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Editorial

In diesem und dem nachfolgenden Heft geht es um innovative und wirksame Formen
des Lehrens und Lemens an Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Ziel
ist es, aufzuzeigen, wie die Hochschuldidaktik der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Erkenntnisse der neueren Forschung zu wirksamen Formen der Ausbildung von Lehr-
personen aufgreift und umsetzt und wie sie aktuelle Entwicklungen und Herausforde-
rungen im Bereich der Schulentwicklung und des Unterrichts auf den Zielstufen dabei
beriicksichtigt. Um einen aktuellen Einblick in den hochschuldidaktischen Ideenreich-
tum der Dozierenden an Lehrerbildungsinstitutionen zu ermoglichen, publizierte die
Redaktion im November 2015 einen Call for Papers, der mit iiber 70 eingegangenen
Beitragsskizzen aus dem gesamten deutschsprachigen Raum auf grosse Resonanz ge-
stossen ist. Aufgrund der grossen Zahl vielversprechender Skizzen hat sich die Redak-
tion entschlossen, der Thematik zwei Hefte zu widmen (1/2016 und 2/2016). Beide be-
inhalten eine Reihe von Kurzbeitrigen, in denen jeweils ein (systematisch evaluiertes
oder erfolgreich erprobtes) didaktisches Konzept vorgestellt wird. Hinzu kommen in
beiden Heften ein oder zwei ldngere Beitrige, die umfassendere Konzepte und Projekte
einer innovativen Lehrerbildungsdidaktik vorstellen.

Die Aufteilung der Beitriige auf zwei Hefte erfolgte aufgrund inhaltlicher Uberlegungen,
ist aber nicht trennscharf. Im vorliegenden Heft stehen didaktische Konzepte im Vor-
dergrund, die Herausforderungen und aktuelle Entwicklungen sowie damit verbundene
Anforderungen an die kiinftigen Lehrpersonen im Bereich der Zielstufen aufgreifen
und beriicksichtigen. Demgegeniiber liegt der Schwerpunkt des Hefts 2/2016 stérker
auf didaktischen Formaten und «Tools», die sich auf den Aufbau von unterrichtsprak-
tischen sowie Forschungskompetenzen beziehen.

Zu den Beitrdgen im vorliegenden Heft: Claudia Bartholemy und Ingo Thonhauser
stellen ein Ausbildungsangebot fiir kiinftige Lehrkréfte verschiedenster Facher vor, das
sich mit der Reflexion der sprachlichen Dimension allen Lemens befasst. Mirjam Egli
Cuenat, Wilfrid Kuster, Lukas Bleichenbacher, Peter Klee und Thomas Roderer
beschreiben einen innovativen Ansatz zur Férderung berufsbezogener Sprachkompe-
tenzen von Fremdsprachenlehrpersonen in der Schweiz auf der Grundlage der berufs-
spezifischen Sprachkompetenzprofile fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe 1.

Zwei Beitriige befassen sich mit ficheriibergreifendem Unterricht, nicht zuletzt im
Hinblick auf die Umsetzung des Lehrplans 21. Am Beispiel einer interdisziplindren
Modulgruppe zu «transversalem Unterrichten» in der Schuleingangsphase setzen sich
Christine Kiinzli David, Beat Brunner und Hanspeter Miiller mit dem Verhaltnis
zwischen Fachlichkeit und Interdisziplinaritdt auseinander. Daniela Schriebl und
Franziska Good stellen das Modul «Integrationsdidaktik» vor, das im Hinblick auf
die Lehrbefihigung flir «Natur und Technik» oder «Rdume, Zeiten, Gesellschaften»
entwickelt und evaluiert wurde.
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Gegenstand der letzten zwei Kurzbeitrige ist die Befdhigung kiinftiger Lehrpersonen
zur Gestaltung von individualisiertem Unterricht und zur Organisation selbststindigen
Lemens. Skadi Neubauer und Sabine Kirchner beschreiben ein Lehrveranstaltungs-
konzept zum individualisierten Rechtschreibunterricht, das fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Inhalte mit praktischer Erprobung verzahnt. Barbara Ryter Krebs und
Pascal Favre geben Einblick in ein Projekt, in dem Dozierende einer Pddagogischen
Hochschule und Praxislehrpersonen gemeinsam mit Studierenden massgeschneiderte
«Selbstlernarchitekturen» fiir Projektklassen entwickeln, umsetzen und reflektieren.

Abgeschlossen wird der Schwerpunktteil mit einem umfangreicheren Beitrag von Ewald
Terhart, der sich mit dem in Deutschland eingeflihrten und breit diskutierten «Praxis-
semester» befasst. Es handelt sich um eine gekiirzte Fassung des «Abschlussbericht[s]
der Fachgruppe Bildungswissenschaften zur Vorbereitung des Praxissemestersy». Unter
anderem geht es um die Aufgabe der Bildungswissenschaften bei der Begleitung des
Praxissemesters, um den Anspruch forschenden Lemens, um mégliche Inhalte und Or-
ganisationsformen der bildungswissenschaftlichen Begleitveranstaltungen sowie um
die von den Studierenden durchzufithrenden Studienprojekte.

Im Forumsteil stellt Carla Bohndick die Konzeption und die Evaluation des Work-
shops «Denken und schreiben lemen» fiir Lehramtsstudierende vor, und Jiirg Aeppli
und Hanni Litscher beschreiben mit dem Modell kEDAMA» ein Rahmenmodell fiir
Reflexion.

Urs Aeschbacher und Daniel Wagner nehmen in einem Kommentarbeitrag Bezug
auf den in BzL 1/2015 publizierten Text von Horst Biedermann, Sibylle Steinmann
und Fritz Oser ««Glaubensbestéinde und Glaubenswandel>: Transformation von kon-
struktions- und transmissionsorientierten Lehr-Lem-Uberzeugungen in der Lehrperso-
nenausbildung» und formulieren dazu «kritische Bemerkungen». Wir publizieren die-
sen Beitrag gemeinsam mit einer Replik, in der Horst Biedermann, Fritz Oser und
Sibylle Steinmann zu den Anmerkungen Stellung nehmen.

Schliesslich gibt der Beitrag von Daniela Freisler und Dimitri Paskoski Befunde
einer Studie iiber Lehrpersonenbiografien wieder, in deren Mittelpunkt die Frage steht,
wie Lehrpersonen der Volksschule in der Auseinandersetzung mit berufsspezifischen
Anforderungen ein professionelles Selbstkonzept ausbilden.

Mitteilung der Redaktion: Mit diesem Heft verabschieden wir uns von unserem Redak-
tionsmitglied Peter Tremp. Wir danken ihm fiir seine langjihrige und engagierte Mit-
arbeit im Redaktionskollegium. Als neues Redaktionsmitglied begriissen wir an dieser
Stelle sehr herzlich Markus Wilhelm von der Pddagogischen Hochschule Luzern.

Christine Pauli, Kurt Reusser, Christian Briihwiler, Annette Tettenborn, Markus
Weil, Markus Wilhelm
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«’apprentissage passe par le texte». Zur Reflexion der
sprachlichen Dimension allen Lernens in der Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern

Claudia Bartholemy und Ingo Thonhauser

Zusammenfassung In unserem Beitrag stellen wir ein Ausbildungsangebot an der Haute école
pédagogique du Canton de Vaud (HEP) in Lausanne dar, das sich an zukiinftige Lehrpersonen
verschiedenster Ficher richtet. Im Mittelpunkt steht die Reflexion der sprachlichen Dimension
allen Lernens. Auf fachlicher Ebene wird die Frage nach der Entwicklung bildungssprachlicher
Kompetenz mit «Content and Language Integrated Learning» (CLIL) verkniipft. Methodisch
bilden reflexive Praxis und gemeinsame Materialentwicklung einen weiteren Schwerpunkt. Wir
situieren das Ausbildungsangebot in der aktuellen Fachdiskussion, stellen die Komponenten des
Konzepts vor und ziehen im abschliessenden Teil unter Beriicksichtigung der Evaluierungen
durch die Studierenden Bilanz.

Schlagwiérter Bildungssprache — Content and Language Integrated Learning (CLIL) — Lehr-
personenausbildung

«L’apprentissage passe par le texte». Reflecting on the Language Dimension of all
Learning in Teacher Education

Abstract In our contribution we present a teacher training module for teachers of various sub-
jects at the Haute école pédagogique du Canton de Vaud (HEP) in Lausanne. The main theoreti-
cal emphasis lies on reflecting on the language dimension of all learning, combining a focus on
academic language with Content and Language Integrated Learning (CLIL). Reflective practice
and the development of teaching material add a practical dimension. We situate the module in
its theoretical context and present its main elements. In the last part of the paper we discuss the
results of the students’ evaluation of the module and present our conclusions.

Keywords academic language — Content and Language Integrated Leamning (CLIL) — initial
teacher education

1 Die sprachliche Dimension allen Lernens als Gegenstand der Aus-
bildung von Lehrpersonen

«The language dimension is of utmost importance for all levels of school learning, but
it is particularly important for learning in all subjects» — diese Feststellung fasst die Er-
gebnisse des Projekts «Language in Education, Languages for Education» zusammen
und stammt aus dem kiirzlich publizierten Handbuch «The Language Dimension in

wh
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All Subjects» des Europarats (Beacco, Fleming, Goullier, Thiirmann & Vollmer, 2015,
S. 13). Im Kontext der gegenwirtigen Migrationssituation in Europa ist die Sprach-
lichkeit allen Lemens in der Didaktik emeut und verstirkt Thema (vgl. «Babyloniax»
3/2015 zum Thema «Zweitsprachendidaktik: Fokus Schweiz» und das Sonderheft 2016
von «Fremdsprache Deutsch» zum Thema «Deutsch fiir Lernende mit Migrationshin-
tergrund»). Bildungschancen er6ffnen sich iiber die Sprache, in der gelehrt und gelernt
wird, und zwar nicht nur in Sprachfichemn, sondern in allen Schulfichern. Schiilerinnen
und Schiiler lernen eine mehr oder minder vertraute Sprache, die ihre Erstsprache oder
eine Zweitsprache sein kann, als Sprache des schulischen Lernens kennen. Mit Helmut
Feilke konnte man von «Schulsprache» im Sinne von «auf das Lehren bezogene[n]
und fiir den Unterricht zu didaktischen Zwecken gemachte[n] Sprach- und Sprach-
gebrauchsformen» (Feilke, 2012, S. 5) sprechen, die Ausdruck dafiir sind, dass Spra-
che neue Funktionen erhilt. Fiir die Schule charakteristische Sprachhandlungen wie
Erkldren, Zusammenfassen, Argumentieren oder Errtern zeigen sich in spezifischen
Textsorten und in ihren sprachlichen Merkmalen, die in der Regel nicht Teil der Sprach-
kompetenz sind, iiber die die Schiilerinnen und Schiiler bereits verfiigen. Lernende
entwickeln hier also zunéchst sprachlich neue Kompetenzen, die erfolgreiches Lernen
erst ermdglichen, da diese sie dazu beféhigen, schulische Lernangebote zu nutzen (im
Sinne von Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell, vgl. Helmke, 2006). Diesem Sach-
verhalt wurde zunéchst in der Sprachendidaktik, und hier vor allem im Bereich des
Deutschen als Zweitsprache, die gebiihrende Aufmerksamkeit geschenkt. Schmélzer-
Eibinger (2010) oder Neugebauer und Nodari (2012) sprechen hier von «Textkom-
petenzy»; parallel dazu ist zunehmend der Begriff «bildungssprachliche Kompetenz»
(Gogolin et al., 2011) in Gebrauch: «Die Bildungssprache ist an der konzeptionellen
Schriftlichkeit orientiert und dient zur Kommunikation abstrakter, kontextenthobener
Sachverhalte. Sie ist Mittel zum Erkenntnisgewinn und zur Kommunikation von Ler-
nergebnissen» (Drumm & Henning, 2015, S. 12).! Diese Definition reprisentiert den
gegenwértigen Gebrauch des Begriffs und verweist deutlich auf die ficheriibergrei-
fende Dimension dieses sprachlichen Lernens. Aus unserer Sicht ist dies ein wichtiger
Beitrag, um die sprachliche Dimension allen Lemens klarer zu fassen.

Schon an dieser kurzen Skizze wird deutlich, dass die Frage nach der Entwicklung
bildungssprachlicher Kompetenz auch die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern
vor neue Aufgaben stellt. Schliesslich handelt es sich hier nicht ausschliesslich um
eine Angelegenheit der Sprachendidaktik, sondern auch der Didaktiken anderer, soge-
nannter nicht sprachlicher Fécher, wie dies die Autorinnen und Autoren eines kiirzlich
erschienenen Beitrags sehr iiberzeugend darstellen (Meyer, Coyle, Halbach, Schuck &
Tinge, 2015). Dies ist der wissenschaftliche Kontext eines Ausbildungsangebots fiir die
Sekundarstufen I und IT an der Haute école pédagogique du Canton de Vaud (HEP) in
Lausanne, das wir im folgenden Abschnitt prisentieren.

" In der einleitend erwihnten Publikation des Europarats (Beacco et al., 2015) wird hierfiir der Begriff
«academic language» verwendet; in der franzdsischen Fassung wird dieser mit «langue académique»
wiedergegeben.

6



«’apprentissage passe par le texte»

2 Die sprachliche Dimension allen Lernens in der Lehrpersonenaus-
bildung an der HEP Vaud

Seit 2012 bieten wir Studierenden ein interdisziplindres Seminar mit dem Titel «Di-
mension langagiére dans I’enseignement : L’apprentissage passe par le texte (lire, com-
prendre, traiter)» an, in dem wir uns zentral mit der Rolle von Bildungssprache und
Textarbeit im Unterricht auseinandersetzen und dies mit methodischen Ansitzen des
«Content and Language Integrated Learning» (CLIL) verbinden. Auch CLIL kann in
diesem Zusammenhang nicht mehr ausschliesslich als Ansatz der Fremdsprachendidak-
tik gesehen werden, sondern wird in seiner fachdidaktischen Dimension neu konzep-
tualisiert (Feilke, 2012; Meyer et al., 2015). Die Studierenden haben die Gelegenheit,
eigene Erfahrungen im Unterrichtspraktikum in diesem methodisch-didaktischen Rah-
men zu situieren (reflexive Praxis) und konkrete Unterrichtssequenzen auszuarbeiten.
Die Innovation des Ansatzes liegt daher nicht nur darin, dass die aktuelle wissenschaft-
liche Diskussion die Grundlage eines Ausbildungsangebots bildet, sondern auch in der
konsequenten Umsetzung dieses interdisziplindren Konzepts bei der Gestaltung und
Durchfithrung des Moduls. Dieser didaktische Doppeldecker gewihrleistet eine grosst-
mogliche Kongruenz zwischen dem Lerngegenstand — der sprachlichen Dimension
aller Fiicher — und den im Modul durchgefiihrten Lehr- und Lernaktivititen, die diese
Dimension veranschaulichen und erlebbar machen. In den nachfolgenden Abschnitten
stellen wir dar, welche Elemente entscheidend zu dieser Kongruenz beitragen.

2.1 Das Zielpublikum

Da das Modul interdisziplinar angelegt ist, konnen angehende Lehrpersonen aller Fa-
cher, die in der Sekundarstufe unterrichtet werden, daran teilnehmen. Dieser ficher-
{ibergreifende Ansatz erlaubt es, die sprachliche Dimension allen Lernens heraus-
zustreichen und zu analysieren. Die eminente Wichtigkeit der Schulsprache und
bildungssprachlicher Kompetenzen fiir den Schulerfolg wird hierbei ausdriicklich the-
matisiert und es werden Wege vorgestellt, die aufzeigen, welchen konstruktiven Bei-
trag Sprach- und Fachlehrerinnen und -lehrer zur Entwicklung dieser Kompetenzen
leisten konnen. Fremdsprachenlehrpersonen sind zwar in der Regel in der Mehrzahl,
wir haben aber jedes Jahr auch eine Gruppe von Lehrpersonen, die andere Ficher un-
terrichten. Franzosisch, Geschichte, Musik, Wirtschaft, Biologie und die alten Spra-
chen waren regelmissig vertreten.

2.2 Das Lehrpersonal

Das Modul wird von der Verfasserin und dem Verfasser dieses Beitrags im Teamtea-
ching unterrichtet. Dabei kommen die Spezialisierungen der Lehrenden zum Tragen,
die den theoretischen Rahmen der Veranstaltung abstecken (Bildungssprache, Text-
arbeit und CLIL). Abgesehen davon haben wir auch das gemeinsame klare Ziel, den
theoretischen Input durch sinnvolle Aufgaben auf die alltdgliche Unterrichtsebene zu
{ibertragen. Durch das konsequente gemeinsame Vorbereiten der Sitzungen ergeben
sich Synergien, die von beiden Unterrichtenden als hochst inspirierend erlebt werden,
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da sich ihre Stirken erginzen. Auf diese Weise gelingt es, den relevanten wissenschaft-
lichen Kontext mit der Konzeption von motivierenden Aufgaben zu verbinden.

2.3 Der Aufbau des Seminars

Im Seminar selbst wird auf eine stringente Progression geachtet. Wir gehen von einer
Diskussion des sprachdidaktischen Konzepts «Kommunikative Kompetenz» aus und
situieren die Rolle der Textkompetenz/Bildungssprache und der Textarbeit in diesem
Kontext. Dies fiihrt zur Présentation des CLIL-Ansatzes, der vor allem fiir die Identifi-
zierung von sprachlichen und fachlichen Elementen, die jedem Unterricht zugrunde lie-
gen, genutzt wird. Diese Vorgehensweise fokussiert im Besonderen das innovative Po-
tenzial von CLIL fiir alle Fiicher, unabhingig davon, ob sie in einer Fremdsprache oder
in der Schulsprache unterrichtet werden: Das Modell der vier Cs (Coyle, 2005) — Con-
tent, Communication, Cognition, Culture — wird im Hinblick auf die Problematik der
Schulsprache und der Bildungssprache fruchtbar gemacht. Insbesondere legen wir den
Schwerpunkt auf den Aspekt «Communication», wobei hier im CLIL-Unterricht zwi-
schen «language of learning», «language for learning» und «language through lear-
ning» unterschieden wird. Die Parallele wird im Seminar folgendermassen gezogen:
Eine Analyse der «language of learning» erlaubt es Studierenden, bildungssprachliche
Elemente in Texten zu identifizieren. Im Seminar werden entsprechend deutsch-, eng-
lisch- und franzésischsprachige Quellen zur Theorie, Methodik und Didaktik verwen-
det. Die Auseinandersetzung mit diesen Texten findet auf zwei Ebenen statt: Zunichst
werden die in der Literatur beschriebenen Konzepte und Modelle diskutiert. In einem
zweiten Schritt steht danach die Reflexion dariiber im Mittelpunkt, dass diese Texte im
Seminar fiir die angehenden Lehrerinnen und Lehrer die «language of learning» dar-
stellen. Die «language for learning» beschreibt die sprachlichen Mittel, die zur Bewiil-
tigung von Aufgaben benétigt werden. Dies wird explizit beim Erarbeiten von Kriterien
fiir gut formulierte Aufgaben, die dann auch durchgefiihrt werden, thematisiert. Die
«language through learning» stelit in den Mittelpunkt, dass in allem schulischen Lernen
facheriibergreifende Sprachhandlungskompetenzen entwickelt werden. Dementspre-
chend dienen mehrere Sitzungen gegen Semesterende dazu, das theoretisch Gelernte
in professionelle Handlungsfihigkeit umzusetzen, d.h. vorgegebene Sequenzen zu-
néchst zu analysieren und eigene schliesslich sel bststiindig zu gestalten (entsprechend
der «language through learning», Text- oder Methodenkompetenz). Dieses «learning
by living», d.h. die Ubereinstimmung zwischen den vermittelten Konzepten und ihrer
parallel laufenden konsequenten Anwendung, zieht sich wie ein roter Faden durch das
gesamte Modul.

2.4 Die Aufgaben im Seminar

Besonders wichtig erscheint uns zu jedem Zeitpunkt die Praxisnihe der durchgefiihrten
Aufgaben. Die Studierenden werden zu Beginn des Semesters beispielsweise damit
beauftragt, Lehrmittelausziige verschiedener Ficher und Stufen zu analysieren. Diese
werden auf die zu erwartenden sprachlichen Hiirden fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler und in Bezug auf die Klarheit der Aufgabenstellungen untersucht. Dariiber hinaus



«L’apprentissage passe par le texte»

steht immer die Frage im Raum, welche Sprachkompetenz implizit oder auch explizit
angestrebt wird und wie man erfolgsorientiert unterrichten kann, d.h. welche Hilfe-
stellungen gegeben werden miissen, damit die Schiilerinnen und Schiiler eine ihnen
gestellte Aufgabe bewaltigen kdnnen. Der «fachfremde» Blick erleichtert die Identifi-
kation von potenziellen Schwierigkeiten bzw. Herausforderungen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler — und steigert damit die potenzielle Handlungsfahigkeit der angehenden
Lehrenden. So ist z.B. ein zukiinftiger Fremdsprachenlehrer fahig, einer Chemielehre-
rin anzugeben, welche (bildungs)sprachlichen Kompetenzen fiir die Bewiltigung einer
Aufgabe aus dem Chemiebuch bendtigt werden.?

Von den analytischen Aufgaben leiten wir zu den konzeptuellen Aufgaben {iber. Die
Studierenden erhalten zur Semestermitte zuniichst Zeit und Raum, von den Lehrenden
ausgesuchte Quellen in mehreren Sprachen zu didaktisieren. Ausserdem erhalten sie
Beispiele fiir CLIL-Sequenzen und (literarische) Textarbeit, von denen ausgehend sie
eigene, auf ihren Rahmen passende Unterrichtssequenzen konzipieren und diskutie-
ren. Da der literarischen Textarbeit eine herausragende Stellung im gymnasialen Un-
terricht zukommt, haben wir uns entschlossen, zu diesem Zeitpunkt sowohl Sachtexte
als auch literarische Texte als Vorlagen anzubieten. Ziel des Moduls ist es schliesslich,
die Studierenden am Ende des Semesters dazu zu befihigen, auf der Basis von von
ihnen selbst definierten Lernzielen (Sprache und Fach) einen gesamten Zyklus von der
Auswabhl der (authentischen) Textgrundlagen bis hin zur konkreten Unterrichtsplanung
und -durchfithrung autonom zu gestalten. Ob dieses Ziel erreicht wird, evaluieren wir
mit einem ausfiihrlichen Examensdossier, in dem die Studierenden neben einer selbst-
stindig erarbeiteten Sequenz auch zeigen miissen, welche theoretischen Elemente sich
in ihrem Dossier wiederfinden lassen. Ein reflexiver Teil, in dem die Sequenz auf ihre
potenziellen Stirken und Schwichen durchleuchtet wird, schliesst das Dossier ab. Alle
Arbeiten, auch die Gestaltung des abschliessenden Examensdossiers, werden konse-
quent in Gruppen, also ficheriibergreifend, durchgefiihrt.

2.5 Die Stellung der reflexiven Praxis

Sooft wie moglich wird die konkrete Lehrsituation, in der sich die Studierenden in
ihren Praktika befinden, zum Ausgangspunkt fiir die Fragen und Diskussionen im Se-
minar gemacht. Tatsichlich fiihrt nur die Hinwendung zu ihren spezifischen Unter-
richtskontexten dazu, dass die Studierenden fiir die sprachliche Dimension jeden Un-
terrichts nachhaltig sensibilisiert werden. Ihre Bereitschaft, den Ansatz fiir den eigenen
Unterricht fruchtbar zu machen und ihn in konkrete Lermangebote umzusetzen, steigt,
wenn man ihnen Zeit dafiir ldsst, auch eigene Unterrichtssequenzen auf der Folie des
theoretisch-didaktischen Rahmens zu analysieren und sie mit Blick auf ihre Klassen

2 Wir erlautern dies am Beispiel der folgenden Aufgabe: «Recherchieren Sie im Internet, welche Proteine
einen besonders hohen o-Helix- bzw. 8-Faltblattanteil haben.» Zur Bearbeitung dieser Aufgabe miissen
Schiilerinnen und Schiiler a) die Fachsprache und die Konzepte hinter dem Fachvokabular verstehen und
b) autonom genug sein, um in der Recherche an die entsprechenden Informationen zu gelangen, die Resultate
zu verstehen und diese dann c) in sprachlicher Form miindlich oder schriftlich zu présentieren.
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zu verbessern. Diese «reflexive Schleife» halten wir fiir die Qualitdtssicherung von
Unterricht fiir eminent wichtig.

3 Qualitatssicherung, Bilanz und Perspektiven

Das Seminar wurde in dieser Form seit 2012 viermal durchgefiihrt und dreimal durch
das Centre de soutien & I’enseignement (CSE) an der HEP evaluiert.’ Die Studierenden
erhalten einen Fragenbogen, der eine Evaluierung der einzelnen Lehrangebote eines
Ausbildungsmoduls erméglicht. Sie kdnnen sich zu threr Wahrnehmung der Relevanz
der Inhalte fiir thre Ausbildung und ihre Praxis sowie zur Qualitdt der Lehre dussern.
Die Beantwortung der 14 einzelnen Fragen erfolgt in Form von verbalisierten Likert-
Skalen; am Ende haben die Studierenden die Moglichkeit, freie Kommentare zu den
Stirken und Schwichen des Moduls zu verfassen und Verbesserungsvorschlige anzu-
bringen. Die Riicklaufquote lag im Durchschnitt bei iiber 50%; insgesamt bewerteten
42 Studierende das Modul.

Besonders wichtig fiir die Entwicklung des Seminars war aus unserer Sicht, inwie-
weit die Studierenden die Inhalte als relevant fiir ihre Professionalisierung empfanden
(«Globalement, cette unité vous a beaucoup apporté»). Dieser Aspekt interessierte uns
vor allem deshalb besonders, weil die didaktisch-methodische Reflexion der sprach-
lichen Dimension allen Lemens fiir die Mehrzahl der Seminarteilnehmenden ein No-
vum war. Ein zweites wesentliches Kriterium war fiir uns die Einschitzung der Umsetz-
barkeit der Ausbildungsinhalte im Unterricht («Avez-vous déja eu I’occasion de vous
appuyer sur les contenus de ce module dans votre pratique professionnelle [en stage,
en remplacement ou en emploi]?»). Zur ersten Frage stellen wir fest, dass die Studie-
renden die Inhalte in der Mehrzahl zwar von Anfang an positiv beurteilt hatten, dass
sich die positiven Bewertungen aber von allgemeiner Zustimmung 2012 («d’accord»)
zu eindeutiger Zustimmung («tout a fait d’accord») verschoben. Dies stimmt mit un-
serer Wahmehmung tiberein. Die Relevanz von CLIL war fiir die Studierenden von
Anfang an unmittelbar nachvollziehbar: «L ‘approche CLIL EMILE ainsi que le travail
textuel. C’est le module qui m’a le plus apporté au niveau de la pratique, tout spéciale-
ment parce que j ‘enseigne une langue mais également pour |’aspect interdisciplinaire»
(Evaluierung 2012). Fiir die Textarbeit und die Frage nach bildungssprachlichen Kom-
petenzen war dies ein Entwicklungsprozess, in dem gerade kritische Riickmeldungen
von Studierenden sehr hilfreich waren (z.B. «Peut-étre encore plus de pratique guidée
pour le travail textuely, Evaluierung 2012). Zur Frage der Ubertragbarkeit in die Praxis
ist festzustellen, dass die Mehrzahl der Studierenden im Rahmen ihres Unterrichtsprak-
tikums Gelegenheit hatte, eigenen Unterricht durchzufiihren. Fiir diese Gruppe ist eine
deutliche Steigerung der Zustimmung von 50% auf 83% festzustellen.

? Die Entscheidung dariiber, welche Module evaluiert werden, trifft das CSE. 2015 wurde keine Evaluierung
des Moduls durchgefiihrt, da die Evaluierungen 2012, 2013 und 2014 insgesamt sehr positiv ausgefallen
waren.
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Diese Ergebnisse illustrieren die Entwicklung des Seminars. Die Herausforderung fiir
die Lehrenden bestand hier darin, die theoretischen Inhalte so zu vermitteln, dass ihre
Bedeutung fiir die Praxis den Studierenden unmittelbar einleuchtete. Methodisch war
hier reflexive Praxis von entscheidender Bedeutung. Die Diskussion von Beispielen
aus dem Unterricht, die Studierende zur Verfiigung stellten, zusammen mit der Arbeit
an Materialien, die von den Lehrenden ausgewhlt wurden, trug entscheidend dazu bei,
dass der Praxisbezug der Inhalte fiir die Studierenden einfacher nachvollziehbar wurde.
Beispielhaft ist hier die folgende Riickmeldung: «Cours trés enrichissant, permettant

une démarche réflexive et critique utile a ma pratique d’enseignementy (Evaluierung
2014).

Wir ziehen daher eine positive Bilanz, sehen aber auch in der Entwicklung der fach-
lichen Diskussion eine Bestétigung fiir die Relevanz der Thematik. Das bereits erwéhnte
neue Handbuch des Europarats (Beacco et al., 2015), aber auch der 2013 erschienene
Band «Sprache im Fach. Sprachlichkeit und fachliches Lernen» (Becker-Mrotzek,
Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013) unterstreichen dies deutlich. Insofern erscheint
es uns kohirent, an den Inhalten und der Form des Seminars auch in den kommen-
den Jahren festzuhalten. Aus unserer Perspektive miissen sich angehende Lehrerinnen
und Lehrer im Kontext von Mehrsprachigkeit, Migration und Inklusion zukiinftig ver-
stirkt der Herausforderung stellen, der Entwicklung sowohl der Schul- als auch der
Bildungssprache und der Textkompetenz in ihrem Unterricht einen Platz einzurdumen.
Wir sehen unsere Rolle darin, sie fiir diese anspruchsvolle Aufgabe mit dem nétigen
theoretischen und didaktischen Know-how auszuriisten — damit méglichst alle Schii-
lerinnen und Schiiler, gerade auch im Kontext verstirkter Migration, eine Chance auf
zeitgemisse Bildung erhalten.
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Aufbau berufsspezifischer Sprachkompetenzen in der Aus-
und Weiterbildung zur Fremdsprachenlehrperson

Mirjam Egli Cuenat, Wilfrid Kuster, Lukas Bleichenbacher, Peter Klee und
Thomas Roderer

Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag beschreibt einen innovativen Ansatz zur Férderung
berufsbezogener Sprachkompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen in der Schweiz. Grund-
lage dafiir sind die berufsspezifischen Sprachkompetenzprofile fiir die Primarstufe und die Se-
kundarstufe I, welche anhand einer sprachlichen Bedarfsanalyse erarbeitet wurden. Nach einer
Situierung der Thematik in der aktuellen Forschungsliteratur sowie im Schweizer Bildungskon-
text werden Aufbau und Entstehung der Profile erldutert und die Resultate einer Befragung von
Lehrpersonen zur deren Praxisrelevanz zusammengefasst. Anschliessend werden anhand von
Beispielen mogliche didaktische Umsetzungs- und Implementierungsformen der Profile skiz-
ziert.

Schlagwirter Fremdsprachenunterricht — berufsbezogene Sprachkompetenzen — Sprachausbil-
dung — Lehrpersonenbildung

Building Profession-related Language Skills in the Education of Foreign Lan-
guage Teachers

Abstract This paper describes an innovative approach to promoting language skills of foreign
language teachers in Switzerland. The approach is based on the profession-related language com-
petence profiles for foreign language teachers in primary and lower secondary education which
were developed on the basis of a linguistic needs analysis. After situating the subject in both the
current state of research and the Swiss educational context, the structure and the development of
the profiles are briefly described and the results of a survey of teachers regarding their practical
relevance are summarized. Then, possible instances of an implementation of the profiles into
teacher education are outlined and illustrated by concrete examples.

Keywords foreign language teaching — language for specific purposes — language training — te-
acher education

1 Einleitung

Gute zielsprachliche Kompetenzen stellen unbestritten eine wesentliche Voraussetzung
fiir die Ausiibung des Berufes einer Fremdsprachenlehrperson dar. Wie genau diese
Kompetenzen zu definieren sind, wo sie im Curriculum verortet, wie sie gefordert und
wie sie eingefordert werden, variiert jedoch stark je nach Ausbildungskontext (vgl.
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COHERP, 2013). Bislang gibt es noch relativ wenig empirische Forschung in diesem
Bereich (vgl. Vicente, 2012). Wie die aktuelle Untersuchung von Loder-Biichel (2014)
zeigt, sind die Beziige zwischen Sprachkompetenz und effektivem Unterricht komplex:
Eine hohe allgemeine Sprachkompetenz reicht nicht aus, um einen lernwirksamen ziel-
stufengerechten Unterricht sprachlich zu gestalten. Es bedarf somit einer Klirung des
reellen Bedarfs an sprachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten, die fiir ein professio-
nelles Lehrhandeln in der Praxis des Fremdsprachenunterrichts unabdingbar sind.

