Bewusstsein der Offentlichkeit gerufen. Entweder
scheint die Pravention noch nicht ausreichend umgesetzt worden zu sein
oder Schwachstellen in Bekampfungsstrategien treten auf.

Es wird immer deutlicher, dass rechtsextreme Haltungen bereits in jungen
Jahren entwickelt werden. Junge Menschen stehen insbesondere auch im
Visier von Anwerbungsstrategien der Rechtsextremisten. So zielt beispiels-
weise die Offentlichkeitsarbeit der NPD vor allem auf deren Rekrutierung ab
(Pfahl-Traughber, 2008, S. 43). Da der erste Kontakt mit der Szene entspre-
chend meist schon im friihen Alter erfolgt, werden erste Anzeichen flir eine
rechtsradikale Gesinnung haufig bereits in der Schule manifest.
Idealtypisch sollen Lehrkrafte dem Auftrag gerecht werden die zentralen
Werte des Staates zu vermitteln, wie diese z.B. in Artikel 131 der Baye-
rischen Verfassung niedergelegt sind, wobei - vereinfacht gesprochen -
Schulerinnen und Schiller im Geiste der Demokratie zu enkulturieren sind.
Aufgrund ihres erzieherischen Einflusses, spielen sie damit eine gesell-
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Oswald: Rechtsextremismusforschung fiir die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung

schaftlich eminente Rolle: Wie Schilerinnen und Schiiler fir gewisse The-
men sensibilisiert werden, liegt in ihrer Hand. Und dies ist wiederum in der
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung verwurzelt (Fereidooni & Massumi,
2015, S. 38). Da sie in dieser jedoch selten darauf vorbereitet werden, ist
es flr sie eine besondere Herausforderung, wenn Schilerinnen und Schiler
eine Neigung zum Rechtsextremismus erkennen lassen: In Studienordnun-
gen sind politikwissenschaftliche Seminare nur fir Sozialkunde-Studierende
vorgesehen und meist ist auch nicht genug Budget fiir ausreichend Lehrper-
sonal an den Hochschulen vorhanden. Freilich stehen angebotene Kurse
jedem Studierenden offen, allerdings kann die Leistung haufig nicht in das
modularisierte Studium eingebracht werden. Hinzu kommt, dass die meis-
ten Hilfestellungen des Bundes und der Lander flr eine eigenstandige Be-
schaftigung mit dem Thema Rechtsextremismus veraltet sind — zu viel hat
sich in der rechtsextremen Szene innerhalb der letzten Dekade getan. Nicht
nur sind aber Bildung und frihe Problembehandlung ein wichtiger Schllssel
fur Pravention beim Rechtsextremismus; die Schule ist aulerdem ein Ort,
an dem ein Beitrag gegen eine etwaig aufkeimende Radikalisierung gesetzt
werden kann, da Lehrkrafte in naher Verbindung zu ihren Schilerinnen und
Schulern stehen.

Das Hauptproblem hierbei ist, dass Jugendliche von Lehrkraften nur erreicht
werden kénnen, wenn diese Erfahrungen in jenem Feld gesammelt haben.
Sie mussten zunachst Symbole erkennen, Aussagen deuten und letztlich
die Urspriinge und Inkonsistenzen der rechten Ideologie diskutieren kdnnen.
Kurz, Lehrkrafte missen lernen, mit Rechtsextremen umzugehen. Dabei ist
es wichtig zu erfahren, was deren Gedanken sind, durch welche ldeologie
politische Vorgange interpretiert werden, worin dies moglicherweise wurzelt
und was einer solchen Entwicklung entgegengesetzt werden kann. Ein Ver-
standnis fur den grundlegenden Umgang mit Rechtsextremismus ware da-
her eigentlich fir alle Lehrkrafte notwendig.