Die Definition berufsrelevanter Fremdsprachenkompetenzen und entsprechender
Ausbildungsgéinge ist in anderen Berufssparten lidngst etabliert (vgl. z.B. Long, 2005;
Mourlhon-Dallies, 2008). Paradoxerweise ist dies fiir den Beruf der Fremdsprachen-
lehrperson bisher nicht der Fall. In der aktuellen bildungspolitischen und curricularen
Diskussion dominiert nach wie vor die Diskussion um die Festlegung von Mindest-
niveaus, meist die héchsten Niveaus des Gemeinsamen Europiischen Referenzrah-
mens (GER) C1 und C2 (Europarat, 2001). Dabei wird der Kontextualisierung nicht
das notwendige Gewicht eingerdumt (vgl. Coste, 2007), da sich die generell definierten
Niveaus auf Kommunikationskontexte beziehen, die den spezifischen Bedingungen des
professionellen Sprachhandelns von Lehrpersonen nur teilweise entsprechen (vgl. auch
North, 2014). Der hier gewéhlte Ansatz ist ein anderer: Es wird versucht, die Frage der
Anforderungen an die Sprachkompetenzen der Lehrpersonen sowie deren Aufbau in
der Aus- und Weiterbildung praxis- und bedarfsbezogen anzugehen.

2 Berufsspezifische Sprachkompetenzprofile fiir Lehrpersonen, die
Fremdsprachen unterrichten

2.1 Entstehungskontext, Inhalt und Aufbau

Die Entstehung der berufsspezifischen Sprachkompetenzprofile (Kuster et al., 2014)
situiert sich im Kontext der Sprachenstrategie der EDK (2004). Sie wurden in Koopera-
tion zwischen Schweizer Hochschulen aus drei Sprachregionen als Beitrag zur Klarung
der sprachlichen Anforderungen an Fremdsprachenlehrpersonen entwickelt. Das Pro-
Jekt wurde vom Bundesamt fiir Kultur und der Schweizerischen Konferenz der Rekto-
rinnen und Rektoren der Padagogischen Hochschulen (COHEP bzw. swissuniversities)
unterstiitzt. Die Grundlage der Profile, an deren Ausarbeitung das Autorenteam dieses
Beitrags beteiligt war, bildet eine linguistische Bedarfsanalyse gemiss Long (2005).
Dabei wurden internationale Referenzdokumente, die sich auf einen kommunikativen
Fremdsprachenunterricht geméss den Prinzipien des GER beziehen (z.B. Newby, Allan,
Fenner, Jones, Komorowska & Soghikyan, 2007), aktuelle Schweizer Lehrpline und
Lehrmittel sowie Praxisbeobachtungen einbezogen. Erste Versionen von Kompetenz-
beschreibungen wurden mit Befragungen von Lehrpersonen (vgl. Abschnitt 2.2) sowie
Expertinnen und Experten konfrontiert. Die resultierenden Kompetenzprofile bilden
den effektiven Sprachbedarf der Lehrperson innerhalb und ausserhalb des Klassenzim-
mers ab. Sic existieren in zwei sich iiberlappenden Versionen fiir die Primarstufe und
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fiir die Sekundarstufe I und beinhalten sprachlich-kommunikative Handlungen in Form
von Kann-Beschreibungen mit konkreten, kontextualisierten Beispielen in folgenden
fiinf Handlungsfeldern:

1) Unterricht vorbereiten;

2) Unterricht durchfiithren;

3) Beurteilen, Riickmeldungen geben und beraten;

4) Aussenkontakte gestalten;

5) Lernen und sich weiterbilden.

Die ersten drei Bereiche beziehen sich auf den sprachlichen Bedarf bei der Vorbereitung
und der Durchfithrung von Unterricht sowie auf die Evaluations- und Beratungspraxis.
Der vierte Bereich zielt auf die Gestaltung von direkten Kontakten der Schiilerinnen
und Schiiler der Zielstufe mit der Fremdsprache ab, beispielsweise bei einem Klassen-
austausch. Im fiinften Bereich stehen das sprachliche und das interkulturelle Lernen
sowie die Entwicklung von Sprachbewusstheit der Lehrperson selbst im Vordergrund,
z.B. in Aus- und Weiterbildungskontexten.

2.2 Beurteilung der Praxisrelevanz der Profile durch Lehrpersonen

Die Profile wurden 2013 als Teil der erwahnten Bedarfsanalyse Lehrpersonen der Pri-
mar- und Sekundarstufe aus allen Sprachregionen der Schweiz vorgelegt. Die Befragung
wurde von 97 Personen ausgefiillt (Riicklaufquote von 89%). Die durchschnittliche
Unterrichtserfahrung der beteiligten Lehrpersonen betrug 11 Jahre auf der Primarstufe
bzw. 16 Jahre auf der Sekundarstufe. Die Teilnehmenden beantworteten Fragen zu den
87 Sprachhandlungen der Profile und zu den dazugehdrigen Beispielen. Zur Praxisre-
levanz wurde erfragt, a) wie oft sie die Sprachhandlungen selbst ausfithren wiirden und
b) ob auch angehende Lehrpersonen iiber diese Kompetenzen verfligen sollten. Die
Antwortmoglichkeiten umfassten vier Skalenstufen; bei a) von «nie» bis «hiufigy bzw.
bei b) von «trifft nicht zu» bis «trifft zu». In Abbildung 1 sind die zustimmenden Ant-
worten zusammengefasst: Fiir jedes Handlungsfeld wurden die beiden h6heren Skalen-
stufen addiert und die daraus resultierenden prozentualen Anteile flir die Schulstufen
getrennt dargestellt. Die Zustimmung zur aktuellen und zur zukiinftigen Relevanz der
sprachlichen Aufgaben ist bei beiden Schulstufen in den meisten Handlungsfeldern
hoch, und zwar umso mehr, je niher diese am Geschehen im Schulzimmer sind,

Die Einschitzungen der Relevanz der Kompetenzen fiir zukiinftige Lehrpersonen sind
durchschnittlich héher als jene zur Haufigkeit des Gebrauchs in der eigenen Praxis.
Das deutet darauf hin, dass die Profile aus der Sicht der Lehrpersonen erstrebenswerte
Kompetenzen abbilden. Auffillig ist, dass die Differenz zwischen aktuellem Ist- und
zukiinftigem Soll-Zustand bei den Primarstufenlehrpersonen ausgepragter erscheint,
insbesondere bei den Handlungsfeldern 4 und 5, die dem Unterricht im Schulzimmer
weniger nahe sind. Die besonders hervorstechende Differenz in Handlungsfeld 4 ver-
weist auf einen erhdhten Handlungsbedarf im Bereich der Fahigkeit der Lehrpersonen,
die Fremdsprache fiir die Durchfithrung von Austauschaktivitdten einzusetzen. Dass
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Apbildung 1: Zustimmende Antworten der Lehrpersonen (N=97) zu 87 Sprachhandlungen in finf
Handlungsfeldern (HF), Angaben in Prozent.

bei Handlungsfeld 5 die Zustimmungswerte der Sekundarlehrpersonen fiir aktuelle An-
wendung und zukiinftige Kompetenz gleich sind, weist darauf hin, dass auf dieser Stufe
aus ihrer Sicht bereits umgesetzt wird, was auch fiir die Zukunft gelten soll, wihrend
die Primarlehrpersonen auch hier noch Handlungsbedarf sehen.

2.3 Modelle und Szenarien fiir die Aus- und Weiterbildung

Mit Blick auf die Ausbildung der Fremdsprachenlehrpersonen wurden die Profile mit
den Kompetenzanforderungen einiger hiufig verwendeter intemationaler Sprachdi-
plome verglichen. Ein Hauptresultat dieser Analyse sind Hinweise auf speziell berufs-
relevante sprachliche Kompetenzen, die nicht im Fokus der Diplome und daher auch
nicht der allgemeinsprachlichen Ausbildung stehen. Darauf aufbauend wurden Modelle
zur Implementierung der Profile in die Lehrpersonenbildung erarbeitet (Bleichenbacher
et al., 2014b). Diese gehen von typischen Situationen aus, z.B. Curricula mit oder ohne
sprachliche Ausbildungsmodule bzw. mit oder ohne internationale Sprachdiplome. Im
Rahmen des Projekts entstanden zudem sechs pddagogische Szenarien fiir die Lehrper-
sonenbildung, je zwei fiir die drei Fremdsprachen Deutsch, Franzosisch und Englisch
(Bleichenbacher et al., 2014a). Die Szenarien schildern Kursabliufe fiir die Aus- und
Weiterbildung, die an die Zielkompetenzen der Profile gebunden sind (vgl. auch Egli
Cuenat, 2014 zum Szenario-Konzept).
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3 Beispiele fiir die Implementierung

Im Folgenden wird exemplarisch vorgestellt, wie die Profile in zwei unterschiedlichen
Ausbildungssituationen implementiert wurden.

3.1 Grundausbildung von Franzdsischlehrkraften der Sekundarstufe |

Das Modul «Compétences Langagiéres» des Studiengangs Sek I der Pddagogischen
Hochschule St. Gallen baut im Rahmen einer Veranstaltung von einer Wochenstunde
in den ersten zwei Studiensemestern gezielt berufsbezogene Sprachkompetenzen auf.
Das Ziel ist, dass die Studierenden ihre ersten Unterrichtsaktivititen im Klassenzimmer
erfolgreich bestehen. Das Modul ist Teil eines umfangreicheren Sprachencurriculums,
in welchem auch allgemeinsprachliche Kompetenzen gefordert werden. Die Zielset-
zungen des Moduls stiitzen sich auf die Kompetenzbeschreibungen des berufsspezi-
fischen Sprachkompetenzprofils fiir die Sekundarstufe I und orientieren sich an den
bereits erwdhnten pddagogischen Szenarien. Im Vordergrund stehen dabei Aufgaben-
bereiche aus den Handlungsfeldemn 1, 2 und 3 (vgl. Abschnitt 2.1). In der Kursgestal-
tung werden sprachliches und didaktisches Handeln eng miteinander verkniipft. Dies
soll anhand einiger Beispiele aufgezeigt werden.

Die Studierenden werden zu Beginn einer Einheit zu Handlungsfeld 3 mithilfe von
Beispielen in die Grundziige der forderorientierten Beurteilung eingefiihrt. Nach ei-
ner intensiven Beschiftigung mit stufengerechten sprachlichen Mitteln bewerten und
kommentieren die Studierenden schriftlich kurze Aufsédtze sowie miindlich Videoauf-
nahmen von Einzel- und Gruppenprésentationen von Schiilerinnen und Schiilern aus
Sekundarklassen verschiedener Niveaus. Die Dozierenden geben ihrerseits auf die
Sprachproduktionen der Studierenden forderorientiertes Feedback, wobei sie in erster
Linie auf sprachliche Aspekte fokussieren.

Im Rahmen einer Einheit zu Thema «Jugendliteratur im Fremdsprachenunterrichty le-
sen sich die Studierenden in Tandems gegenseitig aus einem Jugendbuch vor. Aufgrund
der Ruckmeldungen anhand eines Kriterienkatalogs wéhlen sie drei Punkte aus, an de-
nen sie gezielt arbeiten (z.B. ein bestimmtes Ausspracheproblem, Pausen, Kérperhal-
tung). Nach einer Vorbereitungsphase tragen sie die Passage wie vor einer Klasse vor,
nehmen ihre Produktion digital auf und laden die Audiodatei auf eine Lernplattform
hoch. Auf der Grundlage der ausgewdhlten Kriterien erhalten sie online ein Feedback
von anderen Studierenden und der Kursleitung. Anschliessend nehmen sie eine zweite,
verbesserte Version auf und legen die Aufnahme in einem elektronischen Portfolio ab.

Methoden zur Anpassung der Unterrichtssprache an das Niveau der Schiilerinnen und
Schiiler werden gezielt eingeiibt. Die Studierenden nehmen eigene spontane miind-
liche Sequenzen zu vorgegebenen Themen auf. Sie transkribieren und analysieren ihre
Produktion, vereinfachen diese schrittweise und setzen sie wieder mit Einbezug von
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Gestik und Mimik in gesprochene Sprache um. Die Resuitate und die Erkenntnisse
werden in der Gruppe und mit der Modulleitung reflektiert.

Die Studierenden tragen periodisch ihren aktuellen Lemstand in ein Beurteilungsport-
folio ein. Dieses enthdlt sdmtliche Sprachhandlungen, die im Modul bearbeitet wer-
den, und bietet ein Raster zur Selbsteinschitzung an. Die Feedbacks zur Veranstaltung
heben den hohen Bezug zur Berufspraxis, die konsequente Orientierung an den Ziel-
kompetenzen sowie den hohen Anteil miindlicher Arbeit positiv hervor. Eher kritisch
beurteilen die Studierenden die Selbststeuerung des eigenen Lernens mit dem Beurtei-
lungsportfolio sowie den Zeitaufwand fiir die Vorbereitungsaufirage.

3.2 Weiterbildung von Englischlehrkraften der Primarstufe

Beim folgenden Beispiel handelt es sich um einen Qualifikationslehrgang fiir Lehrper-
sonen, die im Firstentum Liechtenstein auf Primarschulstufe Englisch unterrichten.
Die Kurse werden mit einem Zertifikat abgeschlossen, das den Teilnehmenden eine
stufen- und berufsspezifische Sprachkompetenz auf dem Niveau C1 attestiert. Der Qua-
lifikationslehrgang sieht zwolf Prasenzhalbtage sowie einen Priifungstag vor. Zwischen
den einzelnen Kurstagen ist zusitzliche Vor- und Nachbereitungszeit notwendig, um
ausgehend vom gesetzten Eintrittsniveau B2 bis C1 die Ziele des Lehrgangs erreichen
zu koénnen.

Es werden unter anderem die folgenden Themenbereiche bearbeitet:

— sprachliche Routinen im Klassenzimmer;

— sprachliche Gestaltung von Lernmaterialien: authentische Materialien erschliessen,
vereinfachen, schriftliche Anweisungen geben;

— Sprachgebrauch in inhaltsorientierten Sequenzen («Content and Language Integra-
ted Learningy» CLIL);

— sprachliche Leistungen beurteilen und Riickmeldungen geben;

— die Schiilerinnen und Schiiler bei der authentischen Interaktion (z.B. im Sprachaus-
tausch) unterstiitzen;

— vorlesen, erzdhlen, Theater spielen, singen.

Die Zertifikatspriifung beruht auf einer Reihe summativer, auf die Themenmodule ab-

gestimmter Teilpriifungen. Die Anforderungen an die Qualitét der sprachlichen Hand-

lungen sowie die Bestehensnorm orientieren sich an einer speziell entwickelten Beur-
teilungsskala sowie an Rastern internationaler C1-Priifungen. Im Folgenden werden
exemplarisch einige Beurteilungsformen beschrieben:

— Miindlich: Zu einem vorgegebenen Unterrichtsthema eine kurze Prisentation ge-
stalten; einen Vortrag einer Schiilerin oder eine Schiilers (Videoaufnahme) beurtei-
len und eine konstruktive Riickmeldung geben; sprachliches Handeln im Rahmen
einer Microteaching-Situation.

— Schriftlich: Authentische Texte im Hinblick auf die Nutzung im Unterricht zusam-
menfassen; zu einem vorgegebenen Dokument Fragen fiir den Unterricht formulie-
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ren; eine schriftliche Produktion einer Schiilerin oder eines Schiilers beurteilen und
eine konstruktive Riickmeldung geben.

— Beurteilungsportfolio: Die Produkte der verschiedenen miindlichen und schrift-
lichen Arbeitsauftrige werden im Portfolio abgelegt und dokumentieren den Lem-
fortschritt.

4 Ausblick

Die berufsspezifischen Sprachkompetenzprofile beruhen auf einer Bedarfsanalyse,
welche sich wiederum auf eine Triangulation unterschiedlicher Quellen stlitzt (Long,
2005). Wie alle curricularen Instrumente sind jedoch auch die Profile das Produkt ei-
ner — intersubjektiv geteilten — Setzung (vgl. Egli Cuenat, 2014). Erste Einsatzmog-
lichkeiten fiir die Planung und die Gestaltung von Aus- und Weiterbildungsmodulen
wurden hier gezeigt. Es wird sich erweisen, inwiefern sich die Profile in unterschied-
lichen Bildungskontexten bewahren. Ein klarer Bedarf an empirischer Uberpriifung
der Wirkung einer berufsbezogenen Sprachausbildung besteht nicht nur auf der Ebene
der Sprachkompetenz, sondern auch beziiglich der motivationalen Lage der Lehrkrafte
(Loder-Biichel, 2014). Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Beurteilung der berufs-
spezifischen Kompetenzen, welchem ein aktuelles Nachfolgeprojekt (2015 bis 2016)
nachgeht. Dieses beinhaltet auch die Frage der Verbindung mit den Niveaus des GER
und mit den internationalen Sprachdiplomen, welche im Hinblick auf die Beurteilung
und die Zertifizierung in hohem Masse systemrelevant sind.
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«Transversales Unterrichten» - Interdisziplindre Module als
Studienschwerpunkt in der Schuleingangsphase

Christine Kuinzli David, Beat Brunner und Hanspeter Miller

Zusammenfassung Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Schuleingangsstufe basiert wesent-
lich auf fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Grundlagen, wihrend der Vorschul- und
Unterstufenunterricht in der Regel wenig fachlich organisiert ist. Insofern stellt das Verhiltnis
von Fachlichkeit und Interdisziplinaritit eine Besonderheit und eine Herausforderung dar, die in
der Modulgruppe «Transversales Unterrichten» aufgenommen werden. Da sich lebensweltliche
bzw. gesamtgesellschaftliche Fragestellungen selten einzelfachlich aufgreifen und bearbeiten
lassen, werden im Modul mehrere Fachwissenschaften und Fachdidaktiken aufeinander bezo-
gen und bildungstheoretisch reflektierte, stufenspezifische transversale Lerngelegenheiten ent-
wickelt, umgesetzt und evaluiert. Aus hochschuldidaktischer Sicht sollen Studierende zur Multi-
perspektivitit angeleitet werden, um diese in Form sich ergidnzender Weisen der Weltaneignung
an die Schiilerinnen und Schiiler weiterzuvermitteln.

Schlagwirter transversaler Unterricht — Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Interdisziplinaritét

«Transversal Teaching» — Interdisciplinary Modules as a Focal Point in Preschool
Teacher Preparation Programs

Abstract Preparation programs for preschool teachers (kindergarten and first years of primary
school) are based on subject-specific scientific basics and pedagogy, while classroom teaching is
less subject-oriented. Hence, the relationship between subjects/disciplines and interdisciplinarity
constitutes a special challenge which is addressed in the modules on «transversal teaching».
Fundamental questions about the world and modern society can rarely be dealt with by one sin-
gle subject. This is why the pluridisciplinary module integrates theory of education, planning of
level-specific transversal learning opportunities as well as their implementation and evaluation.
In the context of higher education, students should be trained in multi-perspective views in order
be able to teach children a variety of ways of approaching the world.

Keywords interdisciplinarity — teacher education — teaching across subjects (cross-curricular
teaching)

1 Einfiihrung und Ausgangslage

Wie verindert sich der Zugang zu einem Bild, wenn man dieses mit Klang unterlegt?

Welche Erkenntnisse werden durch eine dsthetische Auseinandersetzung mit Nahrungs-
mitteln im Kontext gesunder Eméhrung ermdglicht? In den Veranstaltungen der Mo-
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dulgruppe «Transversales Unterrichten» des Studiengangs Vorschul- und Primarstufe
der Pddagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW),
die im Zentrum dieses Beitrags stehen, werden solche Fragen bearbeitet. Diese nehmen
wesentliche Aspekte mehrerer Fachbereiche in den Blick, verdeutlichen einen «Mehr-
wert» des Fachbezugs und verorten sich stets im Hinblick auf ausgewihlte Bildungs-
prozesse. Im generalistisch ausgerichteten Studiengang erwerben die Studierenden ein
Lehrdiplom fiir die Kindergartenstufe sowie fiir die ersten drei Jahre der Primarschul-
stufe in allen Fachbereichen' des Zyklus 1 des Lehrplans. Im Studium werden — neben
den berufspraktischen Studien — in den Fachbereichen Erziehungswissenschaft, Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken je 39 ECTS-Punkte erworben. Die Ausbildung
folgt damit einer disziplindren Logik, der Fachlichkeit wird eine zentrale Rolle beige-
messen.” Der Kindergarten- und auch der Anfangsunterricht der Primarschule sind in
der Regel jedoch wenig nach Fachbereichen gegliedert, sondern eher fiicheriibergrei-
fend® und an einem Thema orientiert angelegt. In der konkreten Umsetzung und auch in
Lehrmitteln erscheint dieser Unterricht oftmals mehr als eine Art «Brainstorming» aus
eher willkiirlich angeordneten Einzelaspekten und -aktivititen (vgl. Di Giulio, Kiinzli
David & Defila, 2008). Die Problematik, dass «die fachwissenschaftlichen Potenziale
[der beteiligten Fachbereiche] zur Orientierung in der gegenwértigen Welt ... gar nicht
abgerufen [werden]» (Pandel, 2001, S. 14), die Pandel (2001) fiir die Sekundarstufe
erwihnt, gilt in besonderem Masse fiir die unteren Schulstufen.

Damit spannt sich folgender Fragehorizont auf: Welche Rolle spielt Fachlichkeit im
Unterricht des Kindergartens und der Primarunterstufe und welches sind die besonde-
ren Anliegen transversalen Unterrichts? Welche Kompetenzen sind fiir die Gestaltung
und die Analyse transversalen Unterrichts aufzubauen und worin bestehen Herausfor-
derungen fiir Studierende?*

2 Fachlichkeit und Anliegen transversalen Unterrichts

Transversaler Unterricht, der an lebensweltlichen Erfahrungen der Kinder ankniipft,
soll die Welt in gesellschaftlich relevanten Ausschnitten durchschaubar, verstindlich
und letztlich beurteil- und bearbeitbar machen. «Erfahrungswirklichkeit — nicht nur die
der Kinder und Jugendlichen — stellt sich uns, wenngleich in unterschiedlichen Kom-
plexitdtsgraden, meistens in komplexen Lebenszusammenhingen dar ..., nicht siuber-

! Der Begriff «Fachbereichy» aus dem Lehrplan 21 wird hier synonym mit den Begriffen «Schulfach» oder
«Bildungsbereich» des Kindergartens verwendet.

? Pro Fach fillt die Anzahl ECTS-Punkte relativ bescheiden aus.

? Da unter dem Begriff «ficheriibergreifend» zahlreiche, zum Teil sehr unterschiedliche Unterrichtskonzepte
subsumiert werden (vgl. Geigle, 2005; Labudde, 2009), soll mit der Verwendung des Begriffs «transversal»
eine begriffliche Abgrenzung erzielt werden. Unter «transversalem Unterrichten» (im Sinne «von quer zu
den Fachern liegend», «facherverbindendy, «iiber das eine Fach in ein anderes hiniibergehend») werden bil-
dungstheoretisch fundierte Lerngelegenheiten gefasst, die sich besonders gut durch die Verbindung mehrerer
Fachbereiche bearbeiten lassen (vgl. Valsangiacomo, Widorski & Kiinzli David, 2014; Widorski, Kiinzli
David & Valsangiacomo, 2014).

* Fir inspirierende Diskussionen bedanken sich die Autorin und die Autoren bei Dagmar Widorski.
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lich nach Abgrenzungskriterien einzelner Wissenschaften oder Schulficher getrennt»
(Klafki 1998, S. 47). Folglich sollte Unterricht nicht rein fachlich organisiert sein, aber
dennoch stets an die Fachbereiche als bewihrte kulturelle Formen der Welterschlies-
sung (Baumert, 2002; Schorch, 2007) anschliessen. Idealtypisch gesprochen findet ein
Ubergang von den ungeordneten, «vorfachlichen» Tatigkeiten der Kinder hin zu ele-
mentaren fachlichen Herangehensweisen und zur ficheriibergreifenden (transversalen)
Bearbeitung statt.> Die einzelnen Fachbereiche haben eine spezifische Zugriffsart auf
Welt, konstituieren ihre Wirklichkeit auf diese Weise und generieren vom Erfahrungs-
subjekt und von den Einzelnen abgeldste, allgemeine Wissenssysteme (vgl. Combe
& Gebhard, 2012). Damit unterstiitzen sie «ein Ausbilden von [vielfiltigen] Katego-
rien fiir die Interpretation von Erfahrungen» (Duncker 1995, S. 422), er6ffnen neue
Wahrnehmungshorizonte und Deutungsméglichkeiten. Um die Fachbereiche in ihrem
welterschliessenden Wesen erkennen und unterscheiden zu kénnen, muss der Unter-
richt schrittweise in die innere Logik, d.h. in Erkenntnisweisen, Grundbegriffe, Wahr-
heitskriterien etc., einer fachlichen Problembearbeitung einfiihren sowie deren Gren-
zen thematisieren (vgl. auch Hiigli, 2012). So gilt es, im Unterricht Beriihrungsfidchen
zwischen den fachlichen Deutungsmustern und den «Vorstellungen, mit denen die Ler-
nenden in die Auseinandersetzung mit einer Sache treten» (Combe & Gebhard, 2012,
S. 223), zu schaffen und die individuellen Deutungsmuster zu irritieren. Dabei tiber-
schreiten die Lernenden den bisherigen Erfahrungshorizont (Kiinzli, 2001; Schorch,
2007) und werden sich der Relativitit der eigenen Sichtweise bewusst (Benner, 2015).
Komplementir zu so verstandener Fachlichkeit strebt transversaler Unterricht in ei-
ner die Fachbereiche kombinierenden oder kontrastierenden Herangehensweise 1) den
Aufbau von Zusammenhangswissen im Hinblick auf komplexe Problemstellungen,
2) die Anbahnung fundierter Urteilsbildung und differenzierter Abwégungsprozesse
und 3) eine Schirfung der fachspezifischen Perspektiven und Herangehensweisen an.

Untersuchungen zur Unterrichtsqualitit heben die Bedeutung des Fachwissens und
des fachdidaktischen Wissens fiir das Professionswissen von Lehrkraften hervor (z.B.
Baumert & Kunter, 2006; Criblez, 2000; Reusser & Messner, 2002; Terhart, 2000).
Da eine transversale Herangehensweise Fachlichkeit nicht ersetzt, sondern vielmehr
bedingt und vertieft, stellt fundiertes fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wis-
sen der Lehrpersonen auch fiir transversalen Unterricht eine unabdingbare Vorausset-
zung dar. Die Herausforderungen werden noch erhdht, wenn Lehrpersonen als Ge-
neralistinnen und Generalisten entsprechende Lerngelegenheiten anregen miissen: In
der Schweiz ist die fachliche Sozialisation kurz, die Fachausbildung vergleichsweise
knapp, wihrend transversale Lerngelegenheiten nur angemessen geplant, durchgefiihrt
und reflektiert werden konnen, wenn auch der « Wesenskern der Fachbereiche» verstan-

5 So wie sich das philosophische Weiterdenken, das elementare Philosophieren aus unserer privaten und
gesellschaftlichen Lebenspraxis (dem naiven Philosophieren) nicht von selbst weiterentwickelt (vgl. dazu
z.B. Martens, 2004), nicht aus dem «Kind herauskommt», sondern durch Unterricht angeregt werden muss,
muss auch die Kultivierung aller fachlichen Erkenntnisweisen im Unterricht eingefuhrt werden.
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den wurde (vgl. Di Giulio et al., 2008). Das heisst, erst wenn die spezifischen Denk-
und Arbeitsweisen, der Gegenstandsbereich, als relevant erachtete Wissensbestinde
(Theorien, Konzepte, Grundannahmen, Systematiken etc.) der Fachbereiche und damit
verbunden der Beitrag zu iibergeordneten Zielen von Bildung erkannt werden, lassen
sie sich gezielt auf eine verbindende Frage- oder Problemstellung hin zusammenfiihren
oder kontrastieren (vgl. auch Rommel, 1999).

3 Kompetenzaufbau und Herausforderungen beim transversalen Un-
terrichten

Die Modulgruppe «Transversales Unterrichten» bildet am Institut Vorschul- und Un-
terstufe der PH FHNW einen Studienschwerpunkt, der seit 2010 in einem interdiszipli-
niren Team aus Erziehungswissenschaften und Fachdidaktiken der verschiedenen Fach-
bereiche (weiter)entwickelt wird. Dazu zéhlen der theoretisch-konzeptionelle Unterbau
transversalen Unterrichtens (Valsangiacomo et al., 2014), die didaktisch-methodische
Ausgestaltung in vielfaltiger Facherkombination sowie die studentische Unterrichtspla-
nung und die Erprobung konkreter transversaler Unterrichtsbeispiele gemeinsam mit
Lehrpersonen (Widorski et al., 2014). Die zweisemestrig angelegte Modulgruppe, die
zwei Module zu je drei ECTS-Punkten und eine Modulgruppenpriifung umfasst, spannt
gegen Studienende eine Klammer um erziehungswissenschaftliche, fachwissenschaft-
lich und fachdidaktische Ausbildungsinhalte, baut auf diesen auf und verbindet und
vertieft diese in ausgewéhlten Aspekten zu einem wesentlichen Beitrag zur stufenspe-
zifischen Professionalisierung der Studierenden. Ein Team aus drei Dozierenden (aus
zwei unterschiedlichen Fachbereichen sowie aus der Erziehungswissenschaft) unter-
stiitzt die Studierenden im Kompetenzaufbau, wenn es darum geht, Wissen und Kénnen
aus den oben genannten Ausbildungsbereichen fiir die Gestaltung stufenspezifischer,
transversaler Bildungsgelegenheiten aufeinander zu beziehen. Ziel der Veranstaltungen
ist es insgesamt, bei den Studierenden ein Bewusstsein fiir die hohen Anforderungen —
insbesondere auch im Hinblick auf Fachlichkeit — an solchen Unterricht zu fordern und
ihnen Instrumente an die Hand zu geben, damit sie transversale Lerngelegenheiten, in
denen sich die Fachverbindungen nicht in erster Linie an der inhaltlichen Oberfliche
der (Unterrichts-)Themen zeigen (Apfelkerne zihlen, Apfellied singen), in ihrem Un-
terrichtsalltag erkennen, analysieren und gezielt planen kénnen. Bei der Ausbringung
der Module ist es wichtig, dass die Feinplanung und die Durchfiihrung der einzelnen
Veranstaltungen durch die drei Dozierenden gemeinsam erfolgen, denn «teilen sie sich
die Lektionen untereinander auf und konzentrieren sie sich in der F olge auf den Teil
der Veranstaltung, der in ihrer Verantwortung liegt, drohen ein unverbundenes Neben-
einander disziplinirer Wissensbestéinde und Methoden und der Verlust an Kohirenz»
(Di Giulio & Defila, 2008, S. 50). Durch dieses interdisziplinir angelegte Teamteaching
auf der Ebene der Praxis der Hochschullehre soll eine moglichst hohe Kongruenz bzw.
Passung von Lehr- und Lernprozess erreicht werden (vgl. Wildt, 2006). Im Folgenden
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werden exemplarisch die Gegenstéinde zweier Module in der Facherkombination Bild-
nerisches Gestalten und Sachunterricht vorgestellt.

3.1 Modulbeispiel 1: «<Sammeln — Ordnen - Prasentieren»

Im einen Modul wird mit der prozess- und methodenorientierten Thematik «Sammeln —
Ordnen — Prisentieren» ein fiir beide Fachkonzepte relevanter Aspekt aufgegriffen und
ein gemeinsamer Theoriebezug hergestellt — hier zur 4sthetischen Bildung (Dietrich,
Krinninger & Schubert, 2012; Limper, 2013). Wihrend Letztere bei der Beantwor-
tung der Frage nach dem Warum und dem Wozu hilft, dienen exemplarische Analysen
und Rekonstruktionen (z.B. anhand von Lili Fischers Installationen, Anna Oppermanns
Ensembles und den barocken Wunderkammern und Naturalienkabinetten) dem wis-
senschaftspropideutischen Ordnungs- und Methodenverstiandnis im schulischen Kon-
text. Zuerst eignen sich die Studierendengruppen methodenpluralistisch angeleitet und
unterstiitzt durch das Dozierendentrio vertieftes Orientierungs- und Sachwissen sowie
fachdidaktische Kenntnisse an, erst anhand der eigenen Sammeltétigkeiten, hernach zu
einem selbst gewihlten Thema aus der Natur. Diese bringen sie anschliessend im drei-
fachen Austausch mit den Dozierenden kontrastierend und synthetisierend in facher-
iibergreifende Unterrichtsplanungen fur die Zielstufe ein. Die Planungen sehen vor,
dass die Sammelergebnisse in Gruppenausstellungen zur Schau gestellt und gegensei-
tig evaluiert werden.

3.2 Modulbeispiel 2: «Asthetische Forschung»

Das zweite hier beschriebene Modul richtet den Blick mehr auf Fragen der Anregung
von Perspektivenwechseln sowie der Integration von Erkenntnissen und Erfahrungen
aus den Feldermn «Alltag», «Kunst» und «Wissenschaft» und auf eine damit verbun-
dene Auseinandersetzung mit deren jeweils unterschiedlichen Geltungsanspriichen.
Ein besonderer Akzent liegt dabei auf der Gestaltung imaginativer und #sthetisch-
gestalterischer Lernprozesse durch die Verbindung der beiden Fachbereiche. Metho-
disch orientiert sich das Modul unter anderem an Kampf-Jansens (2012) Konzeption
einer «Asthetischen Forschung» (vgl. auch Blohm, Heil, Peters, Seydel & Sabisch,
2006) und geht primdr von studentischen, in einem zweiten Durchgang dann von
kindlichen Interessen bzw. Leitfragen aus. Wiederum erarbeiten die Studierenden eine
Unterrichtsplanung, hier in Form eines mehrphasigen «Forschungsprojekts», das die
Schiilerinnen und Schiiler an obige Felder und damit verbundene Erhebungs- und
Analysemethoden sowie Gestaltungstechniken heranfiihren soll und mit einer Schluss-
prisentation endet. Der Fundus an so entstandenen Planungen dient zugleich als Ma-
terialbasis fiir die Modulpriifung, in deren Rahmen damit eine Art formativer Fremd-
evaluation durch die Peers der Studierenden stattfindet.

3.3 Evaluation der Module

Die Lehrveranstaltungen wurden intern in Workshops der beteiligten Dozierenden
und summativ von den Studierenden am Ende der Veranstaltungen bereits mehrfach
evaluiert, die Planungsprodukte durch die Studierenden-Peers selbst. Weiter haben die
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Dozierenden die Prinzipien, theoretischen Fundamente und praktischen Folgerungen
zum transversalen Unterricht im Rahmen von Erprobungen und an Weiterbildungen
mit (Praxis-)Lehrpersonen erdrtert und diskutiert. Letztere erachten transversalen Un-
terricht als durchaus anschlussfihig an die Unterrichtspraxis auf ihren Bildungsstufen,
wihrend Studierende im Abschlussjahr diese Lehrveranstaltungen als didaktisch und
organisatorisch anspruchsvoll beurteilen. Insbesondere stellen sich die Ubergiinge zwi-
schen den Fachern und das zeitgleich geforderte Verfligungswissen zum «Wesen der
Ficher» als Herausforderungen dar. Diese versuchen die Dozierenden mit Analysen
von Unterrichtsbeispielen einer Good Practice transversalen Unterrichtens, nachvoll-
ziehbaren Parameterfestlegungen auf geeignete Methodensettings, der Eingrenzung
auf exemplarische Gegenstinde und Fragestellungen sowie mit didaktischen Hilfestel-
lungen im Einzelnen aufzufangen.
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Fokus «Facheriibergreifender Unterricht auf der Sekundar-
stufe I» - Integrationsdidaktik an der P&4dagogischen
Hochschule Thurgau

Daniela Schriebl und Franziska Good

Zusammenfassung Im Modul «Integrationsdidaktik» an der Pddagogischen Hochschule Thur-
gau setzen sich Studierende mit Lehrbefihigung «Natur und Technik» oder «Riume, Zeiten,
Gesellschaften» mit ficheriibergreifendem Unterricht auf der Zielstufe Sek I auseinander. Bei
der Durchfiihrung im Friihlingssemester 2015 wurde das Modul im Rahmen einer Masterarbeit
mittels Fragebogen wie auch halbstrukturierter Interviews umfassend evaluiert. Die Ergebnisse
bei der kleinen Stichprobe zeigen, dass die Inhalte und die Gestaltung des Moduls insbesondere
auf die Haltungen, die Motivation und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Studierenden
einen positiven Effekt haben.

Schlagworter facheriibergreifender Unterricht — Lernaufgaben — Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung

Content-based Interdisciplinary Teaching in Lower Secondary Education — Inte-
grated Pedagogical Methods at the PHTG

Abstract The module on integrated pedagogical methods offered at the PHTG provides pre-ser-
vice teachers who pursue a teaching qualification in science or in history and geography with the
opportunity to gain an insight into content-based interdisciplinary teaching in lower secondary
education. The module was evaluated in 2015 in a master’s thesis for which data was collected
by means of questionnaires and interviews. The results from this small sample show that the
contents and the structure of the module have a positive effect on the pre-service teachers’ beliefs
about learning, on their motivation as well as on their self-efficacy beliefs.

Keywords content-based teaching — learning tasks — self-efficacy

1 Einleitung

Mit der Definition der Fachbereiche «Natur und Technik» und «Réume, Zeiten, Gesell-
schaften» im Lehrplan 21 wird die ficheriibergreifende Orientierung auf der Sekun-
darstufe I deutlich. Fécheriibergreifende und themenorientierte Ansitze ermoglichen
es den Schillerinnen und Schiilern, sich «mit natiirlichen Erscheinungen, unterschied-
lichen Lebensweisen, vielfiltigen gesellschaftlichen und kulturellen Errungenschaften
aus verschiedenen Perspektiven auseinanderzusetzen» (D-EDK, 2015, S. 3). Der vor-
liegende Beitrag skizziert ein Modul zur Integrationsdidaktik, welches an der Pida-
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gogischen Hochschule Thurgau (PHTG) auf der Sekundarstufe I angeboten wird. Das
Modul ist fiir alle Studierenden der Sekundarstufe I, welche die Lehrbefihigung in
einem Integrationsfach («Natur und Technik» oder «Réume, Zeiten, Gesellschaften»)
anstreben, obligatorisch und wurde im Friihlingssemester 2015 zum dritten Mal durch-
gefiihrt. Nach einer theoretischen Einbettung und einer Begriffskldrung wird auf die
Zielsetzungen, die Gestaltung sowie die Evaluation des Moduls eingegangen.

2 Theoretische Einbettung

Das Modul «Integrationsdidaktik» orientiert sich an einem konstruktivistischen Lern-
verstindnis. Lernen wird folglich als ein aktiver, problemorientierter, am eigenen Vor-
wissen ankniipfender, selbstregulierter und interaktiver Prozess des Wissenserwerbs
verstanden. Dabei sind insbesondere die individuellen Interessen, die eigenen Uberzeu-
gungen und Gefiithle sowie die [dentifikation mit den Unterrichtsinhalten von Bedeu-
tung. Lernen gelingt nur in einem fiir das Individuum relevanten Kontext; Leminhalte
sollen deshalb méoglichst lebensnah sowie eher komplex sein (Labudde, 2003). Das
Denken und Handeln von Kindern und Jugendlichen ist einerseits noch kaum nach
Fachstrukturen organisiert, andererseits entsprechen Fachstrukturen nicht unbedingt
den Lernstrukturen (Labudde, 2003). Insofern kann ein ficheriibergreifender Unterricht
der Forderung nach einer Integration des Vorverstindnisses und Kontextbezug beson-
ders gerecht werden. Der in diesem Verstindnis betont aktiven Rolle der Schiilerinnen
und Schiiler tragen Lemaufgaben Rechnung, die als eigentliches «Riickgrat (fach-)di-
daktischer Lernarrangements» (Reusser, 2013, S. 4) bezeichnet werden koénnen. Quali-
tativ hochwertige, d.h. inhaltlich attraktive sowie methodisch vielseitige Lernaufgaben
zeichnen sich dadurch aus, dass sie bei einer komplexen Frage mit Lebensweltbezug
ansetzen. Sie kniipfen adaptiv an das Vorwissen an und erschliessen darauf aufbauend
Neues, ermoglichen aktiv-entdeckendes sowie selbstgesteuertes Lermen, machen neu-
gierig und motivieren. Produktive Lernaufgaben fithren zu sachbezogenen Konzepten
und Kernideen, Fertigkeiten und Fahigkeiten (Adamina, 2013; Reusser, 2013; Reusser,
Stebler, Mandel & Eckstein, 2013).

Die genannten Elemente bilden sowohl Gestaltungsgrundlage als auch Inhalt des Mo-
duls. Somit erleben die Studierenden auf Hochschulebene Lermen als aktiven Prozess,
ihr fachdidaktisches und fachwissenschaftliches Vorverstandnis wird integriert und es
wird ein Kontextbezug hergestelit. Inhaltlich bildet die Entwicklung von Lernaufgaben
auf der Grundlage relevanter Qualititskriterien und mittels Reflexion von ficheriiber-
greifendem Unterricht im Zusammenhang mit Kompetenzorientierung (Lehrplan 21)
einen Schwerpunkt. Der Begriff «facheriibergreifend» wird in diesem Beitrag als Ober-
begriff verwendet. Auf eine Ausdifferenzierung in weitere Begriffe wie «ficheriiber-
schreitend», «ficherverkniipfend» und «ficherkoordinierend» etc. (vgl. Labudde, 2008,
S. 8) wird verzichtet. Moegling (2010, S. 13) definiert facheriibergreifenden Unterricht
als «Oberbegriff fiir alle Unterrichtsversuche, bei denen verschiedene Fachperspekti-
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ven systematisch zur Losung eines Problems so miteinander vernetzt werden, dass ein
thematisch-inhaltlicher Zusammenhang erkennbar wird». — Im Folgenden werden die
Gestaltung und die Durchfiihrung des Moduls beschrieben.

3 Modulgestaltung und Durchfiihrung

Das Modul umfasst insgesamt acht Veranstaltungen a drei Lektionen, wobei alle
Veranstaltungen iiblicherweise in die folgenden drei Teile gegliedert sind: 1) Inputs,
2) Impulse und 3) Coaching.

1) Inputs: Die Studierenden haben zum Zeitpunkt des Modulbesuchs den grossen Teil
ihrer fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Studien abgeschlossen. Im Zentrum
der Inputs steht die Verkniipfung des fachdidaktischen Wissens mit Konzepten von
facheriibergreifendem Unterricht. Studierende diskutieren die konkrete Bedeutung von
fichertibergreifendem Unterricht im Zusammenhang mit Lerntheorien, setzen sich mit
der historischen Entwicklung der Schulficher auseinander und reflektieren den Zusam-
menhang von Kompetenzorientierung und themenorientiertem Unterricht.

2) Impulse: Die Dozentinnen haben exemplarisch zwei Themen fiir die Sekundarstufe I
ausgearbeitet, welche in Form sogenannter «Impulse» eingebracht werden. Im Friih-
lingssemester 2015 wurden die Themen «Bletchley Park und der 2. Weltkriegy sowie
«Erddl» vorgestellt (Schriebl, 2015, S. 29). Die Studierenden bearbeiten Lernaufgaben
aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler und erleben auf diese Weise, wie fiicherii-
bergreifender Unterricht auf der Sekundarstufe I umgesetzt werden kann. Hierbei geht
es darum, die Inputs mit den praxisnahen Impulsen zu verkniipfen, die Studierenden fiir
ficheriibergreifendes Unterrichten zu motivieren und sie auf das Erarbeiten von Lemn-
aufgaben fiir den Leistungsnachweis vorzubereiten. Das Thema und nicht ein einzelnes
Fach gilt als Ausgangspunkt fiir die vorgestellten Lernaufgaben, welche inhaltlich so-
wie didaktisch wiederum so gestaltet sind, dass sie einen zentralen Aspekt des Themas
aufgreifen und Kompetenzen in mehr als einem Fach fordem.

3) Coaching: Als Leistungsnachweis erarbeiten die Studierenden in Dreiergruppen
drei Lernaufgaben zu einem selbst gewihlten ficheriibergreifenden Thema fiir die
Sekundarstufe I. Dieses Thema muss so gewihlt werden, dass der Bezug zu mehreren
Kompetenzen im Lehrplan 21 hergestellt werden kann sowie beide Integrationsficher
berticksichtigt sind. Deshalb sind sowohl Studierende mit Lehrbefihigung «Natur und
Technik» als auch solche mit Lehrbefihigung «Riume, Zeiten, Gesellschafteny in einer
Gruppe vertreten und entwickeln die Lernaufgaben in Kooperation. Die Dozierenden
unterstiitzen die Studierenden bei der Formulierung von interdiszipliniren, themenori-
entierten Auftragen sowie bei grundlegenden Fragen zur Konstruktion von Lernaufga-
ben wie Differenzierung, Einbezug des Vorwissens und Handlungsorientierung,.
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Die erarbeiteten Lernaufgaben werden in den Abschlussveranstaltungen présentiert.
Neben der Priisentation stehen das konkrete Erleben der erarbeiteten Lernaufgaben und
das Peer-Feedback der Mitstudierenden im Vordergrund.

4 Modulevaluation

Im Rahmen einer Masterarbeit wurde das Modul 2015 qualitativ und quantitativ eva-
luiert (Schriebl, 2015). 11 der insgesamt 13 Teilnehmenden nahmen an der Erhebung
mittels Fragebogen zu beiden Erhebungszeitpunkten teil. Mit insgesamt vier Studie-
renden wurden zusitzlich zu zwei Erhebungszeitpunkten, einmal vor und einmal nach
dem Modulbesuch, leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt und mithilfe der qualitativen
Inhaltsanalyse von Mayring (2010) ausgewertet. Im vorliegenden Beitrag sollen einige
ausgewihlte Ergebnisse folgender zwei Evaluationsziele prisentiert werden: a) Hal-
tungen und Einstellungen Studierender gegentiber ficheriibergreifendem Unterricht vor
und nach Modulbesuch und b) Einschitzung der Bedeutsamkeit der Modulinhalte. Tn-
wieweit Lehrpersonen anspruchsvolle und innovative Unterrichtskonzepte tatséchlich
umsetzen, hingt auch von ihrer diesbeziiglichen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ab.
So konnten Schwarzer und Jerusalem (2002) zeigen, dass sich Lehrpersonen mit gerin-
ger Selbstwirksamkeitsiiberzeugung weniger an innovative und komplexe Planungen
wagen, da sie sich leicht iiberfordert fithlen. Deshalb wurde bei der Seminarevaluation
auch die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Studierenden erfasst. Das Konstrukt der
Selbstwirksamkeit bzw. Selbstwirksamkeitsiiberzeugung wird im Sinne des bereichs-
spezifischen Konstrukts der Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen verwendet und «be-
inhaltet Uberzeugungen von Lehrem, schwierige Anforderungen ihres Berufslebens
auch unter widrigen Bedingungen erfolgreich zu meistern» (Schwarzer & Jerusalem,
2002, S. 40).

4.1 Haltungen und Einstellungen zu fachergetrenntem vs. facheriibergrei-
fendem Unterricht

Wihrend sich zum ersten Erhebungszeitpunkt vor dem Modulbesuch noch die Mehr-
heit der Teilnehmenden fiir einen fichergetrennten Unterricht auf der Sekundarstufe I
ausgesprochen hatte, in den Naturwissenschaften stérker als in den Fachern Geschichte
und Geografie (Schriebl, 2015, S. 33), war dies zum zweiten Erhebungszeitpunkt nur
noch etwa ein Drittel. Studierende, welche fichergetrennten Unterricht befiirworteten,
begriindeten ihre Haltung beispielsweise mit geringerer Komplexitit und klareren
Strukturen. Die Teilnehmenden #usserten zu beiden Erhebungszeitpunkten Bedenken,
dass die Schillerinnen und Schiiler bei fiicheriibergreifendem Unterricht weniger Fach-
wissen erlangen konnten als bei fichergetrenntem, erstaunlicherweise nach dem Mo-
dulbesuch noch deutlicher als zum ersten Erhebungszeitpunkt. Dieses Resultat konnte
dahingehend interpretiert werden, dass die Studierenden den unmittelbaren Bezug zum
Fachwissen in den Beispielen zumindest teilweise nicht herstellen konnten (Schriebl,
2015, S. 60).
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Die Mehrzahl der Studierenden zeigte sich vor Modulbeginn iiberzeugt, dass flicher-
libergreifender Unterricht projektartiges Arbeiten bedinge. Durch die Bearbeitung des
Modells «Dimensionen und Facetten von ficheriibergreifendem Unterrichty» von La-
budde, Heitzmann, Heiniger und Widmer (2005) erkannte die Mehrheit, dass verschie-
denste Formen moglich sind, sowohl bezogen auf die Didaktik und die Methodik als
auch hinsichtlich der Komplexitit und der Globalitit eines fiir die Zielstufe geeigneten
ficheriibergreifenden Themas.

Die Auswertung der qualitativen Interviews ldsst zudem auf eine hohere Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung der Studierenden bezogen auf fiicheriibergreifendes Unterrich-
ten nach dem Modulbesuch schliessen. Diese héhere Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
betrifft einerseits das lehrplanorientierte Fachwissen: Studierende eigneten sich im
Rahmen des Moduls lehrplanorientiertes Fachwissen in mehreren Themenbereichen an
oder aber trauten sich zu, dieses Fachwissen zu einem Thema selbst zu erarbeiten. An-
dererseits betrifft die hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugung auch die ganz konkrete
Planung und Umsetzung eines ficheriibergreifenden Themas, d.h. die fachdidaktische
Seite: Studierende waren nach dem Modulbesuch tiberzeugt, ein Thema unter Einbezug
verschiedener Perspektiven — z.B. historisch, kulturell, sozial, natiirlich, wirtschaftlich
(D-EDK, 2015) — didaktisch umsetzen zu konnen, weil sie eine beispiclhafte Vorstel-
lung entwickelt hatten (Schriebl, 2015, S. 92).

4.2 Einschatzung der Bedeutsamkeit der Modulinhalte

In der detaillierten Auswertung der quantitativen Daten wurde deutlich, dass einer-
seits die von den Dozentinnen eingebrachten Impulse, welche die Studierenden aus der
Sicht der Schiilerinnen und Schiiler erlebten, sowie andererseits die mit Mitstudieren-
den erarbeiteten Umsetzungsbeispiele als besonders bedeutsam erlebt wurden. Dieses
in Abbildung 1 dargestellte Ergebnis aus dem Fragebogen konnte in den Interviews
bestatigt werden.

5 Erfahrung und Reflexion der Dozentinnen

Bei beiden fiir die Impulse gewihlten Themen stellten die Dozentinnen einen Bezug
zu einer Kompetenz im Bereich «Technik» her. Wie im Lehrplan 21 beschrieben um-
fasst der Fachbereich «Natur und Technik» «einen ficheriibergreifenden Bereich, der
insbesondere die technischen Anwendungen der Naturwissenschaften und ihre Wech-
selwirkung mit der Lebenswelt beinhaltety (D-EDK, 2015, S.22). Die Evaluation
zeigt deutlich, dass dies fiir die Studierenden von grosser Bedeutung war. Die Mehrheit
der Studierenden verfligte iiber sehr wenig Erfahrung im Bereich der Technik, ihre
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und das Vertrauen in das eigene Fachwissen fielen
diesbeziiglich entsprechend gering aus (Schriebl, 2015, S. 93). Im hier beschriebenen
Modul kann diesem Bediirfnis nach Vertiefung des lehrplanorientierten Fachwissens
allerdings nur in sehr beschrianktem Masse Rechnung getragen werden. Es ist daher
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Abbildung 1: Auswertung der Inhalte des Moduls.

zu iiberlegen, wie angehende, aber auch bereits im Berufsfeld titige Lehrpersonen der
Sekundarstufe I an der PHTG in weiteren Modulen, beim Berufseinstieg und im Rah-
men von Weiterbildungen vermehrt auf die Herausforderungen im Technikbereich vor-
bereitet werden konnen (Schriebl, 2015, S. 93). Insbesondere in den Fachdidaktiken
der Naturwissenschaften sollte der Technikbereich noch vermehrt integriert werden.

Dass die konkrete Entwicklung von Lernaufgaben fiir viele Studierende eine grosse
Herausforderung bildet, wurde nicht nur aus der Perspektive der Dozentinnen ersicht-
lich, sondern bestitigte sich auch durch die Auswertung der Studierendenantworten
(Schriebl, 2015, S. 84). Auch wenn es sich beim Entwickeln von Lernaufgaben ohne
Zweifel um eine sehr anspruchsvolle Aufgabe handelt, so stellt sich doch die Frage,
inwiefern dieser Schwierigkeit begegnet werden kénnte. Die konkrete Herangehens-
weise bei der Gestaltung von Lernaufgaben sollte daher in kiinftigen Veranstaltungen
vermehrt integriert werden. Es ist weiter zu Uberlegen, ob ein iterativer Aufbau mit
der Erstellung einer Lernaufgabe zur Ubung sowie anschliessendem Feedback durch
Peers und die Dozierenden auch bei zeitlich begrenzten Ressourcen umgesetzt werden
konnte. Die Begleitung und die Beratung der Studierenden durch die Dozierenden bei
der Konstruktion von Lernaufgaben sowie fachdidaktisches Coaching in den Praktika
werden weiterhin zentral sein.
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6 Fazit

Erfreulicherweise konnten bei den Teilnehmenden des Moduls einige zentrale Ziele
erreicht werden: Es sind dies beispielsweise die Fihigkeit, Chancen und Herausforde-
rungen eines ficheriibergreifenden Unterrichts auf der Basis von Argumenten zu dis-
kutieren, die Motivation, themenorientierte Ansétze zu verfolgen, die konkrete Umset-
zung von ficheriibergreifenden Lernaufgaben zu einem selbst gewéhlten Thema sowie
die Erhohung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung im Zusammenhang mit der Durch-
fiihrung von ficheriibergreifendem Unterricht.
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Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen in der
universitdaren Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Erprobung
und Wirkung eines Lehrveranstaltungskonzepts zum indivi-
dualisierten Unterricht

Skadi Neubauer und Sabine Kirchner

Zusammenfassung Die universitire Lehrerinnen- und Lehrerbildung steht vor der Herausfor-
derung, Studierende auf die Anforderungen gemiss den KMK-Standards fiir die Lehrerbildung
vorzubereiten. Damit werden Konzepte bendtigt, mit denen sich professionelle Handlungskom-
petenzen entwickeln lassen. Im erprobten Lehrveranstaltungskonzept zum individualisierten
Rechtschreibunterricht wurden fachwissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte mit praktischer
Erprobung verzahnt und die Kompetenzentwicklung der Studierenden wurde iiber subjektive
Einschitzungen gepriift. Die Befunde zeigen hohe Zugewinne in den Kompetenzbereichen «Un-
terrichten» und «Erziehen», am héchsten fielen sie im Bereich «Beurteilen» aus.

Schlagwérter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Handlungskompetenz — individualisierter Un-
terricht

Developing Professional Action Competencies in Academic Teacher Education:
Trial and Effect of a Course Concept for Individualized Teaching

Abstract Academic teacher education faces the challenge of preparing students according to the
demands of the German KMK-Standards for Teacher Education. Hence, concepts are required
which foster the development of professional action competencies. The tested course concept
for the individualized teaching of orthography connected content knowledge as well as subject-
specific pedagogy with a trial in practice. The university students’ competency development was
measured by means of a subjective assessment. The findings show that high gains were achieved
in terms of the competency areas «Teaching» and «Educating», while the overall highest gains
resulted with respect to «Assessing».

Keywords teacher education — action competence — individualized teaching

1 Fragestellung

Die universitire Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Deutschland steht vor der Heraus-
forderung, professionelle Handlungskompetenzen zu entwickeln und die Studieren-
den auf berufliche Anforderungen gemiss den KMK-Standards fiir die Lehrerbildung
vorzubereiten (KMK, 2005). Mit der Neugestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung riickten unter anderem die Praxisphasen verstirkt in den Blick. Dabei ist zen-
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/

tral, welchen Beitrag praxisbezogene Lemgelegenheiten zum Erwerb professioneller
Handlungskompetenzen leisten. Es ist belegt, dass Praxisphasen bedeutsam, aber nicht
automatisch wirksam sind (Hascher, 2012); Lernen ist nur an Erfahrungen moglich, die
den Referenzpunkt fiir kiinftiges Handeln bilden (Antonitsch, 2006). Untersuchungen
zur Wirksamkeit von Schulpraktika zeigen, dass insgesamt Kompetenzzuwichse zu
verzeichnen sind; Bodensohn und Schneider (2008) konnten dies fiir Fach-, Sozial- und
Methodenkompetenz nachweisen, Hascher und Moser (2001) vor allem fiir den Be-
reich des Unterrichtens. Kompetenzerwerb in Praxisphasen wird am hdufigsten durch
Befragungen mittels Selbstauskiinften erhoben (Hascher, 2012). Studierende schitzen
universitdre Lehrveranstaltungen positiv ein, wenn sie praktische Lernerfahrungen re-
flektieren und Unterrichtsplanungen iiberarbeiten (Brouwer & Korthagen, 2005). Re-
ferendarinnen und Referendare schétzen sich im Bereich der Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung als kompetent ein, im Bereich «Diagnostik und Férdern» beurteilen
sie ihre Kompetenz als unzureichend (Abs, 2005). In der gegenwirtigen Diskussion
Uber die Lehrerinnen- und Lehrerbildung gilt jedoch die diagnostische Kompetenz als
wesentliche Komponente professionellen Wissens und Kénnens (Baumert & Kunter,
2006). Bislang ist wenig untersucht, wie sich die Entwicklung professioneller Hand-
lungskompetenzen in der universitdren Lehrerinnen- und Lehrerbildung unterstiitzen
lasst (Hascher, 2012).

Somit steht die folgende Frage im Fokus unserer Untersuchung: Inwiefern ldsst sich
professionelle Handlungskompetenz bei Lehramtsstudievenden mit einem praxisbe-
zogenen Lehrveranstaltungskonzept zum individualisierten Unterricht entwickeln? In
unserer Studie wird ein Konzept zum individualisierten Rechtschreibunterricht in der
Grundschule entwickelt und erprobt, in dem Studierende Lemausgangslagen der Schii-
lerinnen und Schiiler erkennen, diagnosebasiert individuelle Lernangebote gestalten
und Lernprozesse unterstiitzen. Damit wurde auf Anforderungen in den KMK-Stan-
dards in den Bereichen «Beurteileny», «Unterrichten» und «Erziehen» abgezielt (KMK,
2005). Um die Kompetenzentwicklung der Studierenden in diesen Bereichen zu erfas-
sen, schétzten sie ihre professionelle Handlungskompetenz ein. Diese Selbsteinschiit-
zungen dienten dabei nicht der Messung tatsdchlicher Handlungskompetenzen, sondern
der Beschreibung subjektiver Lernertrige.

2 Untersuchung und Stichprobe

2.1 Lehrveranstaltungskonzept

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde fiir den Bachelor- und den Masterstudi-
engang ein Lehrveranstaltungskonzept fiir den Schriftspracherwerb entwickelt und die
Wirksamkeit anhand der Selbsteinschitzungen der Studierenden gepriift. Das erprobte
Lehrveranstaltungskonzept ordnet sich in eine kumulative Struktur von Bachelor-
und Masterstudiengang ein. Beide Studienginge sind durch eine Parallelstruktur von
theoretischen und praktischen Anteilen gekennzeichnet, verschiedene Praktika werden
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wihrend des gesamten Bachelor- und Masterstudiums absolviert. Die Lehrveranstal-
tungen im Bereich «Deutsch» sind in beiden Studienphasen verankert und verbinden
theoretische Grundlagen der Rechtschreibentwicklung und -férderung von Grundschii-
lerinnen und Grundschiilern mit praktischer Erprobung im Unterricht (Neubauer &
Kirchner, 2013). Je nach Phase des Studiums verfligen die Studierenden {iber unter-
schiedlich intensive Erfahrungen mit Praktika. Mit dem Seminarkonzept wird auf An-
forderungen in den KMK-Standards fiir die Lehrerbildung (KMK, 2005) in den Be-
reichen «Beurteilen», «Unterrichten» und «Erziehen» abgezielt. Im Kompetenzbereich
«Beurteileny sollen die Studierenden Lemausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler
erkennen und Foérdermoglichkeiten einsetzen, im Bereich «Unterrichten» werden fach-
wissenschaftliche und fachdidaktische Aspekte in der schulischen Praxis verkniipft. Im
Bereich «Erziehen» unterstiitzen die Studierenden Lemprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler.

. Grunglai‘in Fachdidaktische * Fachdidaktische
zum Recht- 6
schreiblernen Schulische Arbeit :‘rsg:i'gigae‘;lf:gder

* Grundlagen der Teams bearbeiten
Rechtschreib- * unterrichten * Whéchentliche
férderung und rechtschreib- Reflexion der
férderdiagnosti- schwache Kinder Foérderarbeit
sche Instrumente im Semester pro in der Gruppe/

Woche a 60 Min., mit der Seminar-
Fachwissenschaftliche e pa;sgnde leitung
Lernmaterialien aus,

Basis:

Einfiihrungsseminar * prafen den Erfolg ternbegleitung und
ihres padagogischen Reflexion /
\,  Handelns. /

Abbildung: 1: Lehrveranstaltungskonzept.

Das Lehrveranstaltungskonzept (vgl. Abbildung 1) umfasst ein fachwissenschaftliches
Einfiihrungsseminar, die fachdidaktische Umsetzung in der Schule sowie eine beglei-
tende Reflexion. Im vorbereitenden Seminar wurden zunidchst Grundlagen zur Recht-
schreibentwicklung und -férderung sowie zu forderdiagnostischen Instrumenten erar-
beitet. In der praktischen Erprobung unterrichteten Teams von Lehramtsstudierenden
Kinder mit Rechtschreibschwierigkeiten einmal pro Woche. Sie arbeiteten dabei mit
erprobten (foérder)diagnostischen Instrumenten, entwickelten unter wissenschaftlicher
Begleitung Lernpline, wihlten passende Lemmaterialien fiir ihre Schiilerinnen und
Schiiler aus und priiften den Erfolg ihres padagogischen Handelns. Die schulische Ar-
beit wurde kontinuierlich begleitet, indem fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Aspekte der Forderarbeit inhaltlich bearbeitet und reflektiert wurden.

37



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 34 (1), 2016

2.2 Stichprobe

Das Ziel der Untersuchung bestand in der Beschreibung von Verdnderungen in den
Kompetenzselbsteinschitzungen bei Master- und Bachelorstudierenden sowie bei ei-
ner Kontrollgruppe in den Bereichen «Unterrichten», «Erziehen» und «Beurteileny.
Die Grundschullehramtsstudierenden nahmen im Wintersemester 2014/2015 oder
im Sommersemester 2015 am Seminar teil und wurden vor und nach der Lehrver-
anstaltung schriftlich befragt. Fiir das Wintersemester liegen auswertbare Daten fiir
28 Bachelorstudierende des fiinften Fachsemesters und 20 Masterstudierende des er-
sten Fachsemesters vor. Fiir das Sommersemester konnten Fragebdgen von 10 Bache-
lorstudierenden des sechsten Fachsemesters und 14 Masterstudierenden des zweiten
Fachsemesters ausgewertet werden. Die Befragten sind im Durchschnitt 22.7 Jahre alt,
vier Flinftel davon sind weiblich. Um die Effekte der Lehrveranstaltungen zu identifi-
zieren, wurde eine Kontrollgruppe von 37 Studierenden in Lehrveranstaltungen ohne
praktische Anteile befragt.

2.3 Erhebungsinstrument

Um die subjektiven Lernertrage der Studierenden zu erheben, wurde auf die «Skalen
zur Erfassung der Kompetenzen in der Lehrerausbildungy zuriickgegriffen, die auf der
Basis der bildungswissenschaftlichen Bildungsstandards (KMK, 2005) entwickelt und
bei der Umsetzung des Jenaer Modells der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erfolgreich
erprobt worden waren (Groschner & Schmitt, 2010). Die Skaleneinschitzung erfolgt
tiber sieben Stufen mit Distanzmassformulierung (1 = «gar nicht kompetent» bis 7 =
«voll kompetent»). Das Instrument wurde mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse
gepriift (Gréschner & Schmitt, 2012). Das subjektive Kompetenzempfinden in den Be-
reichen «Unterrichten», «Beurteilen» und «Erzieheny» wurde mit elf, sieben bzw. neun
Items erfasst (vgl. Tabelle 1). Die Kennwerte von Cronbachs Alpha (o) und die Inter-
itemkorrelationen (r,) verweisen auf eine mittlere interne Konsistenz der Skalen und
zeigen eine gute Reliabilitit der Skalen.