Die verbale Auseinandersetzung mit rechtsradikalen Schilerinnen und
Schilern ist wichtig, bedarf aber etwas Feingefihl. Die intuitive und rigo-
rose Zurlckweisung dieser Einstellung erweist sich oft als kontraproduktiv.
Gerade eine solche strikte Zurtickweisung und pauschale Ablehnung einer
extremen politischen Einstellung kann diese verharten. Rechtsextremismus
entsteht haufig, wo Unzufriedenheit obwaltet (Stdss, 2010, S. 48-52). Diese
kann von einer schwachen sozialen Lage, von geringer sozialer Akzeptanz
oder von anderen Grunden der Frustration herriihren. In einer Szene, in der



vermeintlich die Kameradschaft einer Wir-Gruppe Uber allem steht, flihlen
sich Auldenseiter der Gesellschaft akzeptiert oder sogar wertgeschatzt. Bei
harschem Umgang mit Betroffenen verscharft sich daher eher die Radika-
lisierung, als dass eine Erkenntnis ihres Unrechts eintritt (Hufer, 2011, S.
182). Statt weiterer Ablehnung ware es vielmehr angebracht, die Frames
in der rechten Weltanschauung durch passende Argumente zu widerlegen
und Vorurteile zu diskutieren. Insbesondere aufgrund einer Neuausrichtung
der politischen Kommunikation des rechtsextremen Lagers in den letzten
Jahren, wie durch das Ethnopluralismuskonzept, ist eine solche argumenta-
tive Widerlegung jedoch erschwert worden. Es ware winschenswert, wenn
Lehrkrafte darauf vorbereitet sind.

Im Folgenden wird dargestellt, wie die Rechtsextremismusforschung in der
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung genutzt werden kann, wie jene Semina-
re gestaltet sind und welche Ziele sie verfolgen.

Zunachst wird in den Seminaren ein Verstandnis fir die grundlegende
rechtsextreme ldeologie geschaffen und auch dargestellt, wie diese heute
gesellschaftsfreundlich kommuniziert wird. So werden rassistische Ideo-
logien seit einiger Zeit mit Hilfe des Ethnopluralismuskonzepts der Neuen
Rechten getarnt (Backes, 2008, S. 55). In dieser wird die demokratische
Komponente des Verfassungsstaates abgelehnt, da es die fundamentale
menschliche Gleichheit negiert. Die extremistische Ausrichtung dieses Kon-
zepts ist somit unbestreitbar, formuliert wird es jedoch als das Recht eines
jeden Volkes auf Wahrung seiner nationalen Identitat zur Erhaltung der Kul-
turenvielfalt. Die nationale Identitat wird in jenem Diskurs Uber den Erhalt
von Kultur gleichgesetzt mit einer deutschen Lebensart und Abstammung.
Das Konzept ermdglicht so eine legitimierte Art der Ausgrenzung als posi-
tiv konnotierte Rassentrennung nach ethnischen und staatlichen Aspekten
(Benthin, 1996, S. 43; Globisch, 2008, S. 66; Staudt, 2006, S. 14). Entspre-
chend wird der Volksbegriff in diesem Konzept nicht als politisch definiertes
Staatsvolk im Sinne des demos aufgefasst, sondern er schreibt Volkern ver-
schiedene kulturelle Identitaten® zu. Diese werden somit als ideologisch na-
tionale Schicksalsgemeinschaft — ethnos - angesehen (Morgenstern, 2007,
S. 282). Die offen rassistische Komponente der rechtsextremen Ideologie
wird damit getarnt und zugleich ein breiter Diskurs Uber den Erhalt kultureller
Vielfalt als Transportmittel flir Argumente genutzt. Der Verweis auf die Kultur
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tritt heute in der Argumentation von Rechtsextremen an die Stelle der biolo-
gischen Rasse (Fereidooni & Massumi, 2015, S. 42).