Tabelle 1: Erhebungsinstrument

Skalen Item- Aus- Beisplelitems r, V4
anzahl prigung | Die Lehrperson kann ...

Unterrichten 11 1bis 7 Unterrichtsstunden didaktisch begriindet 0413 88
planen.

Beurteilen 7 1bis 7 | den Lernstand diagnostizieren und schriftlich | 0.463 .85
festhalten

Erziehen 9 1bis 7 Strategien mit Schulerinnen und Schiilern 0.416 86
erarbeiten, um Lernen zu Uberwachen,
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3 Befunde

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden jeweils zu Beginn und am Ende der
Lehrveranstaltungen die Kompetenzeinschitzungen der Studierenden in den drei Be-
reichen mit dem Fragebogen erfasst und die Mittelwerte berechnet. Die Verdnderungen
in den Kompetenzeinschitzungen wurden tiber die T-MW-Differenz (AM) errechnet.
Zur Uberpriifung der statistischen Bedeutsamkeit wurde mit dem Kolmogorov-Smir-
nov-Test die Normalverteilung gepriift. Da diese nicht gegeben war, wurde die Signi-
fikanz mit dem Wilcoxon-Test gepriift. In Tabelle 2 sind die subjektiven Lereririge
der Studierenden fiir das Winter- und das Sommersemester insgesamt und nach Stu-
diengingen dargestellt. Die Studierenden geben nach ihrer Seminarteilnahme einen
Kompetenzzuwachs in allen Bereichen an. Dabei fallen die subjektiven Lernertréige fiir
beide Studierendengruppen im Wintersemester statistisch hoch und signifikant aus. Der
Lernertrag im Sommersemester ist insgesamt geringer, denn die Masterstudierenden
meinen, wenig an Kompetenzen hinzugewonnen zu haben; hier fillt der Zuwachs fiir
alle Skalen gering und nicht signifikant aus. Bis auf diese Gruppe mit den vielfiltigsten
Praxiserfahrungen haben offenbar alle anderen Studierenden stark an Kompetenz hin-
zugewonnen, was sich auch im Vergleich mit der Kontrollgruppe zeigt.

Tabelle 2: Subjektive Lernertrage insgesamt und nach Studiengéngen

Semester Kontroii- WS WS WS SS SS SS
gruppe Gesamt BA MA Gesamt BA MA
(N=237) (N=37) (N=19) (N =18) {(N=24) {N=10) (N=14)
Skalen AM AM AM AM AM AM AM
(SD) (SD) (SD) (SD) (SD) (SD) (SD)
Unterrichten 0.49™~ 0.99** 0.99*" 1.00*** 0.55"** 1.01"* 0.22
(0.76) (0.83) (0.91) (0.76) (0.78) (0.81) (0.59)
Beurteilen 0.61* 1.24** 0.95*** 1.56*** 0.64 ™ 1.26™* 0.20
(0.99) (0.96) (0.98) (0.87) (1.10) (1.05) (0.94)
Erziehen 0.54*** 0.76" 0.65"* 0.88™ 0.67™ 1.17** 0.22
(0.99) (0.79) (0.80) (0.80) (1.07) (1.30) (0.69)
Anmerkungen:

**p < 0.01, ***p < 0.001; WS = Wintersemester, SS = Sommersemester; BA = Bachelorstudierende, MA =
Masterstudierende.

Mit der Konzeption der Lehrveranstaltung wurde die Entwicklung professioneller
Handlungskompetenzen zur Gestaltung individualisierten Unterrichts angestrebt. Aus
den drei Kompetenzbereichen werden nachfolgend diejenigen Items ausgewéhlt, die
fiir die Gestaltung individualisierten Unterrichts zentral sind. In Tabelle 3 sind die sub-
jektiven Kompetenzzuwéchse fiir diese Items anhand der Mittelwertdifferenz darge-
stellt.

Fiir den Bereich «Unterrichten» bilanzieren die Studierenden einen deutlichen und
signifikanten Lernertrag in allen Beispielitems; augenfillig ist der Unterschied des
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Tabelle 3: Ausgewahlte Lernertrage in den Kompetenzbereichen

Ausgewabhlte ltems in den Kompetenzbereichen WS (N = 37) SS(N=24)

Die Lehrperson kann ...

Unterrichten AM | (SD) AM | (SD)

Unterrichtsstunden didaktisch begriindet planen 1.46*** (1.30}) 0.74™ (1.21)

Lernsituationen kiar strukturieren. 1.32"** (1.40) 0.35* (1.03)

Aufgaben entwickeln, die das Lernen férdern. 1.27** (1.56) 0.50" (1.50)

Beurteilen

den Leistungsfortschritt mit Instrumenten festhalten 1.14%* (1.60) 0.83"* (1.34)

leistungsschwachere Schiilerinnen und Schiller erkennen und 1.30"** (1.41) 0.63* (1.47)

individuell férdern.

differenzierte Rickmeldungen an Schiterinnen und Schiiler 1.22*** (1.22) 0.46 (1.56)

geben

den Lernstand diagnostizieren und schriftlich festhalten. 1.81*** (1.65) 0.83"** (1.31)

Erziehen

Strategien mit Schilerinnen und Schiilern erarbeiten, um 1.03*** (1.52) 1.00"* (1.10)

Lernen zu Uberwachen

Entwicklungs- und Sozialisationsprozesse beriicksichtigen 1.08*** (1.19) 0.50* (1.18)
Anmerkung:

*p < 0.05, **p < 0.01, **p < 0.001.

subjektiven Kompetenzempfindens zwischen dem Winter- und dem Sommersemester.
Sie profitieren besonders, wenn sie Unterrichtsstunden didaktisch begriindet planen.
Im Kompetenzbereich «Beurteilen» werden die hdchsten Kompetenzgewinne erzielt;
auch hier ist ein deutlicher Unterschied zwischen der Einschitzung im Winter- bzw.
im Sommersemester erkennbar. Damit wird deutlich, dass sich fiir Studierende mit
den meisten Praxiserfahrungen die eigene Kompetenzeinschitzung relativiert. Nach
eigener Einschitzung haben die Studierenden beim Item «Die Lehrperson kann den
Lernstand diagnostizieren und schriftlich festhalten» besonders an Kompetenz gewon-
nen. Sie meinen zudem, kompetenter darin zu sein, leistungsschwichere Schiilerinnen
und Schiiler zu erkennen und individuell zu férdem. Fiir die beiden Items im Bereich
«Erziehen» sind ebenfalls deutliche und signifikante subjektive Lernertrige im Winter-
semester festzustellen, die im Sommersemester etwas geringer ausfallen. Insbesondere
meinen die Studierenden, gelernt zu haben, mit Schiilerinnen und Schiilern Strategien
zur Lernliberwachung zu erarbeiten.

4 Bilanz und Diskussion
Zur Beantwortung der Forschungsfrage, inwiefern sich professionelle Handlungskom-

petenzen bei Lehramtsstudierenden mit einem praxisbezogenen Lehrveranstaltungs-
konzept zum individualisierten Unterricht entwickeln lassen, wurde ein Seminarkon-
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zept zum individualisierten Rechtschreibunterricht in der Grundschule entwickelt und
mehrfach erprobt. In den Veranstaltungen waren die Studierenden immer wieder gefor-
dert, Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen, diagnosebasiert
individuelle Lernangebote zu gestalten und Lernprozesse zu unterstiitzen. Die Befunde
zeigen, dass sich Verinderungen in den Kompetenzeinschitzungen fiir die Bereiche
«Unterrichteny, «Beurteilen» und «Erziehen» erreichen liessen. Allerdings muss hier
einschrankend festgestellt werden, dass es sich um eine kleine Stichprobe handelt, so-
dass die Ergebnisse vorsichtig zu interpretieren sind.

Die Lehrveranstaltung trug dazu bei, dass die Studierenden Losungen fiir schulische
Lernsituationen generieren und dariiber Handlungskompetenzen aufbauen konnten. Im
Gegensatz zu Befunden, nach denen vor allem der Bereich «Unterrichten» und weniger
der Bereich «Beurteilen» angesprochen wird (Abs, 2005), werden in unserer Studie
im Kompetenzbereich «Beurteilen» fiir Diagnostik und Fordern gemiss den Selbstein-
schitzungen der Studierenden die hochsten Kompetenzgewinne erzielt. So schétzen die
Studierenden ein, dass sie besonders im Hinblick darauf, den Lernstand ciner Schiilerin
oder eines Schiilers zu diagnostizieren und schriftlich festzuhalten sowie leistungs-
schwichere Schiilerinnen und Schiiler erkennen und individuell fordern zu kénnen, an
Kompetenz gewonnen haben. Insgesamt fiel der subjektive Zuwachs bei denjenigen
Items besonders hoch aus, bei denen fachwissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte
der Forderarbeit handlungsrelevant wurden. Des Weiteren wird ersichtlich, dass die
Studierenden mit den meisten Praxiserfahrungen weniger Kompetenzgewinn konsta-
tieren und sich kritischer einschitzen. Dies bestitigt Befunde, nach denen Studierende
mit zunehmender Praxiserfahrung nicht nur zu einem Zuwachs an Kompetenzen, son-
dern auch zu einer differenzierteren Wahrnehmung beruflicher Anforderungen gelan-
gen (Hascher, 2012). Es wird auch deutlich, dass nicht alle Studierenden von der Lehr-
veranstaltung gleichermassen profitieren und unterrichtliche Erfahrungen nicht per se
zum Kompetenzerleben beitragen. Dies unterstreicht die Bedeutung von verstirkter
Lernbegleitung, damit Studierende ihre differenziertere Wahrmehmung verarbeiten und
als Chance zur Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen nutzen kénnen.
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Lernen an der Praxis. Einblick in das Kooperationsprojekt
«Selbstlernarchitekturen fiir die Primarstufe» der PH FHNW
in Kooperation mit Praxislehrpersonen

Barbara Ryter Krebs und Pascal Favre

Zusammenfassung In einem seit 2013 laufenden Kooperationsprojekt an der Padagogischen
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz entwickeln Primarlehrpersonen, Dozieren-
de des Instituts Primarstufe und Studierende massgeschneiderte Lernumgebungen fiir einzelne
Projektklassen. Die einzelnen Lernumgebungen werden jeweils im Rahmen einer jéhrlich wie-
derkehrenden Lehrveranstaltung vorbereitet, umgesetzt und reflexiv begleitet. Die theoretische
Basis der Entwicklungsarbeit bilden das Konzept der Selbstlernarchitekturen mit Lemberatung
als konstitutivem Element, Fachwissen und fachdidaktische Prinzipien des Primarschulfaches
«Natur, Mensch, Gesellschaft» (Sachunterricht) sowie entsprechende Kompetenzen aus dem
Lehrplan 21.

Schlagwirter Theorie-Praxis-Bezug — Selbstlernarchitektur — Lernberatung — Sachunterrichts-
didaktik

Learning from Practice. Insights into a Cooperation Project on Self-Learning
Architectures

Abstract In a project that was launched in 2013 at the School of Education of the University
of Applied Sciences Northwestern Switzerland, primary teachers cooperate with lecturers and
students from the School’s instjtute for primary education in order to develop tailor-made lear-
ning environments for participating school classes. These learning environments are designed,
realized and reflected on in an annually recurring one-semester module. The theoretical basis of
the development activities is the concept of self-learning architectures with learning guidance
as a constitutive element, together with content knowledge, the specific pedagogy pertaining to
the primary-level subject «Nature-Humankind-Society» (covering general knowledge), and the
relevant competences of «Curriculum 21».

Keywords theory-practice relationship — self-learning architecture — learning guidance — peda-
gogy of general-knowledge teaching

1 Zum Verhaltnis von Theorie und Praxis

Die in der Schweiz mittlerweile abgeschlossene Tertiarisierung der Lehrerinnen- und

Lehrerbildung wird bis heute in der Offentlichkeit von einer bisweilen «skandalisie-
renden» Debatte iiber das Verhiltnis von Theorie und Praxis in diesem Feld begleitet
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(Forneck, 2015, S. 345). Mit dem Kooperationsprojekt «Selbstlernarchitekturen fiir die
Primarstufe» sollen die sich gegenseitig abwertenden Zuschreibungen von Praxisfer-
ne der Ausbildenden und Theoriefeindlichkeit der amtierenden Lehrpersonen umge-
deutet werden: Im Projekt werden die Akteurinnen und Akteure aus Hochschule und
Schule als Expertinnen und Experten mit je unterschiedlichen Profilen verstanden, die
gemeinsam mit PH-Studierenden Lernumgebungen konzipieren. Dadurch ergeben sich
Lerngelegenheiten fiir alle Beteiligten. Beziiglich des wissenschafilichen Diskurses
zum Verhéltnis von Wissen und Kénnen sei an dieser Stelle auf die Ausfithrungen von
Neuweg (2011) und Forneck (2015) verwiesen, welche der Ausgestaltung des Projekts
zugrunde liegen: Es geht nicht darum, dass an der Hochschule erarbeitete Konzepte in
Praxisklassen ausprobiert werden sollen und damit die «Denkfigur Konnen als Wis-
sensanwendung» (Neuweg, 2011, S. 33, Hervorhebung im Original) handlungsleitend
werden soll. Vielmehr soll durch die Kooperation von Expertinnen und Experten mit
unterschiedlichen Profilen tiber die «Einiibung eines doppelten Bezugs von Theorie
auf Praxis und vice versa» (Forneck, 2015, S. 345) ein Mehrwert geschaffen werden,
indem «sich die Perspektiven verbreitern, in denen praktische Probleme ihre Rahmung
erfahren, weil der Raum an Handlungsalternativen sich vergrossert, den man sieht, und
weil das praktische Denken sich am Méglichen und nicht nur am Vorfindlichen orien-
tiert» (Neuweg, 2011, S. 41).

2 Selbstlernarchitekturen als theoretische Basis

Entwicklung, Durchfiihrung und Evaluation exemplarischer Selbstlemarchitekturen
(SLA) zu jahrlich wechselnden Inhalten fiir das Schulfach «Natur, Mensch, Gesell-
schafty (NMG) stehen im Zentrum des Projekts. Das didaktische Konzept der SLA
wurde zunichst fiir die Erwachsenenbildung entwickelt (Forneck, 2006: Forneck,
Klinkovsky & Kossack, 2005). Das Konzept versteht sich nicht als didaktische Me-
thode oder als streng anzuwendende didaktische Form, sondern als ein Instrumentari-
um zur professionellen Gestaltung von Selbstlemsettings, die je nach Lemgegenstand
und Zielgruppe sehr verschieden aussehen kénnen (fiir eine detaillierte Darstellung der
Merkmale von SLA vgl. Forneck, 2006). Seit 2004 wurden Lehrveranstaltungen an
der Pddagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) im
Studium der Primarstufe in mehreren Studienfiichern als Lernarchitekturen entworfen
und empirisch untersucht (Maier Reinhard & Wrana, 2008; Wrana & Maier Reinhard,
2012). SLA werden dabei als «Antwort auf die Forderung nach selbstorganisiertem
Lernen und erhohtem Selbststudienanteil» (Maier Reinhard & Wrana, 2008, S. 12)
an pédagogischen Hochschulen gesehen. Im Fokus der SLA stehen der Erwerb von
Selbstlernkompelen/en und ein refiexiver Umgang mit normierten und eigensinnigen
Lesarten’ (Maier Reinhard, Ryter Krebs & Wrana, 2012, S. 71). Die Relationierung der

' Das Konzept der Lesart als eines singuldren und situativ eingebundenen Verstindnisses einer Sache ist in
den Kontext einer poststrukturalistischen Lerntheorie eingebunden (Maier Reinhard et al., 2012, S. 69).
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unterschiedlichen Lesarten wird in Lernberatungen vollzogen. Als «integratives Kon-
zept» (Forneck et al., 2005, S. 21) wendet die SLA die Blickrichtung von der dusseren
Organisation des Unterrichts auf die Gestaltung von Selbstlernprozessen, also hin zur
«Tiefenstruktur» des Lernens (Reusser, 2005, S. 160).

2.1 Selbstlernarchitekturen im Primarschulfach «Natur, Mensch, Gesell-
schaft»

Mit seinem Leitziel, Schiilerinnen und Schiiler dabei zu unterstiitzen, sich ihre Umwelt
zu erschliessen, und mit seinen vielfiltigen, oft handlungsorientierten Zugangsweisen
ist das Primarschulfach NMG (Sachunterricht) zur Arbeit mit SLA geeignet: An sei-
nen komplexen inhaltlichen Fragestellungen und den vielféltigen Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen lassen sich der Einsatz selbst organisierter Lernformen, die Beriick-
sichtigung unterschiedlicher Perspektiven bzw. Lesarten auf verschiedenen Ebenen
sowie Lernberatungen als zentrale didaktische Forderungen von SLA beispielhaft um-
setzen. Die Verbindung zwischen erziehungswissenschaftlicher Theorie und sachunter-
richtlicher Praxis konnte im Projekt denn auch anhand von drei verschiedenen NMG-
Themenfeldern exemplarisch gezeigt werden.

Inhaltliche Komplexitit entstand durch die Bearbeitung iibergeordneter Fragestel-
lungen (Schmid, Trevisan, Kiinzli David & Di Giulio, 2013; vgl. Abschnitt 3), zu de-
ren Bearbeitung Wissensbestinde aus unterschiedlichen Disziplinen und zu mehreren
Kompetenzbereichen aus dem Lehrplan 21 (D-EDK, 2014) erarbeitet und verschrénkt
werden mussten. Die so erreichte und fiir NMG konstituierende Mehrperspektivitat
wurde zudem angereichert durch die vielfdltigen Perspektiven, die die Kinder auf die
Sache hatten und die bei der Entwicklung der SLA-Elemente ebenfalls beriicksichtigt
wurden. Damit werden die SLA auch dem zentralen Gedanken Kahlerts (2011) gerecht,
der die Weiterentwicklung kindlicher Prikonzepte durch die Auseinandersetzung mit
disziplindren Grundideen wihrend des NMG-Unterrichts fordert. Dies ist ein Ansatz,
der sich auch im Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann, Duit, Gropen-
giesser & Komorek, 1997) manifestiert, welches im Studium der Fachdidaktik des
Sachunterrichts an der PH FHNW leitend ist. Die Auseinandersetzung mit der Relati-
onierung von eigensinnigen Lesarten der Schiilerinnen und Schiiler und disziplinéren
Lesarten, wie sie im theoretischen Kontext der SLA immer wieder diskutiert wird (vgl.
Abschnitt 2.2), ist somit zentrales Element von NMG-Unterricht.

2.2 Selbstlernarchitekturen und Lernberatung

Ein konstituierendes Element von SLA ist im Hinblick auf ihren Anspruch, selbst re-
guliertes Lernen zu ermdglichen, die individualisierte Lernbegleitung. Diese realisiert
sich in Gesprichen der Unterrichtenden mit einzelnen Lemenden oder mit Kleingrup-
pen. Diese Gesprichsform nennen wir «Lernberatungy». Briu (2015, S. 129) definiert
Lemberatung als Gesprichstypus, «der eine Form des Handelns darstellt, mit dem
Absichten verfolgt werden». Es handelt sich damit um eine «soziale Praxis», die von
Lernenden und Ausbildenden gemeinsam hergestellt und gestaltet wird (Bréu, 2015,
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S.126). Im Konzept der SLA wird Lernberatung nicht primér als Intervention zum
Auffangen von individuellen Lernschwierigkeiten gesehen, sondern sie dient der Re-
lationierung von Lesarten (Maier Reinhard et al., 2012, S. 69 ff.). Dabei erméglicht es
die Delegation der direkten Lemsteuerung an schriftliche Aufgabenstellungen den Un-
terrichtenden, ihre Ressourcen fiir die adaptive Gestaltung von Interaktionsprozessen
mit Einzelnen oder Kleingruppen einzusetzen (Hertel, 2014). Nach Steinfeld, Mam-
mes und Racherbdumer (2014, S. 130) wird die Qualitit dieser Interaktionsprozesse
entscheidend durch die Adaptivitit des Unterstiitzungshandelns auf der «Mikroebene»
bestimmt (vgl. auch Krammer, 2009; Lipowsky, 2002).

3 Zur Projektentwicklung

2013 konzipierten eine Kemgruppe mit zwei Dozierenden aus verschiedenen Profes-
suren der PH FHNW, einem Praxislehrer und einer Mitarbeiterin der «Begleitgruppe
Lehrplan 21» sowie eine Studentin im Rahmen ihrer Bachelorarbeit erstmals eine SLA
fiir das Projekt. Als Ausgangspunkt wurde das Anliegen des Praxislehrers genommen,
ein Lernarrangement zu entwickeln, das den Kindem seiner dritten Klasse erdge-
schichtlich lange Zeitraume verstandlich machen kénnte. Die konkrete Ausgestaltung
der SLA richtete sich nach den Moglichkeiten der Kooperationsklasse, den qualitativen
Anspriichen der Kerngruppe und den inhaltlichen Akzentuierungen.

Im Frithjahr 2014 wurden Studierende im Rahmen einer Lehrveranstaltung in die Be-
gleitung der Schiilerinnen und Schiiler, die in dieser SLA zum Thema «Zeit» lernten,
einbezogen. Die Studierenden unterstiitzten im Tandem je zwei Schiilerinnen und
Schiiler an sieben Halbtagen und fiihrten regelméssig Lemberatungsgespriche mit ih-
nen durch. An jedem Halbtag wurden Gesprichskreise mit Studierenden, Dozierenden
und Lehrpersonen vor Ort durchgefiihrt. Thematisiert wurden sowohl die Lesarten wie
auch die adaptive Steuerung des Lermprozesses in der Lernberatung.

Im Friihjahr 2015 wurde in einem zweiten Durchgang der Lehrveranstaltung eine Pro-
jektwoche zum Themenfeld «Emeuerbare Energien» in zwei vierten Parallelklassen
durchgefiihrt. Die Rahmenbedingungen blieben gleich, doch wurden die Studierenden
zusitzlich wihrend der Einfilhrungsphase in die Entwicklung von anspruchsvollen
Lernaufgaben fiir eine Kleingruppe von fiinf bis sechs Kindern eingebunden. Die Rela-
tionierung der Lesarten der Schiilerinnen und Schiiler erfolgte in einer «Forscherkon-
ferenz» zum Abschluss der Woche. Lehrpersonen, Studierende und Dozierende trafen
sich wihrend der Projektwoche tiglich zu Co-Planning- und Auswertungsgesprichen.

Im Mai 2016 begleiteten die Studierenden im Rahmen der dritten Durchfiihrung der
Lehrveranstaltung zu zweit oder zu dritt die Schiilerinnen und Schiiler in sechs Primar-
schulklassen der Unter- und Mittelstufe. An gemeinsamen Einfithrungs- und Planungs-
nachmittagen mit allen erwachsenen Akteurinnen und Akteuren wurden die Anforde-
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rungen an die adaptive Lernbegleitung thematisiert und anhand kurzer Videobeispiele
reflektiert. Die SLA umfasste wihrend dieser dritten Durchfithrung nur einen einzigen,
fiir jede der sechs Klassen aber unterschiedlichen Auftrag fiir die Schillerinnen und
Schiiler. Dieser Einstiegspunkt war inhaltlich im Themenfeld «Belebte Natur» verortet,
erfiillte die Kriterien von SLA und Fachdidaktik NMG und bot Ankniipfungspunkte fiir
individualisierte Lemwege. Der Fokus des Unterrichtshandelns der Studierenden lag
auf einer adaptiven Lernberatung. Fiir die gemeinsame Reflexion moderierten die Do-
zierenden Foren in einem virtuellen Raum. Thematisch ging es dabei um die Frage, wie
eigensinnige Lesarten der Schiilerinnen und Schiiler wahrgenommen und entwickelt
werden konnten.

4 Erfahrungen

Gemeinsam «an der Praxis lernen» erwies sich als zielfiihrend fiir die Uberwindung des
Theorie-Praxis-Grabens. Die entstandenen SLA erreichten die Primarschulkinder und
wiesen eine hohe Qualitit auf. Die Riickmeldungen ergaben, dass das aufgabenbezo-
gene, sich am Konzept der SLA sowie an fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Prinzipien orientierende Nachdenken im Kreis von Menschen mit unterschiedlichen
Profilen in der Kerngruppe als anregend und bereichernd wahrgenommen wurde. Als
zeitaufwendige, aber fruchtbare Herausforderung erwies sich das gemeinsame Konzi-
pieren der konkreten Lernauftrage fiir die Primarschulkinder. Es galt, das richtige Mass
zwischen einer zu engen, komplexititsreduzierenden Strukturierung und einer iiberfor-
dernden Offenheit zu finden und die Qualitiit einer individuell unterstiitzenden Lemnbe-
gleitung zu refiektieren. Uber Tagungsbeitriige konnte das Projekt mit einer breiteren
Fachoffentlichkeit diskutiert werden. Dabei richtete sich der Fokus der Diskussionen
immer wieder auf die Frage, wie die Lesarten von Schiilerinnen und Schiilern mit dis-
ziplindren Lesarten zu relationieren seien.

Die Teilhabe der Studierenden an einer konkreten Unterrichtsentwicklung wirkte moti-
vierend und emotional einbindend. Die Komplexitiit der Durchfilhrung der SLA in den
Kooperationsklassen mit einer grossen Anzahl von Akteurinnen und Akteuren mit un-
terschiedlichen Rollen verlangte viele Absprachen und forderte heraus. Die Mikroebe-
ne der Interaktionsprozesse zwischen den Studierenden als Lernbegleitenden und den
Schulkindern konnte unmittelbar thematisiert werden. Die Qualitit der Lernbegleitung
der Studierenden war unterschiedlich und fiihrte uns zu Uberlegungen hinsichtlich der
Frage, wie die Mikroebene der Interaktion zukiinftig noch gezielter bearbeitet werden
konnte (vgl. Abschnitt 2.2).

47



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 34 (1), 2016

5 Diskussion und Ausblick

Die Durchfithrung von Teilen der Lehrveranstaltungen in der unterrichtlichen Praxis
hatte unterschiedliche Konsequenzen. Zum einen war die analytische Auseinanderset-
zung mit dem Unterrichtsgeschehen intensiv, der Blick auf die Mikroebene der Lern-
beratung situativ thematisierbar. Zum anderen erwies sich der unmittelbare Praxiskon-
text als dominante Herausforderung oder gar Uberforderung. Nicht alle Studierenden
wurden dazu ermutigt, das Arrangieren von komplexen Lernaktivititen mit individu-
alisierter Lernberatung als gewinnbringende und realisierbare Option fiir die kom-
mende Berufstatigkeit anzuerkennen; sie setzten sich selbst unter Bewahrungsdruck.
Diese Beobachtung scheint eine bekannte Schwierigkeit der Professionalisierung zu
bestétigen. Kunter (2011, S. 109) stellte dazu fest, dass die Herausforderung fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung darin bestehe, Lerngelegenheiten fiir Studierende zu
schaffen, in deren Rahmen sie selbststindig titig sein kénnen, ohne dass durch die Not-
wendigkeit der «unmittelbaren Bewiltigung der Situation» auf «elaborierte kognitive
Prozesse» verzichtet werden muss. Das hier vorgestellte Modul bietet sich am Ende der
Ausbildung als Briicke zu einer reflexiven Berufstitigkeit an. Es erforderte von Do-
zierenden und Praxislehrpersonen eine intensive Beratung der Studierenden beziiglich
der Gestaltung der Lernbegleitung von Schiilerinnen und Schiilern. Das Ringen der die
Ausbildung bald abschliessenden Studierenden um konkrete Formulierungen im Dia-
log mit den Schiilerinnen und Schiilem kann als Hinweis darauf gedeutet werden, dass
der Gesprichstyp «Lernberatung» (Briu, 2015) in der Professionalisierung an der PH
FHNW stérker gewichtet werden miisste. Andererseits ist diese Unsicherheit als kon-
stituierender Faktor von Unterrichtshandeln zu begreifen und mit Professionalisierung
nicht aufzuheben, sondern reflexiv zu machen. Bréu (2015) macht darauf aufmerksam,
dass die Lernberatung widerspriichlichen Anforderungen unterworfen ist und sich die
Antinomien des Lehrhandelns (Helsper, 2000) akzentuiert zeigen. Das «Lernen an der
Praxis» ist nie abgeschlossen.
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Die Begleitung des Praxissemesters durch die Bildungs-
wissenschaften. Abschlussbericht der Fachgruppe Bildungs-
wissenschaften zur Vorbereitung des Praxissemesters'

Ewald Terhart

Zusammenfassung In diesem Beitrag geht es um die Aufgabe der Bildungswissenschaften bei
der Begleitung des Praxissemesters, um den Anspruch des forschenden Lemens, um mégliche
Inhalte und Organisationsformen der bildungswissenschaftlichen Begleitveranstaltungen sowie
um die von den Studierenden im Praxissemester durchzuflihrenden Studienprojekte. Hierzu wird
eine umfangreiche Liste von beispielhaft aufgefiihrten Themen présentiert. Ebenso werden Vor-
schldge fiir die Bewertung der Berichte tiber die Studienprojekte entwickelt.

Schlagwirter Praxissemester — Bildungswissenschaften — Lehrerinnen- und Lehrerbildung —
forschendes Lemen

School Placements During Teacher Education in Combination with University-
based Courses in Educational Foundations

Abstract The article deals with the role of courses in educational foundations as regards the pre-
paration, monitoring and evaluation of practical internships in schools during teacher education
(«Praxissemestens). It sketches the concept of research-based learning, outlines possible contents
and organizational forms of these courses, and also presents a list of possible topics for study
projects that pre-service teachers have to carry out during their internship. Finally, criteria for the
evaluation of the students’ reports on their study projects are developed.

Keywords school placements — internships — teacher education — educational foundations
Derzeit wird in Deutschland in mehreren Bundesldndern ein Praxissemester in die

universitdre Lehrerinnen- und Lehrerbildung eingefiihrt: In der Bachelor- oder in der
Masterphase gehen die Studierenden flir einen ldngeren Zeitraum in die Schulpraxis.

! Beim vorliegenden Text handelt es sich um den stark gekiirzten Abschlussbericht der Fachgruppe
Bildungswissenschaften, der im April 2014 vor Beginn der Pilotphase des Praxissemesters im September
2014 fertiggestellt wurde. Die Mitglieder der Fachgruppe stammen aus der Universitat Miinster (Lehrende und
Studierende aus Erziehungswissenschaft, Psychologie und Soziologie), aus dem Staatlichen Priifungsamt fiir
Lehridmter, Geschiftsstelle Miinster, aus den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (berufspraktische
zweite Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung) in Minster, Bocholt und Recklinghausen, sowie aus
Schulen im Umfeld von Miinster/Westfalen. Grundlegende Dokumente zum Praxissemester in Nordrhein-
Westfalen und in der Ausbildungsregion Miinster finden sich im Internet unter: www.uni-muenster.de/
Lehrerbildung/praxisphasen/praxissemester/index.html.
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Auch das Bundesland Nordrhein-Westfalen hat mit dem neuen Lehrerausbildungsge-
setz aus dem Jahre 2009 ein solches Praxissemester mit einer ca. fiinfmonatigen Pra-
xisphase wihrend des Masterstudiengangs fiir alle Lehramtsstudiengénge verbindlich
gemacht; das bisherige zehnwochige «Kernpraktikumy» wird aufgehoben. Das Praxis-
semester liegt in der Verantwortung der Hochschulen; bei seiner Realisierung arbeiten
Hochschulen (erste Phase der Ausbildung) und die Zentren fiir schulpraktische Leh-
rerausbildung (ZfsL) (berufspraktische zweite Phase der Ausbildung, frithere Bezeich-
nung: «Studienseminare») zusammen.

An der Universitit Miinster (43’000 Studierende, ca. 10°000 Lehramtsstudierende)
werden die zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer auf dieses Praxissemester durch ins-
gesamt vier universitdre Begleitveranstaltungen vorbereitet, die von allen Lehramts-
studierenden — unabhéngig von ihrer gewihlten Facherkombination — zu absolvieren
sind: eine fachdidaktische Begleitveranstaltung in je einem der studierten Ficher, eine
Veranstaltung zu Forschungsmethoden im Praxissemester sowie schliesslich eine Be-
gleitveranstaltung im Kontext des bildungswissenschaftlichen Studienanteils. Aus
dem Praxissemester resultierende Leistungen in Form von Studienprojekten der Lehr-
amtsstudierenden werden benotet; die Noten gehen mit einem grossen Gewicht in die
Abschlussnote des Masters ein. Das neue Praxissemester stellt die Universititen vor
grosse Aufgaben; die Universitit Miinster bzw. die gesamte Schulregion im Regie-
rungsbezirk Miinster gehen im vollen Ausbaustand von ca. 1500 Lehramtsstudierenden
pro Studienjahr im Praxissemester aus.

Zur Vorbereitung auf das neu eingefiihrte Praxissemester, welches offensichtlich eine
deutlich gesteigerte Kooperation zwischen Universititen, ZfsL. und Schulen erforder-
lich macht, ja erzwingt, hat die Universitdt Minster insgesamt 22 Fachgruppen einge-
richtet. In diesen Fachgruppen haben Mitglieder der beteiligten Hochschulen Miinsters
(erste Phase), der ZfsL. (zweite Phase) und der umliegenden Schulen, an denen das
Praxissemester durchgeflihrt wird, zusammengearbeitet. Alle Fachgruppen hatten bis
zum Frithjahr 2014 einen Abschlussbericht zu erstellen.

1 Aufgaben der Bildungswissenschaften im Praxissemester

Parallel zu und gemeinsam mit den beiden fachdidaktischen Begleitveranstaltungen (in
den zwei studierten Unterrichtsfichern) und dem Seminar zu Forschungsmethoden im
Praxissemester hat die vierte, bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltung zum Pra-
xissemester in den zum Lehrberuf filhrenden Master-of-Education-Studiengéngen die
Aufgabe, ficheriibergreifend und bezogen auf bestimmte Schulstufen und Schulformen
an der engen Verkniipfung von wissenschaftlichen Erkenntnissen und schulpraktischen
Erfahrungen produktiv mitzuwirken. Im Praxissemester kommt besonders deutlich
zum Ausdruck, dass Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf der reflektierten Verkniipfung
von konkreten Schul- und Unterrichtserfahrungen mit aufbereitetem Berufswissen und
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systematisch gewonnenen wissenschaftlichen Erkenntnissen aufruhen muss. Dabei
steht im Praxissemester nicht die Vermittlung von unmittelbaren padagogischen und
didaktischen Routinen und Handlungsmustern im Vordergrund, sondern die wissen-
schaftsgestiitzte und kritische Reflexion wie auch die Auswertung von Beobachtungen
und eigenen Praxiserfahrungen.

Die Konfrontation mit der Alltagswirklichkeit von Schule und Unterricht soll vor
allem der Entwicklung eines realistischen Bewusstseins der Berufsaufgaben die-
nen, die personale und die biografische Selbstreflexion stiitzen und die Perspektive
auf Moglichkeiten der konstruktiven Weiterentwicklung der Arbeit von Lehrkriften
erdffnen. Entsprechend diesem Aufgabenverstindnis wirkt die bildungswissenschaft-
liche Begleitveranstaltung im Praxissemester darauf hin, mit den Studierenden eine
Grundhaltung forschenden Lernens einzunehmen und ein Stiick Praxisforschung zu
verwirklichen. In diesem Prozess diirfen die an der Schul- und Unterrichtspraxis Be-
teiligten keinesfalls zu Objekten verdinglicht werden, denn bildungswissenschaftliche
Praxisforschung versteht sich iber die Qualifizierung zukiinftiger Lehrkréfte hinaus
als struktureller Beitrag zur gemeinsamen Arbeit an der Verbesserung der Schul- und
Unterrichtsqualitit durch Problemanalyse und Uberpriifung von Innovationen.

Durch Lehrangebote, Erfahrungsaustausch und Feedback unterstiitzen die Bildungswis-
senschaften die Studierenden bei der Vorbereitung und Ausarbeitung von Studienpro-
Jjekten als Ergebnissicherung und Bestandteil der Priifungsleistung im Praxissemester.
Eine enge Abstimmung mit dem Studienangebot im parallelen Methodenseminar zum
Praxissemester ist unverzichtbar (vgl. Abschnitt 5.). In der bildungswissenschaftlichen
Lehrveranstaltung werden zudem gemeinsam mit den Studierenden alternative Mog-
lichkeiten der Ausgestaltung des Portfolios zu den Praxisphasen beraten; die Lehrenden
tragen durch Kommentare, Gutachten und Riickmeldungen konstruktiv zu diesen Do-
kumentationen der Studierenden iiber ihren Entwicklungsprozess bei. Die Lehrenden
der Bildungswissenschaften an der Hochschule (erste Phase) sowie die Vertreterinnen
und Vertreter der an der Ausbildung Beteiligten aus den ZfsL (zweite Phase) und der
Schule suchen dabei kontinuierlich die Zusammenarbeit bei Planung und Auswertung.

Studien- und Lermnprozesse im Praxissemester bilden einen wichtigen Abschnitt im
beruflichen Bildungsgang von kiinftigen Lehrerinnen und Lehrern. Speziell die Bil-
dungswissenschaften bauen in dieser Studienphase einerseits auf den Erfahrungen der
Studierenden im Orientierungs- und Berufsfeldpraktikum und auf den propadeutischen
Studien der Bildungswissenschaften im Bachelorstudium sowie auf dem Studium des
bildungswissenschaftlichen Pflichtmoduls «Unterricht als Lehr-, Lem- und Interak-
tionsprozess — ULI» im ersten Semester des Masterstudiums auf. Dieses Vorwissen
fliesst auch in die Begleitveranstaltung zum Praxissemester ein. Andererseits verstehen
sie ihre Lehrveranstaltung als Grundlage fiir das Weiterstudium in der Masterphase wie
auch fiir den Ubergang in den Vorbereitungsdienst.
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2 Forschendes Lernen im Praxissemester

Der Begriff des forschenden Lernens weist darauf hin, dass Erkenntnisse iiber Un-
terricht, Schule und Lehrberuf, wie sie im Praxissemester angezielt sind, mit wissen-
schaftlichen Methoden gewonnen werden sollen. Der Ansatz des forschenden Lernens
soll Studierende in die Lage versetzen, die schulische Realitét in systematischer Weise
zu betrachten und daraus generalisierbare Erkenntnisse abzuleiten. Forschendes Lernen
entspricht in diesem Sinne der Idee der «reflektierten Praxis», die auch in der pra-
xisbegleitenden Portfolioarbeit dokumentiert wird. Eine systematische Reflexion ist
dann moglich, wenn Studienprojekte und Unterrichtsvorhaben mit konkreten Frage-
stellungen verbunden werden. Mit anderen Worten: Studierende miissen in den Studi-
enprojekten und Unterrichtsvorhaben jeweils ein klares Erkenntnisziel verfolgen — die
Projekte miissen die Beantwortung bestimmter Fragestellungen anstreben.

Das thematische Spektrum mdéglicher Fragen und die Palette dazu geeigneter wissen-

schaftlicher Forschungsmethoden sind in den Bildungswissenschaften sehr breit (vgl.

dazu den Anhang). Als Methoden kommen beispielsweise systematische Beobachtung,

Befragung, qualitative Textanalyse oder Intervention infrage. Inhaltliche Fragestel-

lungen kénnen sich unter anderem zu folgenden Bereichen ergeben:

— Unterricht (Ausmass individueller Forderung; Fragen von Lehrkriften; Motivie-
rungstechniken; Methodenwechsel),

— Beobachtung des Verhaltens von Schiilerinnen und Schiilern (Aufmerksamkeit; In-
teraktion zwischen Schiilerinnen und Schiilern),

— Diagnostik (Bewertung sonstiger Mitarbeit; Einsatz psychometrischer Tests);

— Beratung (Forderplanung, Elterngespriche),

— Kooperation zwischen Lehrkréften etc.

Das damit skizzierte und bei Weitem unvollstindige Spektrum inhaltlicher und metho-
discher Fragestellungen und Herangehensweisen macht deutlich, dass eine Beschrei-
bung dessen, wie der Gedanke forschenden Lernens umgesetzt werden soll, nur im
Sinne einer Festlegung allgemeiner Prinzipien erfolgen kann. Wichtig erscheint vor
allem, dass bei dem jeweils gewdhlten inhaltlichen Bereich eine Orientierung an be-
reits vorliegenden Erkenntnissen vorgenommen wird (z.B. «Welche Erkenntnisse zum
Aufmerksamkeitsverhalten von Schiilerinnen und Schiilern finden sich in der Fachlite-
ratur?»). In diesem Sinne sollen Studienprojekte eine explizite theoretische Fundierung
aufweisen. Bei der Wahl der Forschungsmethode ist darauf zu achten, dass die gew#hl-
te Methode dazu geeignet ist, die Untersuchungsfrage beantworten zu konnen (z.B.
muss fiir Unterrichtsbeobachtungen im Vorhinein festgelegt werden, was beobachtet
werden soll und wie die Protokollierung und die Auswertung vorgenommen werden
sollen). Das Ziel forschenden Lernens liegt dabei darin, dass die Studienprojekte und
Unterrichtsvorhaben in der Reflexion dessen, was in der Schulpraxis erfahren wurde,
einen Erkenntnisfortschritt fiir die Studierenden ermdglichen. Angestrebt wird, dass
dieser Erkenntnisfortschritt mit den beteiligten Schulen geteilt werden kann. Daher sol-

53



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 34 (1), 2016

len die betreuenden Lehrkrifte in den Prozess der Prizisierung von Studienprojekten
und Unterrichtsvorhaben einbezogen werden. Forschendes Lernen wird also explizit
als eine Verkniipfung von Forschungsorientierung und Praxisndhe verstanden.

3 Inhalte und Organisationsformen universitarer Begleitveranstal-
tungen in den Bildungswissenschaften

3.1 Inhalte der bildungswissenschaftlichen Begleitveranstaltung

Aufbauend auf bisherige Lemerfahrungen im bildungswissenschaftlichen Studienanteil

werden in der bildungswissenschaftlichen Begleitveranstaltung zum Praxissemester

schul- und unterrichtsbezogene Themen erarbeitet und auf moégliche Explorations- und

Beobachtungsaufgaben im Praxissemester hin zugespitzt. Es geht dabei also nickt um

fachdidaktische Fragen und Aufgaben im engeren Sinne, sondern um fachunabhéngige

bzw. fachiibergreifende Fragen, Themen und Aufgabenstellungen auf folgenden Ebe-
nen:

— Unterricht: Auf dieser Ebene stehen Unterricht, Unterrichtsplanung und -auswer-
tung sowie Fragen der Interaktion zwischen der Lehrkraft und den Schiilerinnen und
Schiilern, Fragen der Beurteilung und Beratung von Schiilerinnen und Schiilern,
Lerndiagnosen und Feedback der Schiilerinnen und Schiiler sowie Probleme der In-
dividualisierung und des Foérderns von Schiilerinnen und Schiilern im Mittelpunkt.

— Schule: Dariiber hinaus werden jedoch auch Fragen und Themen der Schule als
Institution, der Schulorganisation und Schulentwicklung, der Zusammenarbeit im
Kollegium sowie Fragen des Schullebens aufgenommen.

— Schule im Kontext: Schliesslich soll auch die Situation einer Schule im sozialen und
kommunalen Umfeld angesprochen werden, etwa im Zusammenhang mit Fragen
und Formen der Elternpartizipation und der Elternberatung, der Zusammenarbeit
mit anderen padagogischen Einrichtungen etc.

— Berufsbiografische Selbstreflexion: Auf allen drei Ebenen geht es um die Befas-
sung und die Auseinandersetzung mit der Realitit der Arbeit im Klassenzimmer und
in der Schule insgesamt. Von besonderer Bedeutung sind die hierauf aufbauende
Selbstreflexion und die Selbsteinschdtzung der Praktikantinnen und Praktikanten
im schulischen Anforderungsfeld, die wiederum eine Grundlage fiir die Auswertung
des Praxissemesters bilden.

3.2 Organisationsformen der bildungswissenschaftlichen Begleitveran-
staltung
Entsprechend den allgemeinen Regelungen zum Praxissemester und zu den Begleit-
veranstaltungen werden die Vor- und die Nachbereitung vonseiten der Bildungswis-
senschaften entweder in Blockform oder in einer das vorherige Semester begleitenden
Form durchgefiihrt. Die Fachgruppe empfiehlt eine Organisation in Form des Hybrid-
modells, d.h. in vor- und nachbereitenden Blocken ausserhalb der iiblichen Vorlesungs-
zeiten der Universitit. Dadurch wird eine Uberlastung der Studierenden aufgrund der
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zusitzlichen Anforderungen im dem Praxissemester vorauslaufenden Semester vermie-
den.

Bei der Blockform wird der erste Teil der Veranstaltung vor Beginn des Praxisse-
mesters an der Universitit z.B. in Form eines zweitigigen Blocks durchgefiihrt. Auf
dieser Basis sollen alle Studierenden eine eigene bildungswissenschaftliche Fragestel-
lung fiir ein Studienprojekt entwickeln. Dabei konnen und sollten die Studienprojekte
noch nicht vorab bis ins Einzelne durchstrukturiert sein, denn aufgrund der Tatsache,
dass Studierende (auch) nach Zufall auf Schulen verteilt werden, kann sich die Situ-
ation ergeben, dass ein geplantes Projekt an der jeweiligen Schule nicht durchzufiih-
ren ist. Dann sollte — in Abstimmung mit der Leiterin oder dem Leiter der Begleit-
veranstaltung — ein anderes Thema bzw. eine andere Fragestellung gewihlt werden.
Zur Beratung und Begleitung des Studienprojekts kann wéhrend des Praxissemesters
gegebenenfalls ein Zwischentermin an der Hochschule angesetzt werden. Nach Ablauf
des Praxissemesters wird in Blockform eine zweitigige Auswertung durchgefiihrt; hier
werden auch die durchgefiihrten Studienprojekte erdrtert und die zu schreibenden Be-
richte vorbesprochen.

3.3 E-Learning im Kontext der bildungswissenschaftlichen Begleitveran-
staltung

Zur Unterstiitzung der Begleitveranstaltungen soll von den jeweiligen Lehrenden eine
Lemplattform (im Learnweb der Universitit) eingerichtet werden. Da die Studierenden
im Praxissemester gegebenenfalls weit verstreut an ihren Praktikumsschulen arbeiten,
kann auf diese Weise eine kontinuierliche Kommunikation zwischen den Beteiligten
gesichert werden. Zugriffsrechte auf diese Lernplattform haben erstens die Teilneh-
menden des Begleitseminars, zweitens die in der Schule die Studierenden betreuenden
Lehrkrifte sowie drittens die mit der Begleitveranstaltung kooperierenden Vertrete-
rinnen und Vertreter des ZfsL.

Auf dieser Lernplattform werden zusétzliche Materialien bereitgestellt («Distribu-

tion») und es wird eine Austauschmdglichkeit zwischen allen Beteiligten geschaffen

(«Kommunikation»). Die Studierenden konnen Fragen und Anregungen an alle Teil-

nehmenden der Vorbereitungsgruppe richten, ebenso auch individuelle Fragen speziell

an die Lehrenden. Mogliche Kommunikationsformen und Themen fiir die Nutzung der

Lernplattform in den Veranstaltungen zur bildungswissenschaftlichen Praxisforschung

konnten sein:

— Diskussionsforen zu einer Seminarleitfrage, die zu Beginn vereinbart worden ist
(z.B. zum Stand der Umstellung auf eine inklusive Schule und einen inklusiven
Unterricht an den Praktikumsschulen),

— Prizisierung und Abstimmung der Aufgabenstellungen fiir die bildungswissen-
schaftlichen Studienprojekte,

— Ablaufplanung und Aufgabenverteilung der Prisenzphasen des Seminars «Praxis-
forschung: Bildungswissenschaften»,
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— Einstellen und Kommentieren der Exposés sowie Diskussion des Zwischenstands
der Ausarbeitung zu den Studienprojekten,

— Dokumentation von aktuellen berufs- und schulpolitischen Themen (Presseartikel,
Positionspapiere, Veroffentlichung von Studien, Ausschreibung von Wettbewerben
etc.),

— Angebot einer Online-Sprechstunde.

4 Studienprojekte und Unterrichtsvorhaben

Studierende im Praxissemester haben drei Studienprojekte zu absolvieren: je eines in
den Fichern und eines in Bildungswissenschaften. Die Studierenden wihlen zwei Stu-
dienprojekte aus, die sie in die benotete Priifungsleistung zum Praxissemester einbrin-
gen. Das dritte Studienprojekt gilt als unbenotete Studienleistung. Im Sinne des for-
schenden Lemens sollen es die Studienprojekte den Studierenden erméglichen, eigene
Fragestellungen zu Unterricht, Schule und Lehrberuf zu entwickeln, um diesen dann
methodisch kontrolliert nachzugehen (Beispiele fiir Studienprojekte und Unterrichts-
vorhaben finden sich im Anhang).

Studienprojekte der Studierenden/Praktikantinnen und Praktikanten in den Bildungs-
wissenschaften sind nicht fachdidaktisch bzw. fachunterrichtlich ausgelegt, sondern
beziehen sich auf fachunabhéingige Themen sowie auf weitere schulische Arbeits- und
Erfahrungsfelder. Ideen und erste Festlegungen fiir Studienprojekte entstehen aus der
bildungswissenschaftlichen Begleitveranstaltung. Die Projekte kénnen jedoch noch
nicht vollstindig durchgeplant sein, denn sie lassen sich immer nur in Abstimmung mit
den Gegebenheiten der Schule umsetzen. Die Lehrenden in den bildungswissenschaft-
lichen Begleitveranstaltungen zum Praxissemester stehen wihrend des Praxissemesters
in Kontakt mit den Studierenden, um sie bei der Durchfithrung der Studienprojekte zu
beraten. Die Akteurinnen und Akteure der ZfsL und der Schule unterstiitzen die Stu-
dierenden bei ihren Studienprojekten. Studienprojekte kénnen auch im Rahmen von
oder in Verbindung mit Unterrichtsvorhaben durchgefiihrt werden, wenn dies inhaltlich
angezeigt und organisatorisch méglich ist.

Praxissemesterstudierende haben vier Unferrichtsvorhaben durchzufiihren, und zwar
in fachlichen und iiberfachlichen Zusammenhingen. Unterrichtsvorhaben richten sich
auf die Planung, die Durchfithrung und die Auswertung von Unterricht, wobei Un-
terrichtsabschnitte, Unterrichtsstunden oder kiirzere Unterrichtseinheiten ins Auge ge-
fasst werden konnen. Von den Bildungswissenschaften ausgehend werden eher allge-
meindidaktische Themen, Vorhaben und Aufgaben im Mittelpunkt stehen, wobei die
fachlich-fachdidaktische Seite immer mitzubedenken bzw. mitzugestalten ist. Unter-
richtsvorhaben sind darauf ausgerichtet, eine professionsbezogene Selbsterkundung
und Selbstreflexion einzuleiten; hierzu dient sowohl die Beobachtung fremden wie
auch die Durchfithrung eigenen Unterrichts.
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Die Ausbilderinnen und Ausbilder der ZfsL begleiten die Praxissemesterstudierenden

bei der Durchfiihrung der Unterrichtsvorhaben der Bildungswissenschaften. Praxis-

semesterstudierende haben ein Anrecht darauf, im Rahmen von Unterrichtsvorhaben

begleitet zu werden. Sie sind verpflichtet, Seminarausbilderinnen und Seminarausbil-

der zur Begleitung von Unterrichtsvorhaben einzuladen. Formate der Praxisbegleitung

fiir Unterrichtsvorhaben entwickeln die Seminare eigenstindig unter Beriicksichtigung

von Elementen personenorientierter Beratung und strukturierter Gesprachsformen. An-

liegen im Rahmen von Praxisbegleitung konnen folgende Aspekte umfassen:

— Ausdifferenzieren der forschenden Grundhaltung zu einer konkreten bildungswis-
senschaftlichen Fragestellung,

— Unterstiitzung bei der Planung und Konkretisierung,

— Begleitung bei der Realisierung,

— Unterstiitzung bei der Auswertung,

— Entwickeln weiterer Perspektiven fiir den Professionalisierungsprozess.

) Veranstaltung zu den Forschungsmethoden

Ziel der Methodenveranstaltung? ist es, die Studierenden darauf vorzubereiten, die
Bearbeitung inhaltlicher Fragestellungen zu Schule und Unterricht in einer Haltung
systematischen forschenden Lernens zu planen, auszuwerten und zu reflektieren. Etwa
die Hilfte aller Studierenden wird die Veranstaltung zu den Forschungsmethoden bei
Lehrenden der Bildungswissenschaften absolvieren. Fiir diese Veranstaltungen wurde
ein einheitliches Grundkonzept zur Vermittlung des fiir das Praxissemester nétigen Me-
thodenwissens entwickelt. In einer ersten Phase der Veranstaltung werden Grundlagen
wissenschaftlichen Arbeitens in einem fallbasierten Vorlesungsformat vermittelt. Am
Beispiel anschaulicher Fragestellungen (z.B. Wirksamkeit von Interventionen, Hete-
rogenitit, Klassenfithrung) werden Merkmale aussagekriftiger Untersuchungsdesigns,
Methoden wie Beobachtung, Befragung (offen, gebunden, Interview) und Leistungs-
messung sowie entsprechende Auswertungsstrategien vermittelt. In einer zweiten Pha-
se werden in einem tutoriellen Format Ubungsméglichkeiten zur praktischen Anwen-
dung und Vertiefung zu den Themen «Beobachtungy, «Befragung», «Testen» sowie
«Konstruktion von Erhebungsinstrumenten» geboten. Zudem werden die Berichtle-
gung beim wissenschaftlichen Arbeiten und die Vorgehensweise bei der Planung eines
eigenen Projekts in der Haltung forschenden Lernens behandelt. Entsprechend soll die
zu erbringende Studienleistung darin bestehen, dass theoretische Herleitung, Planung
und Auswertungsstrategie fiir ein umgrenztes Forschungsvorhaben — analog zu den
spiter durchzuflihrenden Studienprojekten — in schriftlicher Form exemplarisch dar-
gelegt werden.

2 Die Veranstaltungen zu Forschungsmethoden im Praxissemester werden teilweise von den Bildungs-
wissenschaften (Erziehungswissenschaft, Psychologie) und teilweise von den Fachern bzw. Fachdidaktiken
durchgefihrt.
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6 Inhalte der Begleitveranstaltungen der ZfsL

Im ZfsL wird zu Beginn des Praxissemesters eine verbindliche Einfithrungsveranstal-
tung durchgefiihrt. Hier stehen — neben organisatorischen Elementen — die Rolle der
Praxissemesterstudierenden und das grundlegende Versténdnis von Unterrichtsvorha-
ben als zentralem Ausbildungselement im Mittelpunkt. Begleitveranstaltungen sollen
unter anderem die Reflexion und die Entwicklung des professionellen Selbstkonzepts
der Praxissemesterstudierenden unterstiitzen. Neben dem Ausbau der Sachkompetenz
(z.B. Kenntnisse {iber Diagnoseverfahren und Forderméglichkeiten, Leistungsfestste]-
lung und Leistungsbeurteilung) ist die Entwicklung der Selbstkompetenz und der Be-
zichungskompetenz von grosser Bedeutung.

Die ZfsL fiihren wahrend des Praxissemesters sowohl iiberfachliche als auch fachliche

Einfiihrungs- und Begleitveranstaltungen durch. In der Einfiihrungsveranstaltung wer-

den die folgenden Inhalte verbindlich thematisiert:
das grundlegende Verstindnis von Unterrichtsvorhaben als zentralem Ausbildungs-
format im Praxissemester,

— der Stellenwert von Unterrichtsvorhaben im Rahmen der Kompetenzerweiterung
im Praxissemester,

— die angebotenen Ausbildungsformate vonseiten des ZfsL (und der Schule),

— die Rollenkldrung der Praxissemesterstudierenden in den drei Systemen,

— vorhandene Vorstellungen von der Berufsrolle,

— forschende Grundhaltung.

In der Begleitveranstaltung verbindlich zu thematisieren sind unter Beriicksichtigung

der konkreten Praxiserfahrungen der Studierenden folgende Inhalte:

— Leistungsfeststellung und Beurteilung,

— Diagnose von Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern,

— individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern,

— Vermittlung von Werten und Normen und selbstbestimmtes Urteilen und Handeln
von Schiilerinnen und Schiilem,

— Stand der Entwicklung des professionsorientierten Rollenverstindnisses.

7 Lernort Schule

Die standortspezifische Praxisbegleitung und die Praxisausbildung erfolgen in der
Schule durch die Ausbildungsbeauftragte oder den Ausbildungsbeauftragten und durch
die Ausbildungslehrkrifte. Die schulische Informationsveranstaltung baut auf den In-
halten der Einfiihrungsveranstaltung des ZfsL auf und konkretisiert die Informationen
unter den spezifischen schulbezogenen Fragestellungen. Dies betrifft insbesondere die
schulspezifischen Besonderheiten, die Informationen zum Schulprofil sowie die Um-
setzung des Praxiselementeerlasses in der konkreten Schule.
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Professionsorientierte Selbsterkundung im Rahmen des Praxissemesters erfordert — so-
wohl fachlich als auch tiberfachlich — grundsétzlich personenorientierte Beratungsan-
gebote. Diese konkretisieren sich unter anderem durch

— Bereitstellung einer Ansprechperson in allen Belangen,

— Unterstiitzung der gemeinsamen Arbeit der Lerngruppen,

Anregungen fiir die Portfolioarbeit,

Vorbereitung, Durchfiihrung und Reflexion des Bilanz- und Perspektivgesprichs,
regelmissiges Feedback iiber die individuelle Gestaltung der Rolle der Lehrkraft.

Das Unterrichtsvorhaben ist ein zentrales Element der Ausbildung im Praxissemester.
Aufgabe der schulischen Ausbildungskrifte ist es, die Praxissemesterstudierenden bei
der Umsetzung von Unterrichtsvorhaben zu beraten, zu begleiten und gegebenenfalls
zu unterweisen. Der von den Studierenden gewishlte Schwerpunkt des Unterrichtsvor-
habens erfordert spezifische Beratungsangebote unter folgenden Perspektiven:

— professionsorientierte Selbsterkundung,

— Bearbeitung einer fachlichen, didaktischen oder methodischen Fragestellung,

— Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Unterricht .

Die Praxissemesterstudierenden nutzen neben der Beratung durch schulische Ausbil-
dungslehrkrifte das Portfolio als reflexives Begleitinstrument.

8 Vorbereitung und Bewertung des bildungswissenschaftlichen Stu-
dienprojekts

8.1 Prifungsorganisation

Die Fachgruppe hilt es fiir sinnvoll, dass die erste Formulierung der Aufgabenstellung
fiir bildungswissenschaftliche Studienprojekte in der Begleitveranstaltung vor Beginn
des Aufenthalts an der Praktikumsschule zwischen Lehrenden und Studierenden ver-
einbart wird. Nach spitestens acht Wochen und der Moglichkeit einer Beratung durch
Ausbildungslehrkrifte und ZfsL-Lehrende werden von den Lehrenden der Hochschul-
veranstaltung die endgiiltigen Aufgabenstellungen bzw. Fragen festgelegt. Es wird
empfohlen, den Studierenden in der Auswertungsphase der Begleitveranstaltung nach
Ende des Aufenthalts an der Praktikumsschule die Gelegenheit zu geben, Entwiirfe
ihrer Studienprojekte vorzustellen. Bis zum Ende der Vorlesungszeit eines Semesters
sind die beiden Studienprojekte in dem netzbasierten Priifungsverwaltungssystem der
Universitit Miinster als Priifungsleistungen anzumelden. Die Studierenden wihlen die
Dozentin bzw. den Dozenten der fachlich zustindigen Begleitveranstaltung als Priiferin
bzw. Priifer.

8.2 Bewertungskriterien

Jede Priiferin und jeder Priifer verfasst ein kurzes Gutachten, das den folgenden Beur-
teilungsrahmen beriicksichtigt (vgl. Tabelle 1):
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— Der Text tragt zur Beantwortung der Aufgabenstellung bei.
— Die sprachlichen Darstellungen und die Argumentationen sind korrekt.
— Das Studienprojekt ist formal angemessen gestaltet.

Tabelle 1: Bewertungskriterien fur bildungswissenschaftliche Studienprojekte

Sachdimenslonen

Niveaustufen

Methodik

Praxisbezug

Blidungs-
wissenschaftliche
Fundierung

Selbstreflexion

Das bildungswissenschaftliche Studienprojekt

fachlich ... stellt Instrumente | ... dokumentiert verwgndet Fach- beschreibt

und Verfahren dar. | Erfahrungen und kategorien korrekt. | eigenes Verhalten.

elementar
Handiungen.

... ist problem- ... bezieht Kontext- | ... stellt theoretische | ... zieht Vergleiche
thematisch angemessen bedingungen ein. Zusammenhange zu professionellen
vertieft durchgefiihrt und her. Leitbildern und

présentiert. Maximen,

... reflektiert ... wégt Alternativen | ... prift kritisch ... entwirft Ent-
metakommunikativ Heuristik und und Konsequenzen | Erklarungs- wicklungs- und

Methodenkritik. ab. mdglichkeiten. Qualifizierungs-

perspektiven,

9 Nachtrag April 2016 (Ewald Terhart & Ulrike Limke)

Mittlerweile sind zwei Durchginge des Praxissemesters an der Universitit Miinster
durchgefiihrt worden; der dritte lduft gegenwirtig (Frithjahr 2016). Erste interne Aus-
wertungen haben stattgefunden; zugleich finden im Bundesland Nordrhein-Westfalen
an weiteren Universititsstandorten, aber auch standortiibergreifend und landesweit
aufwendige Evaluationen des gesamten Praxissemesters statt. Speziell fiir die bil-
dungswissenschaftlichen Begleitveranstaltungen kann aufgrund bislang gesammelter
und ausgewerteter Erfahrungen der Lehrenden an der Universitit Miinster Folgendes
konstatiert werden:
- Die Riickmeldung der Studierenden zu den bildungswissenschaftlichen Studienpro-
Jekten ist durchweg sehr positiv. Allerdings wird die Zahl der Studienprojekte (je
eines in den beiden Unterrichtsfichern, eines in den Bildungswissenschaften) als
zu hoch bewertet. Dies betrifft jedoch den Arbeitsaufwand ganz allgemein, nicht
speziell denjenigen fiir das bildungswissenschaftliche Studienprojekt.
— Die Vorbereitung auf die bildungswissenschaftlichen Studienprojekte in den ent-
sprechenden Begleitveranstaltungen wird positiv bewertet; allerdings sollten vor-
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bereitend eher breitere Themen und beispielhafte Fragestellungen erarbeitet werden
und nicht en détail festgelegte Projekte. Jedenfalls muss Spielraum fiir die Anpas-
sung der Studienprojekte an die Verhiltnisse in den jeweiligen Schulen gegeben
werden.

— Die Begleitveranstaitungen, die explizit den Methoden forschenden Lernens im
Praxissemester gewidmet sind, soliten praxisngher bzw. in engerer Verbindung mit
inhaltlichen Fragestellungen durchgefithrt werden. Der Sinn forschenden Lernens
auch fiir die spitere T#tigkeit als Lehrerin und Lehrer sollte deutlicher herausgestellt
und vermittelt werden.

Insgesamt bewerten die Studierenden ihre Erfahrungen im Praxissemester als sehr
sinnvoll und weiterfiihrend fiir ihre eigene Entwicklung, beklagen aber zugleich den
sehr hohen Organisations- und Arbeitsaufwand.
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Anhang: Beispiele fiir bildungswissenschaftliche Studienprojekte und Un-
terrichtsvorhaben im Praxissemester

Themenbereich

Fragestellung

Methode

Verbindung mit Unter-
richtsvorhaben

Unterrichtseinstieg/
-ausstieg

Wie wird Unterricht
begonnen/beendet und
wie wirken die jeweiligen
Einstiege/Ausstiege?

Beobachtung vieler unter-
schiedlicher Unterrichts-
stunden bei mehreren
Lehrkraften; Evaluation
auch durch Befragung
von Schillerinnen und
Schilern

Durchfiihrung von
Unterrichtsstunden mit
Schwerpunkt auf Einstieg/
Ausstieg: beobachten
und evaluieren lassen

Rituale im Unterricht/
Schulleben

Weiche Rituale gibt es im
Unterricht/Schulleben?
Wie wirken diese bzw,
wie werden sie (von
Lehrerinnen und Lehrern
und Schiilerinnen und
Schiilern) wahrgenom-
men?