Das Ethnopluralismuskonzept ist nur eine Errungenschaft rechtsextremer
Intellektualisierungsstrategien. Gegen solche Argumente ist es weitaus
schwerer zu argumentieren als gegen dumpfe Parolen. Die rassistische
Komponente des Kulturkonzepts muss erst offengelegt werden, um sie kon-
terkarieren zu kénnen. Und selbst, wenn dies gelungen ist, stellt ihre Fal-
sifikation eine Herausforderung dar. Hinter dem Konzept steht meist eine
relativ geschlossene Ideologie, die zwar nur schwer zu durchbrechen ist,
aber eine Delegitimierung ihres Kerns ermdoglicht. Die daraus resultieren-
de dogmatische Denkweise von Extremisten verstarkt ihnren Glauben, dass
sie im Besitz der wahren, guten Vorstellungen einer Gesellschaft sind. Ein
solches Denken ist nicht leicht auszuhebeln. Dass Lehrkrafte sich haufig
dazu nicht in der Lage flihlen, liegt nicht zuletzt darin begriindet, dass we-
der die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz der Lander, noch der
Hochschulrektorenkonferenz eine gesonderte Behandlung von Rassismus
in ihren Vorgaben fur die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung vorsehen (Fe-
reidooni & Massumi, 2015, S. 38).

In einem Selbststudium sind solche Inhalte schwer zu erlernen — selbst mit-
tels der Hilfestellung von Bund und Landern. Die Bundeszentrale fiir politi-
sche Bildung bietet beispielsweise eine Sachanalyse zum Unterrichtsprojekt
.Rechtsextremistische Einstellungen im Alltag*:

,Die Sachanalyse ermdglicht den Lehrkraften eine fachwissenschaftliche Einarbei-
tung in die Thematik ‘Rechtsextreme Einstellungen’: Neben verschiedenen Auffas-
sungen, was auf unterschiedlichen Ebenen (Gesetz, Verfassungsschutz, Empiri-
sche Wissenschaft, Jugendarbeit und Sozialpadagogik) unter Rechtsextremismus
verstanden und wie damit umgegangen wird, werden aktuelle Befunde aus einigen
europaischen Mitgliedslandern aufgefiihrt, um Rechtsextremismus in Europa exem-
plarisch aufzuzeigen.” (Sander & Knab, 2014, 0.S.).

Dies ist grundsatzlich ein guter Ansatz. Im Baustein ,Was ist eigentlich
Jrechtsextrem‘?“ werden auch relevante Einstellungen des Alltags vorge-
stellt. Allerdings bietet dieser Ratgeber teils vollig Uberalterte Definitionen
an, was Kleidung und Symbolik betrifft und weist insbesondere auf ,Sprin-
gerstiefel mit weillen Schnirsenkel als Erkennungsmerkmal® (Sander, Sau-
erbrei, Scheibe, Kiihmichel, & Knab, 2014, 0.S.) hin. Dies war tatsachlich
ein Merkmal der 1990er Jahre; im 21. Jahrhundert ist dieser Hinweis jedoch



nahezu obsolet. Durch einen Modernisierungsschub in der Szene haben die
Rechtsextremisten auch ihr AuReres verandert und damit neue Maglichkei-
ten gefunden, attraktiver auf die Jugend zu wirken.