(Teilnehmende) Be-
obachtung; Analyse

von schulspezifischen
Dokumenten (Anzahl von
Schulgottesdiensten etc.);
Befragung von Lehrkraf-
ten und Schilerinnen und
Schiilern

Einfihrung und Weiter-
fiihrung eines Rituals im
Rahmen des Unterrichts
in einer Klasse: Reflexion

Motivation von Schiile-
rinnen und Schiilern

Welche Themen interes-
sieren die Schiilerinnen
und Schdiler in einem
bestimmten Fach? Aus
welchen Griinden haben
sich die Schilerinnen
und Schiler fiir ein
bestimmtes Wahlpflicht-
fach angemeldet? Warum
haben Schilerinnen und
Schiler eine bestimmte
Arbeitsgruppe etc.
belegt?

Befragung (Fragebogen
oder Interview); Gruppen-
diskussion

Durchfiihrung einer Refle-
xionsstunde/-sequenz

Mediennutzung

Welche Medien werden
im Unterricht genutzt?
Welche Medien werden
wie und warum von den
Schilerinnen und Schii-
lern beim Lernen oder in
der Freizeit genutzt?

Beobachtung; Befragung
(Fragebogen)

Einsatz von bestimmten
Medien im Unterricht;
Medien als Thema im
Unterricht

lerinnen und Schler

ihre Partizipationsmag-
lichkeiten ein? Wollen
Schilerinnen und Schiiler
(in einem bestimmten
Fach) mehr beteiligt
werden bzw. mehr
Mitspracherecht haben?
Wie kénnten sie mehr
partizipieren?

lerinnen und Schilern
(Interviews); Gruppendis-
kussion

Hausaufgaben- Wie wird Hausaufgaben- | Beobachtung; Befra- Begleitung und Durchfiih-
betreuung betreuung nachgefragt gung/Bedarfsanalyse rung von Hausaufgaben-
und angeboten? Welche | (Interview) betreuung
Vorgehensweise und
Rahmenbedingungen
sind forderlich?
Partizipation Wie schatzen Schii- Befragung von Schi- Durchfihrung und

Reflexion einer Unter-
richtsstunde mit hohem
Partizipationsgrad
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Unterrichtsstérung

Welche Unterrichtssto-
rungen gibt es bzw. was
wird als eine solche
wahrgenommen? Wie
wird mit den Stérungen
umgegangen und wie
sollte damit umgegangen
werden?

Beobachtung; Befragung
von Lehrkréften; Inter-
views mit Expertinnen
und Experten

Eigenen Umgang mit
Stérungen beobachten
und evaluieren lassen

Urteilsbildung

Wie kann Urteiisbildung
didaktisch angeregt/ver-
mittelt werden?

Interviews mit Exper-
tinnen und Experten;
Beobachtung

Durchfuhrung einer oder
mehrerer Unterrichtsstun-
den zur Urteilsbildung;
praktische Urteilsbildung
durch Fallbeispiele/
Dilemmata

Kollegiale Fallberatung

Welche Maglichkeiten
und Grenzen entstehen
durch kollegiale Fallbera-
tungen?

Befragung nach Fallbe-
ratung

Teilnahme/Moderation
(bei vorheriger Schulung)
von Fallberatungsgrup-
pen

Fehlermanagement

Wie wird mit Fehlern
umgegangen? Wann wird
wie korrigiert?

(Verdeckte) Beobachtung

(Um-)Setzung von Zielen
zum eigenen Umgang mit
Fehlern (Entwicklungs-
aufgabe) beobachten
lassen

Klausurkorrekturen

Wie werden Klausuren
(in unterschiedlichen
Fachern) korrigiert und
bewertet?

Dokumentenanalyse;
Befragung

Teilnahme an Klausurkor-
rekturen (wenn maglich)

Elternarbeit

Welche Formen der
Elternarbeit gibt es? Wie
gestaltet sich diese kon-
kret an der Schule?

Beobachtung; Befragung
(auch von Eltern)

Mitarbeit (wenn méglich);
Teilnahme an und Refle-
xion beispielsweise von
Elternsprechtagen o.A.

Vernetzung

Mit welchen schulischen
und ausserschulischen
(Bildungs-)Einrichtungen
kooperiert die Schule?
Wie gestaltet sich die
Vernetzungsarbeit?

Befragung; Dokumenten-
analyse

Mitwirkung an den Ge-
sprachen/Verhandlungen
Uber den Abschluss
einer Kooperations-
vereinbarung mit einer
neuen ausserschulischen
Partnerorganisation

Ergebnissicherung

Welche Formen/Me-

thoden der Ergebnis-
sicherung gibt es und
wann werden welche
eingesetzt?

Beobachtung; Interviews
mit Expertinnen und
Experten

Durchfiihrung einer
Unterrichtssequenz mit
Schwerpunkt auf der
Ergebnissicherung und
diese evaluieren lassen

Umgang mit Hetero-
genitét

Was wird als «Heteroge-
nitét» angesehen? Wie
wird damit umgegangen?

Beobachtung; Befragung

Heterogenitat als Thema/
Projekt

Lernstrategien und
-methoden

Welche Lernstrategien/
-methoden kennen die
Schlerinnen und Schiiler
einer bestimmten Alters-
stufe und welche wenden
sie an? Wie kénnen neue
Strategien und Methoden
eingefihrt und eingesetzt
werden? Wie werden die-
se von den Schilerinnen
und Schilern reflektiert?

Beobachtung; Befragung;
Gruppendiskussion

EinfUhren einer neuen
Lernstrategie/-methode
und diese reflektieren
lassen
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Lernwirksamkeit von
Feedbackvarianten

Steigert Peer-Feedback
oder Feedback der Lehr-
kraft die Leistungen der
Schiilerinnen und Schuler
mehr? Eine exempla-
rische und empirische
Pretest-Posttest-Studie

Entwicklung und Anwen-
dung eines Kompe-
tenztests; Fallanalyse
mit einer kleinen Gruppe
von Schilerinnen und
Schiilern

Wie ist die Wirksamkeit
konkreter Feedbackin-
strumente in meinem
selbst erteilten Fachun-
terricht?

Schule im Mehrebenen-
system

Welche Zusammenhénge
zwischen Schulsystem,
Einzelschule und Unter-
richt an der Praktikums-
schule kénnen auf der
Basis der Rekontextu-
alisierungstheorie von
Helmut Fend festgestellt
werden?

Befragung von Exper-
tinnen und Experten;
theoriegeleitete Fali-
analyse

Wie beeinflusst der
schulinterne Lehrplan den
Fachunterricht? Ein Ver-
gleich zwischen meinen
beiden Unterrichtsfachern

Leitbilder vomn Lehr-
beruf

Haben Lehrkrafte ein
explizites, persénliches
Leitbild fur Ihre padago-
gische Arbeit? Die Sicht
von Novizinnen und
Novizen

Gruppendiskussion mit
Co-Praktikantinnen und
Co-Praktikanten bzw.
Lehramtsanwarterinnen
und Lehramtsanwértern;
Praktikumstagebuch

Wie hat sich mein Selbst-
versténdnis als zukuiinftige
Lehrkraft zwischen
Beginn und Abschluss
des Praxissemesters ver-
andert? Dokumentation
einer Selbstbeobachtung

Schulprogramm und
Schulprofil

Welche Rolle spielt die
Darstellung der Geschich-
te meiner Praktikums-
schule fur ihr aktuelles

Schulprofil? 2000 entwickelt und wie
Tradition und Schul- werden die Konzepte in
konzept der Praxis umgesetzt?

Dokumentenanalyse;
Befragung von Fachkon-
ferenzvorsitzenden

Wie hat sich die Dar-
stellung meiner beiden
Unterrichtsfacher im
Schulprogramm seit
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Denken und schreiben lernen. Konzeption und Evaluation
eines Workshops fiir Lehramtsstudierende

Carla Bohndick

Zusammenfassung Die Nutzung von Schreiben als Denkmedium ist insbesondere fiir Lehr-
amtsstudierende sinnvoll, da Reflexionsfihigkeit zentral fiir Lehrerinnen und Lehrer ist. Eine
Moglichkeit zur Férderung sowohl der Schreib- als auch der Reflexionsfahigkeit bei Lehramts-
studierenden ist das Verfassen von Reflexionsberichten, die auch als Teilnahme- oder Leistungs-
nachweis eingesetzt werden konnen. Da beim Verfassen von Reflexionsberichten hiufig Pro-
bleme auftreten, werden in diesem Beitrag die Konzeption und die Evaluation eines Workshops
vorgestellt, der Studierende bei der Erstellung eines Reflexionsberichts unterstiitzt. Im Sommer-
semester 2014 wurde der Workshop in einem Kontrollgruppendesign evaluiert. Die Ergebnisse
weisen auf eine hohe Zufriedenheit der Teilnehmenden und positive Effekte hinsichtlich schreib-
bezogener Selbstregulation sowie motivationaler Aspekte hin.

Schlagwirter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Reflexionskompetenz — schreibintensive Lehre
— Evaluation

Learning to Think and to Write. A Workshop for Pre-Service Teachers

Abstract During their study at university, pre-service teachers profit from using writing as a
cognitive tool, because reflection is important in the teaching profession. One way of fostering
writing skills as well as the ability to reflect are reflection papers. Additionally, reflection papers
can serve as a proof of attendance or as a course assessment. As, however, problems often occur
while writing these reflection papers, this article presents the conceptual design and the evaluati-
on of a workshop which aims to support students in composing a reflection paper. The workshop
was evaluated in summer 2014 by means of a quasi-experimental design. The results indicate a
high satisfaction of the workshop participants and positive effects on self-regulated academic
writing and motivational aspects.

Keywords teacher education — reflection — writing-intensive courses — evaluation

1 Einleitung

Neben der Vermittlung fachlicher Kompetenzen sollen im Studium auch Schliissel-
kompetenzen vermittelt werden (Schaper, 2012). Zu diesen Schliisselkompetenzen ge-
horen auch literale Kompetenzen wie das Schreiben (PreuBler & Sennewald, 2012).
Schreiben wird als «Denkmedium» (Molitor-Liibbert, 2002) gesehen und kann genutzt
werden, um das Denken zu férdemn (Bean, 2011; Girgensohn, 2007). Fiir Lehrerinnen
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und Lehrer ist insbesondere das zielgerichtete Denken, das unter dem Stichwort «Re-
flexionskompetenz» gehandelt wird, zentral (z.B. Frey & Jung, 2011; Leonhard, 2008).
Sie sollen als «reflective practitioner» agieren (Schon, 1983). Schon seit lingerer Zeit
wird das Schreiben als Mittel genutzt, um die Reflexion von (angehenden) Lehrerinnen
und Lehrern anzuregen (Zeichner, 1987). So wird im Lehramtsstudium hiufig das Ver-
fassen von Reflexionsberichten gefordert, u.a. als Teil von Portfolios (Degenhardt &
Karagiannakis, 2008) oder problembasiertem (Lew & Schmidt, 2011) und forschendem
Lernen (Martschinke, Kopp & Hallitzky, 2007). In Reflexionsberichten kénnen z.B. In-
halte der Veranstaltung oder individuelle Lernentwicklungen reflektiert werden. Auch
in Praxisphasen kann reflexives Schreiben, beispielsweise in Form von Tagebiichem,
erfolgreich angewendet werden (Gldser-Zikuda, 2007).

Studierende sehen sich beim Verfassen der Reflexionsberichte mit vielfiltigen Pro-
blemen konfrontiert (Miskovic, 2006), die den Nutzen von Reflexionsberichten ein-
schranken. Befragungen zeigen, dass viele Studierende (bis zu 82%) Probleme beim
Schreiben haben. Diese Probleme beziehen sich hdufig auf selbstregulationsbezogene
Aufgaben wie die Organisation des Materials oder das Finden des passenden Schreib-
beginns (Dittmann, Geneuss, Nennstiel & Quast, 2003; Sennewald & Mandalka, 2012).
Unter «Selbstregulation» wird im Zusammenhang mit Schreiben die Nutzung selbst ini-
titerter Gedanken, Gefiihle und Handlungen verstanden, um Ziele wie die Verbesserung
der Schreibfahigkeiten oder der Qualitit von eigenen Texten zu erreichen (Zimmerman
& Kitsantas, 2007). Sie ldsst sich durch das zyklische Modell der Selbstregulation von
Schreibenden (Zimmerman & Kitsantas, 2007) beschreiben, das aus den drei Phasen
«Planung», «Ausfiihrung» und «Bewertung» besteht. In der Planungsphase muss die
Schreibaufgabe analysiert und die eigene Motivation fiir diese Aufgabe hergestellt
werden. In der Ausfithrungsphase werden Selbstkontrolle und Handlungsiiberwachung
benotigt. Schliesslich miissen sowohl das Schreibprodukt als auch der Schreibprozess
bewertet und Verhaltensanpassungen vorgenommen werden.

Die Befundlage zu Unterstiitzungsmoglichkeiten der Schreibkompetenz Studieren-
der ist noch schwach. Im Gegensatz dazu ist die Forschung zur Schreibforderung in
der Schule bereits umfangreich (z.B. Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson, 2004;
Graham & Perin, 2007; Sturm, Schneider & Philipp, 2013). Diese ldsst sich aber nicht
ohne Weiteres auf das Schreiben im Studium iibertragen. Studierende kénnen zwar in
Bezug auf das Schreiben als Novizinnen und Novizen bezeichnet werden (Sturm &
Mezger, 2013), dennoch sind die in der Schule relevanten basalen Schreibfihigkeiten
(Sturm, Schneider & Philipp, 2013) bereits ausgebildet. In diesem Sinne kann also
nicht von schwachen Schreibenden gesprochen werden. Im Studium muss sich das
Schreiben jedoch von einem Wissen berichtenden zu einem Wissen generierenden
Schreiben entwickeln (Kellogg, 2008). Angesichts der defizitdren Forschungslage ist es
umso wichtiger, das Schreiben an Hochschulen nicht nur zu unterstiitzen, sondern diese
Unterstiitzung auch zu untersuchen. Daher ist es Ziel dieses Beitrags, sowohl ein Work-
shop-Konzept zur Férderung der Reflexions- und der Schreibkompetenz vorzustellen
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als auch erste Evaluationsergebnisse in Bezug auf die Zufriedenheit der Teilnehmenden
und die Wirkungen des Workshops auf die Selbstreflexionsfihigkeit, die schreibbezo-
gene Selbstregulation und die Motivation der Studierenden zu prisentieren.

2 Das Konzept des Reflexionsschreibworkshops

Im Zentrum des Schreibworkshops zu Reflexionsberichten steht die Vermittlung von
Schreiben als Denkwerkzeug. Die Studierenden werden einerseits bei der Erstellung
eines Reflexionsberichts begleitet, andererseits werden sie auch dazu befahigt, das Ge-
lernte in den ndchsten Semestern, im Vorbereitungsdienst und im Beruf auf neue Refle-
xions- und Schreibaufgaben zu iibertragen. Da es sich beim Schreiben um einen hoch-
komplexen Prozess handelt, ist es notwendig, diesen in kleinere Aufgaben zu teilen.
Dafiir sind Schreibstrategien — also Sets an Verfahren, mit deren Hilfe Schreibanforde-
rungen bewiltigt werden konnen (Ortner, 2000), notwendig. Ziel war es, verschiedene
Verfahren, Techniken und Ubungen aufzuzeigen, um es den Studierenden zu ermég-
lichen, geeignete Schreibstrategien zu entwickeln. Ubergreifend stand, abgeleitet aus
den dargestellten Prinzipien zur Unterstiitzung der Schreibkompetenz Studierender,
vor allem die Unterstlitzung der Selbstregulation im Vordergrund.

Damit an einem eigenen, konkreten Schreibprojekt gearbeitet werden konnte, wurde
der Workshop gekoppelt an Pflichtseminare mit der Anforderung zur Erstellung eines
Reflexionsberichts angeboten. So konnte auch die aus schreibdidaktischer Sicht not-
wendige Nihe zum Fach (Scharlau, Hell & Schnieder, 2015) gewihrleistet werden.
Ausserdem kann durch die direkte Anwendung der Aufbau trigen Wissens vermieden
und der Transfer auf weitere Aufgaben erleichtert werden (Renkl, 1994). Die Teilnah-
me an den Workshops war freiwillig. Es fanden zwei Prisenztage statt, einer am An-
fang und einer am Ende des Semesters. In der Zwischenzeit arbeiteten die Studierenden
angeleitet, aber selbstorganisiert an den Bausteinen des Reflexionsberichts. Selbstor-
ganisation wird in diesem Zusammenhang als ein Teil der Selbstregulation gesehen,
der zentral zum Studienerfolg von Lehramtsstudierenden beitrdgt (Bohndick & Buhl,
2014) und auch im Lehrberuf relevant ist (Bohndick, Kohlmeyer & Buhl, 2015).

Der erste Prisenztermin fokussierte auf die Planungsphase und die Ausfithrungsphase
im zyklischen Modell der Selbstregulation von Schreibenden (Zimmerman & Kitsan-
tas, 2007): Zur Planung des Schreibprojekts gehoren wie dargestellt die Aufgabenana-
lyse und die Selbstmotivation. Hierfiir wurde geklért, welche Funktion Reflexion im
Lehramtsberuf hat und was Reflexionsberichte in diesem Zusammenhang bedeuten.
Dabei wurde zunédchst gemeinsam erarbeitet, was Reflexion ist, wie Refiexion in Refle-
xionsberichten umgesetzt werden kann und warum Dozierende Reflexionsberichte als

' Besonderer Dank gilt Susanne Kohlmeyer fiir die gemeinsame Durchfithrung des Workshops und Christiane
Golombek fiir die hilfreichen Riickmeldungen zur Anlage der Studie und zum Manuskript.
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Priifungsform einsetzen. Als Kriterien guter Reflexion wurden die Stufen der Reflexi-
onstiefe nach Leonhard (2008) herangezogen. Diesem Abschnitt des Workshops kam
eine Dreifachfunktion zu: Auf oberster Ebene wurde die Schreibaufgabe analysiert und
konkretisiert. Ausserdem ist die Klarung der Definition von Reflexion der erste Schritt
zu erhohter Reflexionsfihigkeit. Schliesslich wird durch die Wahrnehmung des Zwecks
von Reflexionsberichten auch die Motivation zum Verfassen eines Reflexionsberichts
erhoht. Hinsichtlich der Ausfithrung sollten Methoden erlemt werden, die das «Ins-
Schreiben-Kommen» unterstiitzen kénnen. Hierdurch wurde gewihrleistet, dass die
Studierenden nicht nur das Ziel klar vor Augen hatten, sondern auch den Weg zum Ziel.
Diese Fokussierung der Umsetzung ist bei der Schreibunterstiitzung besonders wich-
tig (Scharlau, He8 & Schnieder, 2015). Mit dem Fokus auf das Produzieren wurden
Schreibiibungen vorgestellt und von den Studierenden selbst erprobt und reflektiert.

Fiir die Zeit zwischen den beiden Prdsenztagen hatten die Studierenden Aufgaben zur
Erstellung einzelner Rohbausteine fiir den spiteren Reflexionsbericht bekommen, an
deren Erledigung per Mail und auf der genutzten E-Leaming-Plattform erinnert wurde.
Ziel war es, das Schreiben auch zwischen den Prisenzterminen zu iiben und ausserdem
die zu reflektierenden Seminarinhalte zu rekapitulieren und eine Erinnerungsstiitze fiir
den Reflexionsbericht zu haben. Der zweite Prisenztag am Ende des Semesters hat-
te das Ziel, den Reflexionsbericht aus den verschiedenen, zwischenzeitlich erstellten
Komponenten zusammenzusetzen, einen Erstentwurf zu verfassen, zu bewerten und zu
iiberarbeiten. Damit wurde auch die dritte Phase im zyklischen Modell der Selbstregu-
lation von Schreibenden bearbeitet. Auch diesem Abschnitt des Workshops kommt eine
Doppelfunktion zu. So wurde zunichst vor allem das Uberarbeiten von eigenen Texten
geiibt. Dieser Vorgang kann auf anderer Ebene auch als Reflexion bezeichnet werden
und damit der Férderung der Reflexionsfihigkeit dienen.

3 Fragestellungen der Evaluation

Um den Nutzen des Workshops hinsichtlich der Erhohung der schreibbezogenen
Selbstregulation, der Reflexionsfahigkeit und der Motivation zu iiberpriifen, wurde der
Workshop ausfiihrlich evaluiert. Aufbauend auf der oben dargestellten Konzeption des
Workshops wurde die Evaluation durch zwei Fragestellungen geleitet. Die erste Frage-
stellung leitet sich aus der Annahme ab, dass die Zufriedenheit der Teilnehmenden mit
dem Workshop Grundvoraussetzung flir weitere positive Effekte des Workshops ist.
Die zweite Fragestellung bezieht sich auf die erwarteten Wirkungen des Workshops. Es
werden jeweils positive Effekte des Workshops erwartet.

1) Wie bewerten die Teilnehmenden den Workshop?

2) Welche Wirkungen des Workshops auf die schreibbezogene Selbstregulation, die
Selbstreflexionsfédhigkeit und die Motivation lassen sich ausmachen?
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4 Methode

4.1 Stichprobe

Der erste Durchgang des Workshops erfolgte im Sommersemester 2014. Der Workshop
wurde in sechs Psychologieseminaren fiir Lehramtsstudierende, in denen ein Reflexi-
onsbericht als Teilnahmenachweis gefordert war, angekiindigt (N = 215). Die Teilnah-
me am Workshop war freiwillig. Insgesamt haben sich 51 Personen fiir den Workshop
angemeldet. 30 Personen wurden zufillig ausgewihlt und zum Workshop zugelassen,
wobei am ersten Termin 26 und am zweiten Termin 18 Studierende teilnahmen. Griin-
de fiir Fehlzeiten waren u.a. Krankheit, aber auch Klausuren, die erst nach dem ersten
Workshop angesetzt worden waren. Alle Studierenden wurden vor dem Workshop am
Anfang des Semesters und nach dem Workshop am Ende des Semesters aufgefordert,
an einer Onlinebefragung teilzunehmen. Dieser Aufforderung kamen zum ersten Mess-
zeitpunkt # = 197 und zum zweiten Messzeitpunkt » = 139 Studierende nach. Von den
197 Personen, die am ersten Messzeitpunkt teilnahmen, waren 69% weiblich. Im Mittel
waren die Studierenden M = 20.86 (SD = 2.85) Jahre alt und im M= 1.95 (SD =1.63)
Semester. Von den teilnehmenden Personen studierten 65% die Schulform Gymnasi-
um/Gesamtschule, 30% Haupt-, Real- und Gesamtschule und 3% Grundschule. Erfah-
rung mit dem Verfassen eines Reflexionsberichts hatten 15% der Studierenden.

Die Experimentalgruppe fiillte zusétzlich zum Onlinefragebogen nach dem Workshop
einen Evaluationsbogen aus. Die Kontrollgruppe lisst sich in zwei Gruppen untertei-
len: eine Gruppe, die kein Interesse am Workshop hatte (uKG, # = 52), und eine Grup-
pe, die gerne am Workshop teilgenommen hitte, aber entweder zu den Terminen keine
Zeit hatte oder keinen Platz im Workshop erhalten hatte (iKG, » = 48). Die Gruppen
wurden nach Selbstauskunft zum zweiten Messzeitpunkt gebildet.

4.2 Instrumente

Zur Bewertung des Workshops durch die Studierenden wurde ein Evaluationsbogen
mit 15 geschlossenen Items und zwei offenen Fragen entworfen. Zu vier Items, die
sich auf das Tempo, den zeitlichen und inhaltlichen Umfang sowie den praktischen
Anteil bezogen, waren auf einer fiinfstufigen Skala Antwortméglichkeiten von 1 («zu
niedrig») bis 5 («zu hoch») vorgegeben. Zu weiteren zehn Items sollte jeweils der Grad
der Zustimmung auf einer fiinfstufigen Skala von 1 («véllig unzutreffend») bis 5 («trifft
ganz genau zu») zu den selbsteingeschitzten Wirkungen sowie zur Zufriedenheit an-
gegeben werden.

Sowohl die Experimental- als auch die Kontrollgruppe wurden zum ersten und zum
zweiten Messzeitpunkt hinsichtlich Selbstreflexion, schreibbezogener Selbstregulation
und Motivation befragt. Zur Erfassung der drei Variablen wurden jeweils bereits er-
probte Skalen eingesetzt. Die Selbstreflexion wurde mit einer Ubersetzung der Self-
Reflection and Insight Scale (SRIS; Grant, Franklin & Langford, 2002) erhoben. Diese
teilt sich in «Einblick» und «Selbstreflexion» auf, wobei «Selbstreflexion» wiederum
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in «Beschiftigung mit Selbstreflexion» und «Bediirfnis nach Selbstreflexion» unterteilt
werden kann. Die Beantwortung der Items erfolgte jeweils auf einer fiinfstufigen Skala
von 1 («trifft tiberhaupt nicht zu») bis 5 («trifft vollig zu»). Fiir die Selbstregulation
beim Schreiben wurde die Skala zur Erfassung der Selbstwirksamkeit zur Selbstregula-
tion beim Schreiben (SWSRS; Golombek & Klingsieck, 2014) eingesetzt. Selbstwirk-
samkeit hingt positiv mit den erbrachten Leistungen zusammen (z.B. Multon, Brown &
Lent, 1991). Die SWSRS lehnt sich theoretisch an das zyklische Modell der Selbstre-
gulation von Schreibenden (Zimmerman & Kitsantas, 2007) an und besteht aus den
Unterskalen «Planung», «Ausfilhrung» und «Bewertung». Hier wurde die Zustimmung
zu den Items, die sich jeweils konkret auf das Schreiben beziehen, iiber eine elfstufige
Skala von 0% («trifft iiberhaupt nicht auf mich zu») bis 100% («trifft voll und ganz auf
mich zu») erfasst. Motivationale Aspekte wurden mithilfe einer Adaption des Fragebo-
gens zur Erfassung aktueller Motivation (FAM; Rheinberg, Vollmeyer & Burns, 2001)
erhoben. Der Fragebogen teilt sich in vier Unterskalen auf: «Herausforderung», «Inte-
resse», «Misserfolgswahrscheinlichkeit» und «Erfolgswahrscheinlichkeit». Die Verin-
derungen bezogen sich auf die Formulierung des Einleitungstextes, die sich im Original
auf «die beschriebene Aufgabe» bezieht. In der eingesetzten Variante wird hier konkret
auf das Schreiben eines Reflexionsberichts verwiesen. Die Beantwortung erfolgte iiber
eine fiinfstufige Skala von 1 («trifft tiberhaupt nicht zu») bis 5 («trifft v6llig zuy).

Die Ergebnisse der Skalenanalyse, die durchgingig zufriedenstellend bis gut waren,
sowie Beispielitems finden sich in Tabelle 1.

4.3 Auswertung

Alle Berechnungen wurden mit der Statistiksoftware R (Version 3.0.2) ausgefiihrt.
Der Evaluationsbogen wurde deskriptiv ausgewertet. Dabei wurden einerseits die iib-
lichen Kennwerte (arithmetisches Mittel, Standardabweichung, Median) berechnet
und andererseits wurde auch der Grad der Zustimmung prozentual ausgewertet. Dabei
wurden die Angaben 4 («trifft zu») und 5 («trifft ganz genau zu») zusammengefasst.
Aufgrund der kleinen Experimentalgruppe wurden zur Priifung der Unterschiede vo-
raussetzungsfreiere nonparametrische Verfahren angewandt. Zunéchst wurde je Grup-
pe (EG, iKG, uKG) mithilfe des Wilcoxon-Tests (Bortz & Lienert, 2008) iiberpriift, ob
in den erhobenen Subskalen signifikante Unterschiede zwischen dem ersten und dem
zweiten Messzeitpunkt bestehen. In einem zweiten Schritt wurden die Differenzen in
den Mittelwerten pro Gruppe gebildet und es wurde gepriift, ob zwischen Experimen-
talgruppe und interessierter Kontrollgruppe sowie zwischen Experimentalgruppe und
uninteressierter Kontrollgruppe signifikante Unterschiede bestehen. Dafiir wurde der
Mann-Whitney-U-Test (Bortz & Lienert, 2008) genutzt. Das Signifikanzniveau wurde
bei 5% festgelegt.
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Tabelle 1: Messinstrumente zur Erfassung der Wirkungen

E M (SD) a
Variable Belsplelitem k
it tit,
Selbstreflexion
Beschaftigung mit . I . 3.63 (0.74)
Selbstreflexion Ich verbringe selten Zeit mit Selbstreflexion 6 3.61 (0.77) .79/.82
Bedurfnis nach Es ist mir wichtig, mein Verhalten zu beur- 6 3.67 (0.73)/ 77/.83
Selbstreflexion teilen. 3.57 (0.75) S
N Normalerweise bin ich mir meiner Gedanken 3.61(0.69)/
finblick bewusst. 8 | 373(0.64) 93/.83
Schreibbezogene
Selbstregulation
. " 67.45 (14.59)/
Planung Ich kann mir konkrete Schreibziele setzen. 6 69.48 (14.08) .83/.83
.. Ich kann mein Vorgehen beim Schreiben 70.00 (14.64)/
Ausfinugg iberwachen. 9| 7271 (13.99) | 890
Ich kann die Qualitat meines Textes 70.74 (13.88)/
Bewertung realistisch einschatzen. 7| 7263(1388) | 880
Motivation
Die Aufgabe ist eine richtige Herausforderung 3.59 (0.67)/
Herausforderung fir mich. 4 3.41 (0.69) .64/.63
“ ) 2.76 (0.73)
Interesse lch mag solche Réatsel und Knobeleien. 5 252 (0.81) 78/.84
Ich glaube, der Schwierigkeit dieser Aufgabe 3.87 (0.66)/
Brelas it g gewachsen zu sein & 4.00 (0.71) B7473
" Ich fithle mich unter Druck, bei der Aufgabe 2.82(0.87)/
Misserfolgserwartung gut abschneiden zu miissen o 2.69 (0.87) £2/:81

Anmerkungen:
k: Anzahl der ltems; o: Cronbachs o

5 Ergebnisse

5.1 Bewertung der Teilnehmenden

Die Ergebnisse des Evaluationsbogens sind in Tabelle 2 dargestelit. In Bezug auf die
Items, bei denen die Zustimmung auf einer fiinfstufigen Skala angegeben werden sollte,
liegt der Median bis auf eine Ausnahme (Schreibstrategien) bei mindestens 4. Die arith-
metischen Mittel schwanken zwischen 3.53 (Schreibstrategien) und 4.6 (Grundlage fiir
den Reflexionsbericht). Bei den Items, bei denen verschiedene Aspekte des Workshops
hinsichtlich ihrer Intensitit eingeschitzt werden sollten, liegt der Median durchgingig
bei 3. Tabelle 2 zeigt auch die prozentuale Zustimmung der Teilnehmenden zu den
erstgenannten Items. Die geringste Zustimmung (47%) fand hier die Aussage, dass
im Workshop Schreibstrategien kennengelernt worden seien, gefolgt von Strategien
zum Starten des Schreibprozesses (53%) und Uberarbeitungsstrategien (53%). Volle
Zustimmung fanden hingegen die Items zu den Aussagen, dass der Workshop eine gute
Grundlage fiir den Reflexionsbericht gelegt habe sowie dass der Workshop weiteremp-
fohlen werden wiirde.
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Tabelle 2: Zufriedenheit mit dem Workshop

Min/

0,
Item M (SD) Md Max %
DE( Workshop h_at mich beim Schreiben meines Reflexions- 4.40 (0.63) 4 3/5 933
berichts unterstitzt.
Qurch Fien Workshop wurde mir deutlicher, was Reflexion 4.00 (0.96) 4 25 66.7
eigentlich bedeutet.
Durch den Workshop wurde mir deutlicher, was in einem
Reflexionsbericht von mir erwartet wird ) 4 S 80.0
Dgrch den Workshop weiss ich jetzt, wie ich in das Schreiben 3.73 (1.16) 4 175 533
reinkommen kann
D_urch den Workshop habe ich verschiedene Schreibstrate- 3.53 (0.83) 3 25 467
gien kennengelernt
Durch Qen Workshop habe ich verschiedene Uberarbeitungs- 3.60 (0.83) 4 2/5 533
strategien kennengelernt.
Durch den Workshop habe ich eine gute Grundlage fiir 4,60 (0.51) 5 45 100

meinen Reflexionsbericht.

Es sollten weiterhin Workshops zu Reflexionsberichten 4.40 (0.63) 4 3/5 933
angeboten werden.

tch wurde den Workshop weiterempfehlen. 4.53 (0.52) 5 4/5 100
Ich habe die Angebote, die im Rahmen des Workshops 3.93 (0.88) 4 275 733
gemacht wurden, genutzt

Das Tempo des Workshops war ... 2.53 (0.83) 3 1/4

Der Umfang des Workshops war zeitlich ... 3.38 (0.96) 3 2/5

Der Umfang des Workshops war inhaltlich ... 2.93 (0.46) 3 2/4

Der praktische Anteil des Workshops war ... 2.80 (0.56) 3 173

Anmerkung:

%: Prozentuale Zustimmung (4 und 5 zusammengefasst),

5.2 Wirkungen des Workshops

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Variablen zu t, und t, sind
in Tabelle 3 dargestellt. Ausserdem findet sich hier die Differenz zwischen dem ersten
und dem zweiten Messzeitpunkt, wobei positive Zahlen fiir eine Erhéhung und nega-
tive Zahlen fiir eine Senkung der Variable stehen. Unterschiede in der Differenz von
t, und t, zwischen den Gruppen ergeben sich nur hinsichtlich der schreibbezogenen
Selbstregulation fiir die Planungsphase. Hier sind signifikante Unterschiede zwischen
Experimental- und interessierter Kontrollgruppe sowie zwischen Experimental- und
uninteressierter Kontrollgruppe zu finden. Dieser Befund spiegelt sich auch bei der
Betrachtung der Unterschiede von t, zu t, getrennt nach Gruppen wider: Einzig in der
Experimentalgruppe steigt der Wert der von t, zu t, signifikant an. Es ergeben sich
hier auch weitere signifikante Unterschiede. So smken sowohl die Beschiftigung mit
Selbstreflexion als auch das Bediirfnis nach Selbstreflexion in der uninteressierten
Kontrollgruppe von t, zu t, signifikant. Hinsichtlich der motivationalen Aspekte dndert
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Tabelle 3: Vergleich der Experimentalgruppe mit den Kontrollgruppen

Forum

t, M{SD) t, M (SD) L, M(SD)
EG 3.91 (0.57) 3.96 (0.52) 0.06 (0.65)
Beschaftigung mit Selbstreflexion iKG 3.67 (0.67) 3.81 (0.71) 0.15 (0.56)
ukKG 3.53(0.77) 3.24 (0.73)* -0.29 (0.59)
EG 3.94 (0.54) 3.88 (0.58) -0.06 (0.45)
Beddirfnis nach Selbstreflexion iKG 3.569 (0.73) 3.65 (0.76) 0.06 (0.68)
ukG 3.55 (0.78) 3.32(0.72)* -0.22 (0.54)
EG 3.89 (0.68) 3.99 (0.63) 0.10 (0.59)
Einblick iKG 3.81(0.64) 3.90 (0.65) 0.09 (0.59)
ukKG 3.46 (0.60) 3.45 (0.55) -0.01 (0.61)
EG 65.19 (19.15) | 74.44 (15.07)* | 9.26 (12.58)
Planung iKG 69.27 (12.59) | 69.76 (12.10) 0.49 (8.68)"
uKG 68.86 (14.19) | 67.35(13.86) | -1.50(10.71)*
EG 75.99 (13.26) | 77.59 (14.33) 1.60 (9.72)
Ausfithrung iKG 71.02 (13.48) | 73.50(13.51) 2.48 (10.76)
uKG 73.22(13.34) | 71.02(14.21) | -2.20(11.39)
EG 76.35(10.93) | 77.22(13.50) 0.87 (10.50)
Bewertung iKG 73.39(11.40) | 74.85(11.65) 1.46 (11.00)
ukKG 70:64 (13.09) | 69.02 (14.56) | -1.62(11.36)
EG 3.68 (0.44) 3.62 (0.52) -0.06 (0.55)
Herausforderung iKG 3.68 (0.56) 3.45 (0.68)* -0.22 (0.63)
ukKG 3.53(0.75) 3.30 (0.73)" -0.23(0.67)
EG 2.82(0.71) 2.73(0.97) -0.09 (0.78)
Interesse iKG 2.86 (0.67) 246 (0.77)" -0.40 (0.74)
uKG 2.67 (0.84) 2.52(0.82) -0.15 (0.71)
EG 4.19 (0.58) 4.14 (0.64) -0.06 (0.67)
Erfolgserwartung iKG 3.84 (0.56) 3.97 (0.82) 0.14 (0.63)
ukKG 3.98 (0.65) 3.97 (0.66) -0.01 (0.57)
EG 2.50 (0.87) 2.40 (0.83) -0.10 (0.61)
Misserfolgserwartung iKG 2.70 (0.84) 2.65 (0.94) -0.06 (0.88)
ukKG 2.92 (0.89) 2.78 (0.80) -0.14 (0.62)

Anmerkungen:

* p < .05; bei t,: signifikanter Unterschied zwischen t, und t,; bei t,-1,: signifikanter Unterschied zur EG.
EG: Experimentalgruppe; iKG: interessierte Kontroligruppe; uKG: uninteressierte Kontrollgruppe.

sich vont zut, fiir die Experimentalgruppe nichts. Dafiir sinken die Werte fiir Heraus-
forderung sowohl fiir die interessierte als auch fiir die uninteressierte Kontrollgruppe.
In der interessierten Kontrollgruppe kommt eine signifikante Senkung des Interesses

zut, hinzu.
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6 Diskussion

Schreiben kann als Denk- und Reflexionsmedium eingesetzt werden. Daher stellen Re-
flexionsberichte insbesondere im Lehramtsstudium eine sinnvolle Moglichkeit zur Er-
bringung eines Teilnahme- oder Leistungsnachweises dar. Allerdings stellen Schreib-
projekte wie Reflexionsberichte Studierende vor Herausforderungen, die dazu fiihren,
dass das Potenzial des Schreibens nicht voll ausgeschdpft werden kann. Zur Behebung
dieses Defizits wurde ein semesterbegleitender Workshop entwickelt, dessen Konzepti-
on in diesem Beitrag vorgestellt wurde. Um den Nutzen des Workshops zu tiberpriifen,
wurde das Angebot im Sommersemester 2014 evaluiert.

Zunichst lasst sich festhalten, dass die Nachfrage nach einem Workshop zur Erstellung
von Reflexionsberichten sehr gross war. Von den Studierenden, die nicht am Work-
shop teilgenommen haben, hitten 48 (40%) den Workshop gerne besucht, waren aber
entweder an den Terminen verhindert oder hatten keinen Platz fiir den Workshop er-
halten. Bezogen auf die erste Forschungsfrage kann eine hohe Zufriedenheit der Teil-
nehmenden mit dem Workshop festgestellt werden. Verbesserungspotenzial kann den-
noch ausgemacht werden. So sind insbesondere die Ziele hinsichtlich verschiedener
schreibbezogener Strategien aus der Sicht der Teilnehmenden nicht vollstindig erreicht
worden. Anpassungen des Konzepts kdnnten hier ansetzen, um diese Ziele deutlicher
zu vermitteln. Eine erste Idee bezieht sich darauf, weitere Termine wihrend des Se-
mesters anzubieten und somit den Schreibprozess wihrend des Semesters stirker zu
unterstiitzen. Hier koénnten dann verschiedene Ubungen angeboten werden, die dem
aktuellen Bedarf der Studierenden entsprechen.

Um die Wirkungen zu tberpriifen, wurde ein Prd-Post-Kontrollgruppendesign einge-
setzt. Wie aufgrund der verhéltnismissig kleinen Intervention und des vergleichswei-
sen kleinen Anteils explizit reflexionsbezogener Inhalte im Workshop zu erwarten war,
ergaben sich keine Unterschiede hinsichtlich der Selbstreflexionsfahigkeit. Davon aus-
gehend, dass Schreiben im Workshop als Hilfsmittel zum Denken aufgefasst wurde,
sollten sich allerdings nach mehrmaligem Verfassen von Reflexionspapieren auch Ver-
besserungen der Reflexionsfahigkeit zeigen. Hinsichtlich der schreibbezogenen Selbst-
regulationsféhigkeit konnte ein deutlicher Gewinn der Experimentalgruppe beziiglich
der subjektiv wahrgenommenen Planungsfahigkeiten festgestellt werden. Die Experi-
mentalgruppe war in diesem Bereich nicht nur die einzige Gruppe mit einem signifi-
kanten Zuwachs vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt, sondem es konnten zusétzlich
auch Unterschiede in der Differenz zwischen t, und t, zwischen den Gruppen gefunden
werden. Dies war bei den motivationalen Aspekten nicht der Fall. Allerdings k6nnen
hier erste Tendenzen festgestellt werden: In den Kontrollgruppen sank die Motivation,
also die Wahrnehmung des Reflexionsberichts als Herausforderung und das Interesse
zum Erstellen eines Reflexionsberichts, von t zut, signifikant, wihrend beides in der
Experimentalgruppe zumindest in etwa gleich blieb. Es scheint, als ob die Motivation
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zum Erstellen des Reflexionsberichts tendenziell gesunken ist, der Workshop diese Ab-
nahme allerdings auffangen konnte.

Zwischen der Teilnehmendenevaluation und der Wirkungsevaluation kénnen Verbin-
dungen hergestellt werden, die Hinweise auf die Wirkungen und auf Verbesserungs-
moglichkeiten des Workshops geben. Die Studierenden fiithlten sich bei der Erstellung
des Reflexionsberichts gut unterstiitzt. Weniger gut wurde die Vorbereitung auf all-
gemeine Schreibaufgaben eingeschitzt. Dies passt mit den Ergebnissen der zweiten
Fragestellung zusammen, in denen sich Unterschiede zwischen der Experimental- und
der interessierten Kontrollgruppe beziiglich der Planungsphase, nicht aber hinsichtlich
der Ausfiihrungsphase andeuten. Insgesamt kann daraus geschlossen werden, dass der
Transfer auf weitere Schreibprojekte noch nicht gelingt. Der Workshop konnte dahin
gehend angepasst werden, dass, wie oben vorgeschlagen, ein grosserer Fokus auf die
Schreibstrategien gelegt wird. Zusétzlichen Erfolg konnten auch Anschlussworkshops
haben, die sich mit weiteren Genres (z.B. Hausarbeiten, Essays, Abschlussarbeiten)
befassen. So kénnte iiber das gesamte Studium eine Kontinuitét in der Férderung der
Schreibkompetenzen aufgebaut werden. Bezogen auf die Reflexionsfahigkeit der an-
gehenden Lehrerinnen und Lehrer sollte eine Erhéhung der Schreibkompetenzen auch
dazu fithren, dass das Mittel der Verschriftlichung, beispielsweise in Form von Tage-
biichern (Gléser-Zikuda, 2007), zur Dokumentation und Reflexion von Erfahrungen in
Praxisphasen, aber auch spéter im Beruf genutzt wird.

Einschriankend muss darauf hingewiesen werden, dass die berichteten Effekte insge-
samt als klein zu bezeichnen sind. Um deutlichere Hinweise auf die Wirksamkeit zu
erhalten, wire es sinnvoll, weitere Durchgéinge des Workshops in die Analysen einzu-
beziehen. So wiirde sich auch die Moglichkeit ergeben, teststirkere Analyseverfahren
wie Varianzanalysen mit Messwiederholung anzuwenden. Das vorliegende Design bie-
tet sich grundsétzlich gut an, da aufgrund der grossen Nachfrage die Moglichkeit be-
steht, zwei Kontrollgruppen zu bilden und damit Selektionseffekte zu vermeiden. Ein
weiterer positiver Aspekt des Designs besteht in der Nutzung von erprobten Skalen zur
Analyse der Wirkungen. Die weitere Forschung sollte auch die Ergebnisse des Schreib-
prozesses stiarker beriicksichtigen und qualitative Bewertungen der Schreibprodukte in
ihre Analysen einbeziehen. Um Aussagen tiber die Wirkung der Intervention machen
zu konnen, sollten hierbei auch Schreibprodukte in die Analysen einbezogen werden,
die vor Beginn des Workshops entstanden sind.

Trotz der verschiedenen dargestellten Verbesserungsmoglichkeiten kann schon zum
jetzigen Zeitpunkt festgehalten werden, dass sich das vorgestellte Konzept eines semi-
narbegleitenden Workshops zu Reflexionsberichten fiir die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung gut eignet. Mit einer Unterstiitzung wie der vorgestellten kénnen Reflexionsbe-
richte dabei helfen, Lehramtsstudierende auf ihrem Weg zum «reflective practitioner»
(Schon, 1983) zu begleiten und ihnen das Schreiben als Denkmedium zu vermitteln.
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EDAMA - ein Rahmenmodell fiir Reflexion

Jirg Aeppli und Hanni Létscher

Zusammenfassung Auf der Grundlage eines Reflexionsverstidndnisses, welches Reflexion als
Prozess kognitiver Strukturierung bzw. Umstrukturierung versteht, wird das Rahmenmodell fiir
Reflexion EDAMA vorgestellt. Mit diesem soll ein Rahmen aufgespannt werden, der aufzeigt,
wie sich Reflexion grundsatzlich dussem kann. Drei Strukturelemente bilden dabei das Geriist:
(1) funf Reflexionsphasen, (2) zwei Blickrichtungen sowie (3) zwei Aspekte von Denkaktivitit.
Durch diese Strukturierung ergeben sich verschiedene Bereiche von Reflexion (charakterisiert
durch 15 Reflexionskategorien), die nicht hierarchisch geordnet sind. Mithilfe des Rahmenmo-
dells mit seinen Strukturelementen und den Reflexionskategorien kann einerseits ein differen-
ziertes Reflexionsverstdndnis aufgebaut werden, andererseits wird damit die Basis gelegt, um
Reflexionen genauer analysieren zu koénnen.

Schlagwirter Reflexionsmodell — reflexive Momente — Reflexionskategorien — Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

EDAMA — A Framework Model for Reflection

Abstract The EDAMA framework model for reflection is presented on the basis of an understan-
ding of reflection which sees reflection as the mental process of trying to structure or restructure.
This model is supposed to provide a framework which demonstrates how reflection can basically
manifest itself. Three structural elements form its skeleton: (1) five phases of reflection, (2) two
directions of view as well as (3) two aspects of thinking activity. This structuring yields different
domains of reflection (characterized by 15 categories of reflection) which are arranged in a non-
hierarchical order. By means of the framework model with its structural elements and the catego-
ries of reflection, an elaborate understanding of reflection can be established, on the one hand. On
the other hand, the model lays a basis for a more accurate analysis of reflections.

Keywords model of reflection — reflective moments — categories of reflection — teacher education

1 Einleitung

Reflektieren hat in den vergangenen Jahrzehnten international bei einer wachsenden
Zahl von Berufsfeldern zunehmend an Bedeutung gewonnen, so z.B. in der Ausbildung
der Medizin, der Rechtswissenschaften, der Pflegewissenschaften und der Sozialarbeit
wie auch in der Erwachsenenbildung (Fook, White & Gardner, 2006; Lyons, 2010).
Dieses Interesse an Reflexion gilt auch fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen
und Lehrem (LaBoskey, 2010). Reflexion bzw. die Fertigkeit, Praxis zu reflektieren,
wird als bedeutend angesehen, um professionelle Kompetenzen aufzubauen oder wei-
terzuentwickeln (Mezirow, 1998; Schon, 1987; York-Barr, Sommers, Ghere & Montie,
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2006; Yost, Sentner & Forlenza-Bailey, 2000). Eine Analyse jlingster Reformvorschli-
ge und Entwicklungen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Deutschland und in
den USA zeigt, dass in beiden Diskursen gefordert wird, die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung iiber die Ausbildung von Reflexionsfertigkeiten der Studierenden voranzubrin-
gen (Roters, 2012).

Wird in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Reflektieren bzw. die Reflexionsfertig-
keit von Studierenden als wichtig angeschaut und soll im Studium Reflexion gezielt
eingesetzt werden, miisste fiir die Beteiligten geklart sein, was unter dem Konstrukt
«Reflexion» zu verstehen ist. In der Literatur findet sich jedoch keine allgemein ak-
zeptierte Definition von Reflexion, sondem es besteht eine Vielzahl von Definitionen,
theoretischen Verstidndnissen und praktischen Anwendungen (Feindt, 2007; Freese,
1999; Korthagen, 2001; Lyons, 2010; Rodgers, 2002a). Héufig steht Reflektieren fur
irgendeine (hdhere) Form von Denken und dieses wird nicht oder unzureichend von
anderen Denkformen abgegrenzt (Bates, Ramirez & Drits, 2009; Korthagen, 2001).
Auch Bengstsson (2003) stellt fest, dass der Begriff zwar hiufig verwendet, jedoch
oft in «unreflektierter» Weise eingesetzt und selten geklart werde. Dies mag erkléren,
warum Reflektieren zwar als wichtig angesehen wird, zugleich aber festzustellen ist,
dass Reflektieren immer wieder kritisiert und infrage gestellt wird (Beauchamp, 2015;
Lyons, 2010). Dabei werden nicht nur der Einsatz bzw. die Praxis kritisiert, sondem
auch Theorie und Methodologie (Collin, Karsenti & Komis, 2013).

Ausgehend von einer umfassenden Definition von Reflexion wird in diesem Beitrag
ein Rahmenmodell fiir Reflexion vorgestellt, in welchem verschiedene Ansétze und
Konzepte zu Reflexion integriert und zu einem stimmigen Ganzen zusammengefiigt
sind. Damit soll aufgezeigt werden, wie sich Reflexion grundséatzlich dussern kann. Mit
dem Rahmenmodell soll es einerseits erméglicht werden, ein differenziertes Reflexi-
onsverstindnis aufzubauen, andererseits soll damit die Basis gelegt werden, um Refle-
xionen genauer analysieren zu konnen. Ein gemeinsames differenziertes Verstindnis
von Reflexion ist gerade in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen wichtig, weil
die Verstdndigung iiber Reflexion fiir Studierende und Dozierende erleichtert wird. Als
Erstes wird eine Definition von Reflexion vorgestellt, welche verschiedene Ansétze
zu Reflexion integriert. Darauf aufbauend wird als Zweites auf die Struktur des Rah-
menmodells eingegangen und danach dargestellt, wie sich durch die Kombination der
Strukturelemente Kategorien von Reflexion bilden lassen. Schliesslich wird auf die
Nutzung des Rahmenmodells eingegangen.

2 Reflexion als Veridnderung bzw. Entwicklung im Sinne einer Struktu-
rierung bzw. Umstrukturierung

Drei historische Hauptstringe, welche fiir die Entwicklung von Konzepten zur Reflexi-
on wegweisend waren, zeigen die Akzentverschiebungen in der Auseinandersetzung mit
dem Konzept «Reflexion» auf (Lyons, 2010): vom reflexiven Denken als reinem Denk-
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konzept (Dewey, 1910/1997, 1916/2008, 1933) iiber ein Konzept des Knowing-in-Ac-

tion und der Reflection-in-Action unter Beriicksichtigung professioneller Werte (Schon,

1983) bis hin zum kritischen Hinterfragen des sozialen, kulturellen und politischen

Kontexts von Lernen (Freire, 2000). Aufgrund der verschiedenen Akzentsetzungen

und unterschiedlichen praktischen Anwendungen erstaunt es deshalb nicht, dass sich

keine allgemein akzeptierte Definition von Reflexion finden ldsst (Lyons, 2010), auch

wenn viele Definitionen auf Dewey (1910/1997), Schon (1983) und Mezirow (1991)

basieren (Poldner, van der Schaaf, Simons, van Tartwijk & Wijngaards, 2014). Solche

Definitionen von Reflexion unterscheiden sich hinsichtlich der Aspekte des Lernens,

auf die Wert gelegt wird (z.B. auf kognitive, emotionale, sinngebende, motivationale,

soziale, kulturelle oder politische Aspekte), hinsichtlich des dusmasses der Steuerung
und der Beschreibung des Prozesses von Reflexion und hinsichtlich des Einbezugs von

Verdnderung und Entwicklung (Fook et al., 2006). Entsprechende Unterschiede zeigen

sich in den folgenden, héufig zitierten Definitionen:

— «I define reflection as the deliberate and purposeful act of thinking which centers
on ways of responding to problem situations in teaching and learning» (Loughran,
1996, S. 14).

— «[D]eliberate thinking about action with a view to its improvementy» (Hatton &
Smith, 1995, S. 40).

— «Reflection is the process of critically assessing the content, process, or premise(s)
of our efforts to interpret and give meaning to an experience» (Mezirow, 1991,
S. 104).

— «[A] generic term for those intellectual and affective activities in which individuals
engage to explore their experiences in order to lead to new understanding and ap-
preciation» (Boud, Keogh & Walker, 1985, S. 3).

— «Reflection is a mental process with purpose and/or outcome in which manipulation
of meaning is applied to relatively complicated or unstructured ideas in learning or
to problems for which there is no obvious solution» (Moon, 1999, S. 161).

Beauchamp (2006, zitiert nach Collin et al., 2013), welche 55 Definitionen von Re-
flexion analysierte, identifizierte in den untersuchten Definitionen drei Komponenten:
Reflexion bzw. reflexive Praxis kann (1) als Prozess beschrieben werden (mit den
Denkaktivitdten «Examining», «Thinking and understanding», «Problem solving»,
«Analyzing», «Evaluating» und «Constructing, developing and transforming»), wel-
cher (2) einen Denkgegenstand betrifft («Practice», «Social knowledge», «Experi-
ence», «Information», «Theories», «Meaning», «Beliefs» und «Self and/or issues of
concern»), und zwar (3) im Hinblick auf das Erreichen gewisser Ziele oder gewisser
Griinde fiir die Auseinandersetzung («Think differently or more clearly», «Justify one’s
stance», «Think about actions or decisions», «Change thinking or knowledge», «Take
or improve action», «Improve student leaming» und «Alter self or society»). Nach Col-
lin et al. (2013) wire es wichtig, das Konzept «Reflexion» so zu kldren, dass einerseits
eine geniigend integrative Definition von Reflexion gewihlt wird, um verschiedene
Ansitze zu Reflexjon unter einem gemeinsamen Dach integrieren zu kdnnen, wobei
diese andererseits jedoch auch nicht zu allgemein formuliert sein sollte.
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Gewisse Einigkeit besteht darin, Reflektieren als eine besondere Art des Denkens an-
zusehen (Grimmett, 1988; Hatton & Smith, 1995; McNamara, 1990; Sparks-Langer,
Simmons, Pasch, Colton & Starko, 1990). Dariiber hinaus ist es jedoch schwierig, eine
allumfassende Definition von Reflexion zu finden bzw. zu entwickeln, da solche De-
finitionen als normative Konzepte jeweils unterschiedliche als bedeutsam erachtete
Zusammenhinge und Kriterien einbeziehen (Korthagen, 2001, S. 57). Grossere Uber-
einstimmung zwischen den Definitionen besteht, wenn Reflexion aus kognitiv-psycho-
logischer Perspektive betrachtet wird (Korthagen, 2001): Demnach basiert Verhalten
auf mentalen Strukturen und diese Strukturen sind nicht statisch, sondern zumindest zu
einem Teil durch Erfahrungen oder durch Konfrontationen mit Situationen erzeugt oder
modifiziert worden (Silcock, 1994). Zudem besteht Einigkeit dariiber, dass mentale
Strukturen, welche das Verhalten leiten, durch Reflexion beeinflusst werden kénnen.
Mit einem solchen Verstindnis kann Reflexion wie folgt definiert werden: «Reflection
is the mental process of trying to structure or restructure an experience, a problem, or
existing knowledge or insights» (Korthagen, 2001, S. 58). Bei einem solchen Verstind-
nis von Reflexion wird davon ausgegangen, dass durch Reflexion eine Veranderung
bzw. Entwicklung im Sinne einer (Um-)Strukturierung stattfindet. Eine solche Struk-
turierung bzw. Umstrukturierung wird durch bestimmte kognitive Prozesse unterstiitzt.
Gemiss Beauchamps (2006, referiert nach Collin et al., 2013) Analyse von Reflexions-
definitionen gehoren dazu kognitive Prozesse wie Untersuchen, Verstehen, Problem-
16sen, Analysieren, Beurteilen, Konstruieren, Entwickeln und Transformieren.

Mit der oben aufgefiihrten Definition von Korthagen (2001) und den Prizisierungen
zum kognitiven Prozess von Beauchamp (2006, referiert nach Collin et al., 2013) kann
Reflexion in unterschiedlichen padagogischen Kontexten bzw. Handlungsfeldern be-
schrieben werden. Diese werden deshalb als Grundlage fiir das Rahmenmodell fiir
Reflexion verwendet. Um mit dem Rahmenmodell einen handhabbaren, nicht zu kom-
plexen Rahmen aufzuspannen und weil kognitive Prozesse als Kern von Reflektieren
angeschaut werden, soll auf kognitive Prozesse fokussiert werden. Die anderen beiden
hiufig vorkommenden Komponenten von Reflexionsdefinitionen — Denkgegenstand
und Ziele oder Griinde einer Reflexion — werden deshalb im Rahmenmeodell nicht in-
tegriert. Auch wenn auf den Denkgegenstand nicht weiter eingegangen wird, soll be-
achtet werden, dass sich eine Reflexion nicht nur auf eine Erfahrung bzw. die Praxis
beziehen kann, sondern auch auf die Auseinandersetzung mit sozialem Wissen, Infor-
mationen, Theorien, Bedeutungen, Uberzeugungen, der eigenen Person oder anderen
Themen, die Interesse auslosen (Beauchamp, 2006, referiert nach Collin et al., 2013).
Damit wird deutlich, dass Reflektieren nicht inhaltsfrei ablduft, sondern immer einen
Denkgegenstand bzw. Inhalt betrifft und in einen situativen Kontext eingebettet ist. Das
nachfolgend vorgestellte Rahmenmodell soll deshalb als Werkzeug verstanden werden,
das in einer bestimmten Situation angewendet werden kann, was nach Dewey (1989,
S. 190) Folgendes bedeutet: «Wie im Falle aller Werkzeuge liegt ihr Wert nicht in ih-
nen selbst, sondern in ihrer Fahigkeit zu arbeiten, die sich in den Konsequenzen ihres
Gebrauchs zeigt.»

81



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 34 (1), 2016

3 Struktur des Rahmenmodells EDAMA

Um die facettenreiche Natur von Reflexion besser fassen zu kénnen, empfiehlt es sich,

diese zu strukturieren. Toom, Husu und Patrikainen (2015) haben die theoretische Aus-

einandersetzung mit Reflexion nach vier Bereichen geordnet:

(1) Zeitlicher Ablauf einer Reflexion und dessen Eigenschaften (z.B. Eraut, 1995;
Schon, 1983; van Manen, 1995);

(2) Beteiligung und Wirken von Gefiihlen, Einstellungen, Wiinschen etc. (z.B.
Korthagen, 2004);

(3) Grindlichkeit und Stringenz in der Auseinandersetzung (z.B. Dewey, 1933;
Rodgers, 2002a);

(4) Kategorisierungen von Formen der Reflexion (z.B. Boud & Walker, 1991; Husu,
Toom & Patrikainen, 2008; Kember et al., 1999; Korthagen, 2001; Wallace &
Louden, 2000).

Diese vier Bereiche zeigen sich auch in der Struktur des Rahmenmodells EDAMA: Der
zeitliche Ablauf einer Reflexion und dessen Eigenschaften (Bereich 1) werden mit dem
Strukturelement «Reflexionsphase» erfasst. Auf die Beteiligung und das Wirken von
Gefiihlen, Einstellungen, Wiinschen etc. (Bereich 2) wird mittels des Strukturelements
«Blickrichtungy» eingegangen. Der Griindlichkeit und der Stringenz in der Auseinan-
dersetzung (Bereich 3) wird mit dem Strukturelement «Denkaspekt» Rechnung getra-
gen. Um Reflexion charakterisieren und Aussagen zur Reflexionsqualitit machen zu
koénnen, wurden von verschiedenen Autorinnen und Autoren Reflexionstypen, -stufen
oder -ebenen beschrieben (Bereich 4; Ubersichten z.B. bei Dyment & O’Connell, 2011;
Korthagen, 2001; Poldner et al., 2014; Redmond, 2006). Hatton und Smith (1995) un-
terscheiden bei schriftlichen Reflexionsprodukten beispielsweise vier verschiedene Re-
flexionstypen: (1) «Descriptive Writing», (2) «Descriptive Reflection», (3) «Dialogic
Reflection» und (4) «Critical Reflection». Wie eine Analyse von 40 Publikationen zu
Reflexionsmodellen (Poldner et al., 2014) zeigte, basieren solche Reflexionsmodelle
hdufig auf den Reflexionsebenen von Mezirow (1991), den Reflexionstypen von Schén
(1983) oder den Reflexionsebenen von van Manen (1977). Die Qualitit einer Reflexion
wird dabei meist auf einem Kontinuum von «nonreflexiv» bis «kritisch reflexiv» bzw.
von «technische Reflexion» bis «kritische Reflexion» eingeschitzt. Eine solche hierar-
chische Kategorisierung von Reflexion wurde jedoch von verschiedenen Autorinnen
und Autoren kritisiert (Hatton & Smith, 1995; Leijen, Valtna, Leijen & Pedaste, 2012;
Valli, 1997), weil damit eine lineare Beziehung zwischen den Kategorien bzw. Stufen
angenommen und die héchste Stufe als erstrebenswert angesehen wird. Zeichner (1994)
hat vorgeschlagen, nicht von verschiedenen Stufen oder Typen von Reflexion auszuge-
hen, die hierarchisch geordnet sind, sondern eher von unterschiedlichen Bereichen, die
wichtig und nétig sind. Je nach Reflexionsgegenstand oder Ziel, das mit einer Refle-
xion verfolgt wird, konnen alle Ebenen oder Stufen von Reflexion wichtig bzw. ange-
bracht sein (Collin et al., 2013). Diese Kritik an einer hierarchischen Kategorisierung
von Reflexion wurde vom Rahmenmodell EDAMA aufgenommen, indem nicht von
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Reflexionsstufen oder -ebenen gesprochen wird, sondern von Reflexionskategorien, die
nicht hierarchisch organisiert sind. Diese Reflexionskategorien werden durch die drei
Strukturelemente «Reflexionsphase», «Blickrichtung» und «Denkaspekt» bestimmt.
Auf diese drei Strukturelemente wird nachfolgend unter Beriicksichtigung zentraler
Konzepte, Modelle und Entwicklungen verschiedener Autorinnen und Autoren einge-
gangen (in Abschnitt 4 wird das Rahmenmodell mit den Strukturelementen in Tabelle
1 veranschaulicht).

3.1 Die funf Reflexionsphasen

Reflexion wird hiufig zu Handlung in Beziehung gesetzt und als Prozess beschrie-

ben. Man spricht dabei von einem Reflexionszyklus, wenn mehrere Reflexionsschritte

oder -phasen unterschieden werden, welche eine zeitliche Sequenzierung ausdriicken.

Folgende Prozesselemente tauchen in vielen Reflexionszyklen auf: «Beschreibung der

Erfahrungy», «(spontane) Interpretation», «Analyse», «Schlussfolgerungen» und «An-

wendeny. Diese Prozesselemente sind jedoch je nach Konzept in unterschiedlich viele

Reflexionsphasen eingebettet (meist zwischen drei und sieben). Dies zeigt sich auch in

den folgenden Beispiclen von Reflexionszyklen:

— Sechs Schritte der Reflexion nach Dewey (Rodgers, 2002a): (1) Eine Erfahrung
machen, (2) spontane Interpretation der Erfahrung, (3) Benennung der Probleme
oder der Fragestellungen, die sich aus der Erfahrung ergeben, (4) Entwickeln von
moglichen Erklarungen, (5) zu den Erkldrungen Hypothesen formulieren, (6) Unter-
suchen oder Testen der ausgewihlten Hypothesen.

— Der Learning Cycle von Kolb (Kolb & Fry, 1975) mit den vier Phasen (1) «Con-
crete experience», (2) «Observations and reflections», (3) «Formation of abstract
concepts and generalisations» und (4) «Testing the new concepts».

— Der Reflective Cycle von Gibbs (1988): (1) «Description», (2) «Feelings»,
(3) «Evaluationy, (4) «Analysisy», (§) «Conclusion» und (6) «Action plan».

— Das ALACT-Modell von Korthagen (1985): (1) «Action», (2) «Looking back on the
action», (3) «Awareness of essential aspectsy, (4) «Creating alternative methods of
action» und (5) «Trial».