Die Absicht szenetypische Kleidung zu erklaren ist richtig: Lehrkrafte kdnnen
auf Kleidungstliicke oder Symbole der Rechten reagieren, wenn sie diese
erkennen. Insgesamt fallt es heute jedoch einem ungeschulten Beobach-
ter schwer, einen Neonazi zu erkennen. Die Marke Lonsdale beispielsweise
ist lange bei Rechtsextremen aufier Mode. Durch eigene Werbestrategien
hat sich die Marke selbst von ihrem unfreiwilligen Image gel6st. Sie wird
heute nur noch von traditionell unpolitischen oder linken Skinheads getra-
gen. Nach einem Modernisierungsschub sind Piercings, Baseball-Caps,
Pali-Tucher oder das Erscheinungsbild des autonomen Linksextremismus
keine Ausnahmen mehr. Mit diesen gedanklichen Einflissen aus Jugend-
subkulturen wird versucht, dem Rechtsextremismus ein frisches Erschei-
nen zu verleihen. Seither fallt es Rechtsextremen auch leichter, in andere
Jugendsubkulturen vorzudringen. Auch durch die Adaption linkskultureller
Ideologiefragmente stieg die Attraktivitat fur Jugendliche an (Oswald, 2014,
S. 417): ,National geht nur sozial‘ lautet haufig das Motto, unter dem der So-
zialismus flr die Rechte fruchtbar gemacht werden soll. Musikalisch werden
passend vom Hip-Hop, wie z.B. Villain051, bis zum Hardcore, wie bspw. Ter-
rorsphéra, fast alle Stilrichtungen mit aufhetzenden Texten angeboten — der
Rechtsextremismus biedert sich heute als hipp an.

Die Bayerische Staatsregierung empfiehlt Lehrkraften zum Selbststudium
den ,Didaktischen Koffer' — eine ,fur Sozialkundelehrer in Sachsen-Anhalt
entwickelte Link- und Materialsammlung.” (Bayerische Landesanstalt fiir po-
litische Bildungsarbeit, 2015, 0.S.). In diesem finden Lehrkrafte ,Unterrichts-
reihen und -materialien, Literaturhinweise, Links zu Institutionen sowie zu
Forschungs- und Praxisprojekten der politischen Bildung.” (ebd.) Allerdings
wurde auch dieser schon lange nicht mehr aktualisiert: ,In einer Uberarbei-
tung des Didaktischen Koffers wurde im Sommer 2003 das Design aufge-
frischt und die Inhalte neu strukturiert.“ (ebd.).

Aktualitat und Information ist heute jedoch so wichtig wie nie zuvor, alleine
durch die Propaganda, die im Internet aufgeboten wird. Die Rechtsextremen
waren mit die ersten, die das Internet als politische Plattform nutzten — hier
konnten sie frei agieren. Heute nutzen sie ausgiebig Social Media wie Face-
book, Youtube und Twitter; diese Dienste ermoglichen ihnen verbesserte
Méglichkeiten der Vernetzung und der Verbreitung von Informationsmaterial
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oder Musik. Auch die NPD hat ihre Schulhof CDs, die haufig im Umfeld von
Schulen gratis verteilt werden, zum Download auf ihren Medienserver ge-
stellt. In Zeiten, in denen durch das Internet rechtsextreme Inhalte ungefiltert
in jedes Jugendzimmer gelangen, sind Nieschenuser informierter denn je.
Schon deshalb sollten angehende Lehrkrafte nicht mit veralteten Informatio-
nen auf sich allein gestellt gelassen werden.

Am Lehrstuhl fir Politikwissenschaft an der Universitat Passau (Prof. Dr.
Winand Gellner) wird auf die Beantwortung der Fragen rund um den Rechts-
extremismus ein Schwerpunkt gelegt und eine spezifische Einfiihrung in die
Thematik angeboten. Aufgrund ihrer Tragweite sind diese Seminare mog-
lichst vielen Studierenden zuganglich.

Die Seminare zum Rechtsextremismus beginnen mit einer theoretischen
Grundlagenbildung, um ein grundlegendes Verstandnis fur die Begriffe Ex-
tremismus, Populismus und Radikalismus zu erlangen. Da der Extremis-
mus vor allem als Abgrenzungsbegriff fungiert, werden dabei zunachst die
Grundlagen der wehrhaften Demokratie (Ernst Fraenkel) und der FdGO
vorgestellt, aber auch diskutiert. Extremismus Iasst sich nur in Abhangig-
keit von Norm- oder Wertvorstellungen definieren. In der vergleichenden
Demokratieforschung wird der Demokratiebegriff nach diesen Vorstellungen
unterschieden. Auf dieser Basis steht der Radikalismus demokratischen Me-
thoden entgegen, wahrend der Extremismus fundamentale Werte der De-
mokratie ablehnt' (Mudde, 2008, S. 12). In den Medien werden die Begriffe
Extremismus und Populismus zumeist unprazise verwendet, auch im Alltag
ist es oft Usus, diese Begriffe deckungsgleich mit Radikalismus zu verwen-
den. Im Rahmen des Seminars werden deshalb die verschiedenen Konzep-
te und deren gegenseitige Abgrenzungen eroértert und diskutiert.

Darlber hinaus sollen im Verlauf des Proseminars verschiedene Fragen be-
antwortet werden, wie zum Beispiel: Was ist Rechtsextremismus und woher
stammen seine Grundlagen? Welche Formen existieren heute, was sind die
vorherrschenden Einstellungen und wie werden sie vermittelt? Aus welchem
Umfeld stammte der NSU, warum wurde der NSU zu dem was er war und
was hatte getan werden kénnen, um dies zu verhindern? Und was haben
beispielsweise Biker-Gruppen mit Rechtsextremen zu tun? In vergleichen-
der Form soll das Seminar einen Uberblick (iber die Kategorisierung von

'Kriterien minimaler Demokratiedefinitionen nach z.B. Robert Dahl.



rechtsextremen Bewegungen liefern, indem theoretische Merkmale und Re-
altypen definiert und empirisch belegt werden.

Die Studierenden sollen Gber Mitarbeit und Debatten stark partizipativ in das
Seminar einbezogen werden. Inhaltlich kdnnen sie sich bereits im Vorfeld der
Sitzungen durch die Lektlre von bereitgestellter Literatur vorbereiten. Mittels
der Berucksichtigung und Diskussion aktueller Geschehnisse und der Her-
ausarbeitung und Interpretation rechtsextremistischer Ideologie unter ande-
rem aus Liedtexten wird das theoretisch Besprochene praktisch greifbar ge-
macht. Weiterhin wird den Studierenden die Mdéglichkeit gegeben, sich beim
Verfassen eines Essays intensiv mit der Thematik auseinanderzusetzen.

Das Seminar ist folgendermalfien strukturiert:

I. Theoretische Grundlagen

Grundsatze des demokratischen Verfassungsstaats

Radikalismus, Extremismus und Populismus: Unterschiede und Varia-
blen

Der Begriff des politischen Extremismus in der Diskussion

Ideologie, Weltanschauungen, Belief-Systeme

Karl Poppers offene Gesellschaft und ihre Feinde

Ernst Fraenkels Konzept des Pluralismus und der nonkontroverse Sek-
tor

Das Totalitarismuskonzept: Hanna Arendt und Carl J. Friedrich / Zbig-
niew K. Brzezinski

onkw N-=

N

. Fallstudien

Genese des Rechtsextremismus in Deutschland

2. Rechtsextreme Parteien in Deutschland: Die Graswurzelstrategie der
NPD und die Partei ,Die Rechte'

-_—

3. Das NPD-Verbotsverfahren: Politische Korrektheit oder Notwendigkeit?

4. Welche Positionen und Themen werden von Rechtsextremen aufgegrif-
fen?

5. Skinheads, Autonome Nationalisten und freie Kameradschaften

6. Welche Outfits, Stromungen und Symbole sind dem Rechtsextremismus

zuzuordnen?

7. Die Rolle der Musik im Rechtsextremismus: ,Einstiegsdroge’ und vermit-
telte Ideologien

8. Das Internet und Rechtsextremismus
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9. Gesellschaftliche Konflikte als Ursprung? Die Fliichtlingskrise und ande-
re Herausforderungen

10. Die Neue Rechte als Briicke zwischen Populismus, Extremismus und
der Gesellschaft?

11. Rechtsextremismus in Ostdeutschland: Zwischen Pegida und Freien
Kameradschaften

12. Rechtsterrorismus: Fallbeispiele und Bedrohungspotenziale

13. Charismatischer Extremismus in Frankreich: LePen und der Front Na-
tional

14. Golden Dawn und der Extremismus der Mitte

15. Rassistische Militanz in den USA: Der Ku-Klux-Clan, die Aryan Brother-
hood und rechtsextreme Militias

Wahrend Deutschland zwar im Mittelpunkt des empirischen Teils des Semi-
nars steht, werden auch Beispiele aus anderen Landern vorgestellt, in de-
nen meist verschieden ausgepragte, jedoch strukturell ahnliche Phanomene
zu beobachten sind. Auch wenn es zunachst abwegig erscheint, ist es es-
senziell, die Strategie der NPD kennenzulernen, da diese eben vorrangig auf
junge Menschen abzielt. Daneben sollen Uber Vergleiche aber auch neue
Stromungen des Rechtsextremismus vorgestellt werden.

Das Seminar wurde von den Studierenden sehr positiv bewertet. Das ent-
stehende Verstandnis flr Rechtsextremismus und seine Hintergriinde wird
in dieser Bewertung hervorgehoben. Wie folgende Auszlige aus der Evalu-
ation zeigen, scheinen hierbei insbesondere der aktuelle Bezug so wie die
praktischen Beispiele eine positive Rolle gespielt zu haben.

Folgender Auszug aus der Studierendenbefragung belegt diese Annahme:

»,Die Verbindung aus Theorie und Fallbeispielen ist sehr gelungen und macht das
Thema umso interessanter. Besonders die Liedtexte bieten einen Einblick in das
Denken der Gruppe(n). Auch den Bezug zu aktuelleren Ereignissen finde ich gut, da
mir die Hintergriinde zu manchen nicht ganz klar sind/waren. Im Seminar wurden
sie gut verstandlich erklart.”

Zudem zeigt die folgende Auswertung des ltems , Aktueller Bezug®, dass ge-
nerell eine Erklarung aktueller Bezlige ein durchgangig begrifiter Teil des
Seminars ist.



Aktueller Bezug (sinnvoll / nicht sinnvoll)

Antworten Auswertung
1. 1 (sehr gut) 16 (100%)
2.2 (gut) 0 (0%)
3.3 (befriedigend) 0 (0%)
4. 4 (ausreichend) 0 (0%)
3. 5 (mangelhaft) 0(0%)
6. 6 (ungeniigend) 0 (0%)
¥=16 Antworten
Anzahl der
@-Antwort: | Teilnehmer

16

10100 200%) 3o 40050 S0 BO%)

Weiterhin verweist das Antwortverhalten der Studierenden bezlglich des
ltems ,Der Besuch dieser Lehrveranstaltung regt mich an, mich mit den an-
gesprochenen Themen weiter zu beschaftigen.” darauf, dass es Studieren-
de motiviert, sich im Anschluss mit den Inhalten tiefer auseinanderzusetzen:

Der Besuch dieser Lehrveranstaltung regt mich an, mich mit den angesprochenen Themen
weiter zu beschéftigen.

Antworten Auswertung
1.]a 16 (100%)
2. Nein

Die Resonanz auf das Seminar war sehr hoch und daher die verfligbaren
Platze leider lange nicht ausreichend.

Da viele Lehrerinnen und Lehrer die Tragweite ihrer Moglichkeiten erkannt
haben, nehmen sie freiwillig an Fortbildungen teil, informieren sich selbst
oder besuchen Seminare Uber politischen Extremismus an ihrer Univer-
sitat. Weil aber die Inhalte fir ihre Examensprifung irrelevant sind, sollte
Uber eine anderweitige Honorierung nachgedacht werden, beispielsweise in
Form eines Zertifikats, das die entsprechenden Kenntnisse sowie das Enga-
gement nachweist.
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