Solche Elemente, die den Prozess beschreiben, werden im Rahmenmodell aufgenom-
men und fiinf Reflexionsphasen zugeordnet: (1) «Erleben — eine Erfahrung machen»,
(2) «Darstellen — Riickblick», (3) «Analysieren — vertiefte Auseinandersetzungy,
(4) «Massnahmen entwickeln, planen — Handlungsmdglichkeiten entwickeln, Konse-
quenzen ziehen», (5) «4dnwenden — Massnahmen umsetzen, erproben» (geméss den
Anfangsbuchstaben der Phasen wird das Rahmenmodell mit kEDAMA» bezeichnet).
Mit Ausnahme des Prozesselements «Feelings» im Reflective Cycle von Gibbs (1988)
lassen sich alle Prozesselemente der oben erwihnten Reflexionszyklen im Rahmenmo-
dell EDAMA wiederfinden. Das Prozesselement «Feelings» wird nicht einer Reflexions-
phase zugeordnet, sondern dem Strukturelement «Blickrichtung».
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3.2 Die beiden Blickrichtungen nach aussen und nach innen

Mit dem Strukturelement «Blickrichtung» wird beriicksichtigt, dass Reflektieren nicht
nur aus einer «rationalen Analyse» besteht (Boud et al., 1985; Gibbs, 1988; Korthagen
& Vasalos, 2005; Poldner, Simons, Wijngaards & van der Schaaf, 2012), sondern dass
auch andere Komponenten wie Einstellungen, Gefiihle, Bediirfnisse oder Wiinsche
miteinbezogen sein sollen: «Important ... is the balanced focus on thinking, feeling,
wanting and acting, whereas in many other views on reflection there is a strong focus
on rational analysis» (Korthagen & Vasalos, 2005, S. 50). Reflektieren wird so nicht nur
als mentale Ubung verstanden, bei der man sich mit der «Aussenwelty auseinandersetzt.
Es geht auch darum, sich selbst bzw. seine «Innenwelt» zum Gegenstand der Reflexion
zu machen: Durch Reflexionen wird Bedeutung konstruiert und diese Konstruktion von
Bedeutung héngt davon ab, wie man sich als Mensch und Lehrperson versteht (Toom
etal., 2015). In jeder Reflexionsphase kénnen oder sollen deshalb involvierte Gefiihle,
Bediirfnisse und Wiinsche beachtet und bewusst gemacht werden (Korthagen & Va-
salos, 2010). Schon (1983) fokussierte auf diesen Aspekt (Blickrichtung nach innen),
als er in den 1980er-Jahren Zeichen einer Krise hinsichtlich beruflichen Wissens und
ethischer Integritit wahrnahm. Er sprach von einer Vertrauens- und Legitimationskrise
der Berufsstinde. Daher soll reflexives Denken im Rahmen der Berufsbildung und des
beruflichen Lernens Werte bzw. Wertmassstibe zum Thema machen und so ethisch-
moralische Aspekte aufnehmen (Schén, 1983). Korthagen und Vasalos (2005) sprechen
von «Core Reflection», wenn die Reflexion «tiefer» geht und den «innersten Kern»
einer Person betrifft. Reflexionsebenen, die den inneren Kem einer Person betreffen,
bezeichnen sie in ihrem Zwiebelmodell (Korthagen & Vasalos, 2005) mit «berufliche
Identitit» und «Mission». In Anlehnung an dieses Zwiebelmodell werden im Rahmen-
modell EDAMA zwei Blickrichtungen definiert: eine Blickrichtung nach aussen und
cine Blickrichtung nach innen. Setzt sich eine Person mit der Aussenwelt auseinander,
so richtet sie den Blick quasi nach aussen, d.h. auf Umgebung, Rahmen, Akteurinnen
und Akteure, beobachteten Ablauf, Verhalten von anderen, eigenes Verhalten. Wird bei
Reflexionen der Blick hingegen nach innen gerichtet, so riicken eigene Kompetenzen,
Gefiihle, Uberzeugungen, Einstellungen, Bediirfnisse, berufliche Identitit oder Missi-
on in den Fokus. In der neueren Literatur zu Reflexion wird einer solchen Introspektion
bzw. Blickrichtung nach innen wachsende Bedeutung zugemessen (vgl. Beauchamp,
2015; Poldner et al., 2012; Toom et al., 2015).

3.3 Zwei Aspekte der Denkaktivitat: Konstruktion von Bedeutung und kri-
tisches Priifen
Wie zuvor aufgefiihrt beinhaltet Reflexion geméss Beauchamps (2006, referiert nach
Collin et al., 2013) Analyse von Reflexionsdefinitionen folgende Denkaktivititen:
Untersuchen, Verstehen, Problemlésen, Analysieren, Beurteilen, Konstruieren, Ent-
wickeln und Transformieren. Solche Denkaktivitdten werden im Rahmen von Refle-
xionsmodellen hdufig als Reflexionsebenen oder -stufen definiert. Beim Reflexions-
modell von Leijen et al. (2012) sind dies z.B. die Reflexionsebenen «Beschreibungy,
«Begriindung» und «Beurteilung». Beim Rahmenmodell EDAMA werden Denkakti-
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vitdten nicht als Reflexionsebenen definiert, sondern die Denkaktivititen werden zwei
Aspekten zugeordnet, die Rodgers (2002a, S. 845) auf der Grundlage von Deweys
Konzeption von Reflexion herausgearbeitet hat: Reflexion unter dem Aspekt der Kon-
struktion von Bedeutung sowie Reflexion unter dem Aspekt des kritischen Priifens.

3.3.1 Reflexion unter dem Aspekt der Konstruktion von Bedeutung

Um den Aspekt der Konstruktion von Bedeutung verstindlich zu machen, wird auf
das «Wesen der Erfahrung» nach Dewey kurz eingegangen. Auf diese Weise soll der
Zusammenhang zwischen Erfahrung und Reflexion verdeutlicht werden. Fiir Dewey
ist das Ziel von Erziehung intellektuelles, moralisches und emotionales Wachstum. Er-
ziehung «ist diejenige Rekonstruktion und Reorganisation der Erfahrung, die die Be-
deutung der Erfahrung erhoht und die Fahigkeit, den Lauf der folgenden Erfahrung zu
leiten, vermehrt» (Dewey, 1916/2008, S. 108). Die Bearbeitung von Erfahrungen ist fiir
ihn zentral. So stellt fiir Dewey (1916/2008) eine blosse Betitigung noch keine Erfah-
rung dar. Sie wird erst dann zu einer Erfahrung, wenn Zusammenhénge hergestellt wer-
den: «Etwas durch Erfahrung lernen heisst das, was wir den Dingen tun, und das, was
wir von ihnen erleiden, nach riickwirts und vorwirts in Verbindung bringen» (Dewey,
1916/2008, S. 187). Damit liegt fiir Dewey (1916/2008) der Massstab fiir den Wert
einer Erfahrung in der grdsseren oder geringeren Erkenntnis der Beziehungen und Zu-
sammenhinge, zu der sie uns fiihrt. Beim Reflektieren geht es nun darum, den Wert ei-
ner Erfahrung herauszuarbeiten bzw. zu «erhheny. Die Funktion der Reflexion besteht
demnach darin, Sinngehalt zu konstruieren und einer Erfahrung eine erweiterte oder
vertiefte Bedeutung zu geben: «Reflection is a meaning-making process, that moves a
learner from one experience into the next with deeper understanding of its relationships
with and connections to other experiences and ideas» (Rodgers, 2002a, S. 845). Durch
Reflexion wird Wissen explizit und bewusst gemacht. Unbewusste Prozesse erlauben
es uns nicht, aktive und bewusste Entscheidungen tiber unser Lernen zu treffen (Boud,
Keogh & Walker, 1996).

3.3.2 Reflexion unter dem Aspekt des kritischen Priifens

Dewey (1910/2009) hatte Reflexion als eine besondere Form des Denkens beschrieben
und diese Form des Denkens von anderen Formen abgegrenzt. Denken als «Flirwahr-
halten», «<nachdem wir vorsitzlich nach Beweisgriinden geforscht und ihre Beweiskraft
gepriift haben» (Dewey, 1910/2009, S. 8), ist fir Dewey diejenige Form, welche mit
«Reflexion» bezeichnet werden kann: «Wenn wir etwas fiir wahr halten, so kann das
unsere Ansichten iiber andere Dinge und unser Verhalten so weitgehend beeinflussen,
dass wir gezwungen sind, nach den Ursachen und Griinden unserer Ansicht zu forschen
und die logischen Konsequenzen zu entwickeln. Das ist Reflexion im besten und be-
deutsamsten Sinne des Wortes» (Dewey, 1910/2009, S. 10). Reflektierendes Denken
ist damit ein bewusstes Uberlegen bzw. Nachdenken, mit dem ein bestimmtes Ziel
verfolgt wird. Dieses reflektierende Denken besteht aus einem «regen, andauernden,
sorgfiltigen Priifen von etwas, das fiir wahr gehalten wird, und zwar im Lichte der
Griinde, auf die sich die Ansicht stiitzt, und der weiteren Schliisse, denen sie zustrebt»
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(Dewey, 1910/2009, S. 11). Dabei sollen nicht nur biskerige Erfahrungen, Annahmen,
Interpretationen oder Bedeutungen ermittelt und kritisch gepriift werden, sondern es
sollen auch — zukunfisgerichtet — die Schlussfolgerungen, die gezogen werden, oder
die Massnahmen, die ergriffen werden, kritisch gepriift werden. Gerade unter diesem
Aspekt des kritischen Priifens wird die Néhe zu Forschung und Wissenschaft deutlich:
«Reflection is a systematic, rigorous, disciplined way of thinking, with its roots in sci-
entific inquiry» (Rodgers, 2002a, S. 845).

Auch bei Dewey (1916/2008) kommt dies in seinen fiinf Schritten einer «denkenden
Erfahrung» (die eigentlich einen Forschungszyklus darstellen) zum Ausdruck: Ausge-
hend von einem Problem werden Informationen eingeholt, Vermutungen (Hypothesen)
aufgestellt und geeignete Methoden und Verfahren bestimmt, mit denen die Vermu-
tungen tiberpriift werden kénnen. In der Literatur zu «Critical Thinking» wird dieser
Aspekt des kritischen Priifens zum Thema gemacht. Brookfield (1987) identifizierte
beispielsweise vier Komponenten, die enthalten sein miissen, damit Denken als «kri-
tisches Denken» bezeichnet werden kann: (1) «Identifying and challenging assump-
tions», (2) «Challenging the importance of context», (3) «Imaging und exploring
alternatives» und (4) «Becoming reflectively sceptical». Auch wenn es verschiedene
Traditionen kritischen Denkens gibt (z.B. im Kontext der Logik, der Psychologie, der
Kritischen Theorie oder der Piddagogik), so liegt der Kernprozess kritischen Denkens in
der Bewusstmachung und Bewertung von Annahmen: «Durch kritisches Denken wird
versucht, unter Anwendung bestimmter Kriterien, Konzepte und Denkverfahren eigene
oder fremde Annahmen bewusst zu machen, kritisch zu hinterfragen, zu erweitern und
zu bewerten» (Jahn, 2012, S. 119). Deshalb verwundert es nicht, dass in vielen Phasen-
modellen zu «Critical Thinking» das Modell des kritisch-reflexiven Nachdenkens von
Dewey in seiner Grundstruktur wiederzuerkennen ist (Jahn, 2012).

Die Begriffe «Reflexion» und «kritische Reflexion» werden héufig synonym gebraucht,
ohne gross zu beachten, was das Kritische in einer Reflexion ausmacht (Redmond,
2006). Andere Autorinnen und Autoren hingegen (wie z.B. Brookfield, 1987; Freire,
2000; Mezirow, 1991) verwenden den Begriff der kritischen Reflexion gezielt, um die
bewusste Hinterfragung des sozialen, kulturellen und politischen Kontexts von Lernen
zu betonen (Fook et al., 2006; Lyons, 2010). Bei gewissen Autorinnen und Autoren
wiederum wird mit «Critical Reflection» die hichste Reflexionsstufe bezeichnet (z.B.
bei Hatton & Smith, 1995; Leonhard & Rihm, 2011; Leung & Kember, 2003). Im
Rahmenmodell EDAMA wird der Begriff «kritisches Priifen» nicht als hochste Refle-
xionsstufe, sondern als Aspekt von Denkaktivitit verstanden. Der Begriff «kritisches
Priifen» beinhaltet im Rahmenmodell EDAMA Fkritisches Denken («Critical Thin-
king») wie auch kritische Reflexion («Critical Reflection») im Sinne von Brookfield
(1987), Freire (2000) und Mezirow (1991), wobei im Rahmenmodell keine Aussagen
iiber den Denkgegenstand gemacht werden (wie dies z.B. bei Freire mit der kritischen
Reflexion von sozialen Missstdnden zum Ausdruck kommt). Dieses kritische Priifen
kann im Rahmenmodell EDAMA generell in jeder Reflexionsphase zum Ausdruck
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kommen (selbst bei der Beschreibung einer Erfahrung) — unabhingig davon, ob es nun
padagogische, ethische, soziale oder politische Aspekte betrifft, mit denen man sich
auseinandersetzt.

Diese beiden Aspekte «Konstruktion von Bedeutung» und «Kritisches Priifen» bilden
im Rahmenmodell EDAMA das dritte Strukturelement. Auch wenn eine eindeutige
inhaltliche Zuordnung nicht immer leichtfallen diirfte (weil mit kritischem Priifen
letztendlich auch Bedeutung konstruiert wird), kann durch eine solche Unterscheidung
deutlich gemacht werden, dass bei einer Reflexion unterschiedliche Denkaspekte im
Vordergrund stehen kénnen und dass dabei dem Aspekt des kritischen Priifens beson-
deres Gewicht beigemessen wird.

4 Das Rahmenmodell EDAMA mit Reflexionskategorien

Die drei zuvor erlduterten Strukturelemente (Reflexionsphase, Blickrichtung und
Denkaspekt) bilden das Geriist des Rahmenmodells und die Grundlage fiir einen ana-
lytischen Zugang zu Reflexion: Reflexionen werden nicht holistisch betrachtet, son-
dern Reflexionen bestehen aus unterschiedlichen Teilen bzw. Sinneinheiten, in denen
sich reflektierendes Denken zeigt. Diese Teile bzw. Sinneinheiten einer Reflexion
lassen sich hinsichtlich der drei Strukturelemente charakterisieren. Eine Reflexion
enthilt daher iiblicherweise viele verschiedenartige Teile bzw. Sinneinheiten von re-
fiektierendem Denken. Solche Sinneinheiten, in denen reflexives Denken zum Aus-
druck kommt, werden als «reflexive Momente» bezeichnet. Geméss der zuvor aufge-
fiihrten, dem Rahmenmodell zugrunde liegenden Definition von Reflexion kommen in
solchen reflexiven Momenten kognitive Prozesse zum Ausdruck, mit denen versucht
wird, eine Erfahrung, ein Problem etc. zu strukturieren oder umzustrukturieren. Refle-
xive Momente einer bestimmten Reflexionsphase konnen klassifiziert werden, indem
Reflexionskategorien gebildet werden. Mit solchen Reflexionskategorien lassen sich
reflexive Momente einer Reflexion identifizieren und beschreiben. Auf die Charakteri-
sierung reflexiver Momente in den verschiedenen Reflexionsphasen wird nachfolgend
eingegangen und Bezeichnungen fiir die gebildeten Reflexionskategorien werden ge-
nannt. Die Bezeichnungen fiir die Reflexionskategorien wurden aus den Charakterisie-
rungen der reflexiven Momente in einer Reflexionsphase abgeleitet. Tabelle 1 zeigt das
Rahmenmodell EDAMA mit den drei Strukturelementen «Reflexionsphase», «Denkas-
pekt» und «Blickrichtung» und in den inneren Zellen die Bezeichnungen fiir die gebil-
deten 15 Reflexionskategorien.

In der nachfolgenden Beschreibung der reflexiven Momente in den fiinf Refiexionspha-
sen wird auf die Denkaspekte «Konstruktion von Bedeutung» und «Kritisches Priifen»
eingegangen. Das Strukturelement «Blickrichtung» wird nicht mehr explizit erwahnt,
auch wenn grundsitzlich jede Reflexionskategorie hinsichtlich der Blickrichtung nach
innen und nach aussen betrachtet werden kann (wie dies aus Tabelle 1 ersichtlich
wird).
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Tabelle 1: Struktur des Rahmenmodells EDAMA mit méglichen Kategorien von Reflexion

Reflexionsphasen
Phase 1: Phase 2: Phase 3: Phase 4: Phase 5:
«Erleben» «Darstellen» «Analysieren» «Massnahmen «Anwenden»
entwickeln,
planen»
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Anmerkung: * = Blickrichtung nach aussen, ** = Blickrichtung nach innen.

Phase 1 «Erleben — eine Erfahrung machen» enthilt die Reflexionskategorien «Auslo-
ser fir den Reflexionsanlass» (Nr. 1), «Schnellanalyse und Sofortmassnahmen ergrei-
fen» (Nr. 2), «Kritische Haltung zeigen» (Nr. 3) und «Sofortpriifung von Handlungen,
Massnahmen» (Nr. 4). Ausgangspunkt einer Reflexion bildet ein ausldsender Anlass.
Dieser kann daraus bestehen, dass Befremden, Verwirrung, Irritationen, Unsicherheit
oder Zweifel ausgelost werden (Dewey, 1910/2009). Es kann aber auch ein Anlass
sein, der mit positiven Geflihlen wie Uberraschung, Staunen oder Freude einhergeht
(Boud et al., 1985) oder Neugierde ausldst (Neuweg, 2004). Zentral fiir diese Phase ist
das Wahmehmen: Je mehr eine Person in einer Situation prisent ist («to be present»),
desto mehr kann sie wahrnehmen — und je mehr sie wahrnehmen kann, desto grosser
ist das Potenzial, auf eine geeignete, kluge Weise zu reagieren (Rodgers, 2002b). Um
présent zu sein, muss man bereit und offen sein, sich auf eine Situation einlassen zu
kénnen. Von einem reflexiven Moment wéhrend einer Situation oder Handlung kann
gesprochen werden, wenn eine Person nicht «einfach» bzw. unbewusst oder routi-
niert handelt, sondern versucht, eine (unbekannte) Situation zu verstehen, indem sie
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Irritationen, Uberraschungen etc. zuldsst und bereit ist, Bisheriges infrage zu stellen.
Allenfalls fiihrt dies schon wihrend der Situation oder Handlung zu Interpretationen,
Schlussfolgerungen und dem Anwenden von Massnahmen. Damit wird versucht, in der
Situation Sinngehalt zu konstruieren und einer Erfahrung eine erweiterte oder vertiefte
Bedeutung zu geben. Dies entspricht einer Reflexion wdhrend einer Handlung (Schon,
1983: «Reflection-in-Action»). Eine kritische Haltung zeigt sich in dieser Reflexions-
phase, wenn Bisheriges infrage gestellt wird und gepriift wird, ob ergriffene Sofort-
massnahmen die erwiinschte Wirkung gezeigt haben. Bei der Reflexion wéihrend einer
Situation oder Handlung diirfte — gerade wenn man unter Handlungsdruck steht — nur
eine beschrinkte Menge an Informationen verarbeitet werden kénnen und es kdnnen
wichtige Faktoren libersehen werden. Um eine Situation oder Handlung analysieren
zu konnen, sind eine griindlichere Auseinandersetzung und eine gréssere Distanz zum
Ereignis hilfreich oder sogar nétig; dies ist bei der Reflexion nach einer Handlung der
Fall (vgl. nachfolgende Reflexionsphasen).

Phase 2 «Darstellen — Riickblick» umfasst die Reflexionskategorien «Benennung des
Auslosers, des Anlasses fiir die Reflexion» (Nr. 5), «Beschreibung der Situation (Um-
welt, Selbstwahmehmung)» (Nr. 6) und «Ausdruck einer kritischen Haltung» (Nr. 7).
Diese Phase kann bereits reflexive Momente enthalten, wenn in der Darstellung nicht
einfach wiedergegeben wird, was schon «gewusst» wird, sondern wenn in der Dar-
stellung auf Strukturierung und Nachvollziehbarkeit bzw. Vielschichtigkeit und Kom-
plexitdt Wert gelegt wird und damit das Bemiihen um die (Re-)Strukturierung einer
Situation sichtbar wird. Dewey (1910/2009, S. 9) nannte dies «iiberlegendes Denken»,
welches nicht aus einem blossen Aneinanderreihen von Ideen besteht, sondern «es ist
folgerichtig und so geordnet, dass jede Idee die folgende bestimmt und auf der vorher-
gehenden basiert». Im Gegensatz zu vielen Reflexionsmodellen wird die Beschreibung
einer Erfahrung oder Situation somit nicht als niedrigste Reflexionsebene oder als we-
niger wertvoll angesehen (Weinberger & Seyfried, 2009), sondern die Beschreibung
einer Situation oder Handlung wird als ein essenzieller Teil von Reflexion angeschaut
(vgl. Rodgers, 2002b). Mit einer angemessenen, sorgfaltigen und durchgehenden Be-
schreibung von bedeutsamen Einzelheiten kann der Fehler vermieden werden, voreilig
Schliisse zu ziehen oder nur zu sehen, was man sehen will (Jay & Johnson, 2002). Dazu
gehort, die Bedeutung, die einer Situation zugrunde liegt, herauszuarbeiten und wesent-
liche Merkmale dieser Situation zu erkennen (Jay & Johnson, 2002), oder wie Schén
(1983, S. 18) formuliert hat: «Professional practice has at least as much to do with
finding the problem as with solving the problem found.» Probleme werden dabei in
weit gefasstem Sinne verstanden und konnen beispielsweise ritselhafte, beunruhigende
oder auch interessante Situationen (Schon, 1983, S. 50) umfassen. Damit kommt zum
Ausdruck, welches der eigentliche Anlass oder Ausloser fiir die Reflexion ist. Dazu
kann ein Bezug zur eigenen «Vision» (Erwartung, ideale Situation, urspriingliche Ziele,
Wiinsche) hergestellt werden und deutlich gemacht werden, was erreicht, gestaltet oder
erschaffen werden sollte und welche Hindemisse, Barrieren und Einschrankungen vor-
gekommen sind oder infrage kommen und die Zielerreichung der «Vision» verhindert
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oder erschwert haben (Korthagen & Vasalos, 2005, 2010). Eine kritische Haltung kann
bereits bei der Darstellung zum Ausdruck kommen, wenn ersichtlich wird, was in der
Darstellung einer Situation oder Handlung fiir wahr gehalten werden kann und wo hin-
sichtlich der Darstellung Vorsicht angebracht ist. Nach Dewey (1910/2009) kann man
etwas fiir wahr halten, ohne ausreichende Beweisgriinde dafiir zu kennen, oder dann
etwas fiir wahr halten, weil man ausreichende Beweisgriinde dafiir kennt. Eine unkri-
tische Haltung in dieser Phase kiime zum Ausdruck, wenn Annahmen als Tatsachen
oder Wahrheiten behandelt wiirden.

Phase 3 «Analysieren — vertiefte Auseinandersetzung» besteht aus den Reflexionskate-
gorien «Interpretation» (Nr. 8), «Klare, eindeutige Verwendung von Begrifflichkeiten»
(Nr. 9), «Auseinandersetzung mit anderen Perspektiven» (Nr. 10) und «Kritischer Um-
gang mit Aussagen» (Nr. 11). Durch Interpretation der Situation wird versucht, die
Situation (besser) zu verstehen, indem die Bedeutung, die dieser Situation zugrunde
liegt, erfasst bzw. herausgearbeitet wird (Facione, 1990, 2015). Ein zentrales Element
stellen die Herstellung und die Priifung von Beziehungen und Zusammenhéngen dar:
Beziehungen und Zusammenhénge konnen hergestellt werden zwischen Elementen ei-
ner Erfahrung, zwischen dieser Erfahrung und anderen Erfahrungen, zwischen dieser
Erfahrung und dem eigenen Wissen oder zwischen dem eigenen Wissen und dem Wis-
sen von anderen (Rodgers, 2002a). In der Lehrerinnen- und Lehrbildung kommt dem
Fachwissen besonderes Gewicht zu, da Konzepte, Ansétze, Theorien oder empirische
Befunde beigezogen und dabei klare, eindeutige Begrifflichkeiten bzw. eine Fachspra-
che verwendet werden sollen. Zu einer vertieften Auseinandersetzung kann auch die
Beriicksichtigung einer multiperspektivischen Sichtweise bzw. die Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Perspektiven gehoren und sie entspricht damit weitgehend der
«Comparative Reflection» von Jay und Johnson (2002). Der Denkaspekt «Kritisches
Priifen» zeigt sich in dieser Reflexionsphase, wenn ein kritischer Umgang mit Aussa-
gen deutlich wird. Dies betrifft das Untersuchen und Priifen von Ideen, das Aufdecken
bzw. die Identifizierung von Argumenten und deren Analyse (Facione, 1990, 2015; Pe-
tri, 1998). Zu einem kritischen Umgang gehéren auch die Beurteilung und die Bewer-
tung von Behauptungen und Argumenten und die Einschitzung der Glaubwiirdigkeit
von Aussagen (Facione, 1990, 2015).

Phase 4 « Massnahmen entwickeln, planen — Handlungsméoglichkeiten entwickeln, Kon-
sequenzen ziehen» enthilt die Reflexionskategorien «Schlussfolgerungen ziehen und
Entwicklung eines Plans fiir das eigene Handeln» (Nr. 12) und «Begriinden» (Nr. 13).
In dieser Phase geht es darum, Schlussfolgerungen zu ziehen und einen Plan fiir das
eigene Handeln zu entwickeln. Dazu werden diejenigen Elemente identifiziert bzw.
festgehalten, die sich dazu eignen, wohlbegriindete Schlussfolgerungen aufzustellen;
es werden Hypothesen und Vermutungen entwickelt und Folgerungen abgeleitet (Fa-
cione, 1990, 2015). Dewey (1910/2009) betont den «unschitzbaren» Wert von Fol-
gerungen, aber auch, dass mit einer Folgerung noch keinesfalls die Richtigkeit der
Folgerung gewihrleistet sei. Deshalb ist das Priifen von Folgerungen zentral: «Wichtig

90



Forum

ist, dass jede Folgerung gepriift ist, oder (da dies nicht immer méglich ist), dass wir
unterscheiden zwischen dem, was wir fiir wahr halten, weil die Beweisgriinde gepriift
wurden, und dem, was dieser Prifung nicht unterzogen wurde, und Vorschicht walten
lassen, bezliglich des Grades der Zustimmung, die wir spenden» (Dewey, 1910/2009,
S. 26). Folgerungen sollen deshalb gepriift werden und die Uberlegungen, die zu den
Folgerungen gefiihrt haben, sollen aufgefiihrt und anhand beweiskriftiger konzeptu-
eller, methodologischer, kontextueller und kriteriologischer Uberlegungen gerechtfer-
tigt und dargestellt werden (Facione, 1990, 2015). Damit ist reflektierendes Denken
iiber zukiinftiges Handeln («Anticipatory Reflectiony»; vgl. Conway, 2001; van Manen,
1991) angesprochen, welches iiber das reine Planen hinausgeht und darauf fokussiert,
warum etwas in einer bestimmten Weise getan werden soll (Bronkhorst, Meijer, Koster
& Vermunt, 2011). Dieser Aspekt von Reflexion als Nachdenken iiber die Zukunft bzw.
zukiinftiges Handeln wird in aktueller Literatur betont (Beauchamp, 2015).

Phase 5 «Anwenden — Massnahmen umsetzen, erproben» umfasst die Reflexionska-
tegorien «Beobachtung in einer Situation» (Nr. 14) und «Priifung der Zielerreichung»
(Nr. 15). In dieser Phase weiss eine Person, was sie erreichen oder erproben will, worauf
sie besonders achten will. Sie sollte sich aufgrund der Auseinandersetzung in Reflexi-
onsphase 4 «Massnahmen entwickeln, planen — Handlungsmoglichkeiten entwickeln,
Konsequenzen ziehen» schon iiberlegt haben, wie die Richtigkeit der formulierten
Annahmen bzw. der entwickelten «eigenen, personlichen Theorie» iiberpriift werden
kann. Diese Phase beinhaltet die Beobachtung und die Priifung der Zielerreichung, wo-
mit erfasst bzw. beobachtet werden soll, ob die geplanten und ergriffenen Massnahmen
die gewiinschte bzw. erwartete Wirkung gezeigt haben. Fiir Dewey (1910/2009, S. 60)
steht die Beobachtung sowohl am Anfang als auch am Ende des Reflexionsprozesses:
«Am Anfang hat sie die Natur der Schwierigkeit genauer und bestimmter festzustel-
len, am Ende den Wert eines hypothetischen Schlusses zu priifen.» Phase 5 deckt sich
somit teilweise mit Phase 1 «Erleben — eine Erfahrung machen», dies jedoch mit dem
wesentlichen Unterschied, dass eine neue Situation nicht nur einfach wahrgenommen
oder einfach etwas ausprobiert wird, sondern dass eine Annahme oder Hypothese ge-
prift werden soll. Dewey (1916/2008, S. 201) spricht von «Handeln in der Absicht,
gewisse Ergebnisse zu erzielen und dadurch die Richtigkeit der Annahme nachzuprii-
fen». Demnach sollen Massnahmen erprobt werden und es soll iiberpriift werden, ob
diese sich bewéhren — oder nicht. Dewey (1910/2009) spricht davon, Ideen durch ein
Experiment zu bestitigen, Korthagen und Vasalos (2005) sprechen in dieser Phase von
«Experimenting with new behaviour».

5 Nutzung des Rahmenmodells
Das Rahmenmodell EDAMA kann Studierende und Dozierende dabei unterstiitzen, zu

einem differenzierten Reflexionsverstindnis zu kommen und dieses auch kommunizie-
ren zu konnen. Dabei wird sowohl der Reflexionsbreite wie auch der Reflexionstiefe
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Beachtung geschenkt: Mit den Strukturelementen «Reflexionsphase», «Denkaspekt»
und «Blickrichtung» wird ein Rahmen aufgespannt, der die mégliche Breite von re-
flexivem Denken aufgezeigt. Die Reflexionstiefe kann aus einer griindlichen Ausei-
nandersetzung mit einzelnen Reflexionskategorien bestehen. Reflexionstiefe kann sich
aber auch zeigen, wenn in einer Reflexion das Strukturelement «Blickrichtung nach
innen» betont wird und zugrunde liegende Einstellungen, Ideen, Wissen und Ziele
thematisiert werden (Kelchtermans, 2009). Das Rahmenmodell EDAMA bietet eine
«Palette» von Reflexionskategorien an, die Anregungen bzw. Unterstiitzung fiir eine
reflexive Auseinandersetzung bieten. Befunde von Toom et al. (2015) zeigen, dass
Lehramtsstudierende durchaus in der Lage sind, auf vielfiltige Art zu reflektieren. Das
Rahmenmodell EDAMA mit seiner klaren Strukturierung erméglicht es Studierenden,
ihre Reflexionen eigensténdiger zu bestimmen und zu steuermn, wie dies Callens und
Elen (2011) sowie Ramsey (2010) empfehlen. Dabei kann eine reflexive Auseinander-
setzung nicht nur individuell erfolgen, sondern auch unter dem Aspekt des situierten
Lemens (vgl. Lave & Wenger, 1991) in einen sozialen Kontext eingebunden werden.
Damit ist ein Kriterium, das Deweys Konzept von Reflexion charakterisiert, angespro-
chen (nach Rodgers, 2002a, S. 845): Reflexion muss in einer Gemeinschaft stattfinden,
in Interaktion mit anderen.

Aus der Beschreibung des Rahmenmodells EDAMA wird deutlich, dass es beim Re-
flektieren nicht darum geht, moglichst alle Kategorien von Reflexion zu verwenden;
je nach Zielsetzung und Inhalt werden unterschiedliche Kategorien im Fokus stehen.
In gewissen Fillen kann eine Reflexion auch nur eine oder zwei Reflexionsphasen
umfassen und dabei auf eine Blickrichtung und einen Denkaspekt fokussieren. Das
Rahmenmodell EDAMA kann auch zur Diagnose und zur Férderung von reflexiven
Auseinandersetzungen eingesetzt werden. Die analytische Ausrichtung ermdglicht es,
eine Reflexion nicht nur holistisch zu beurteilen, sondern reflexive Momente in ei-
ner Reflexion zu identifizieren, zu kategorisieren und zu beurteilen (z.B. in Portfolios,
Lemjournalen oder bei Praxisauswertungen). Dabei kénnen Reflexionskategorien, die
nicht beachtet werden («blinde Flecken»), gezielt angesprochen werden. Ein solches
analytisches Vorgehen kann dazu beitragen, Studierenden differenziertere Riickmel-
dungen zu geben und damit die Bedeutung und die Niitzlichkeit von Beurteilungen fiir
Studierende und Lehrpersonen zu erhohen (Poldner et al., 2014).

6 Diskussion

Verschiedene Reflexionsansitze und -konzepte bildeten die Grundlage fiir das Rah-
menmodell EDAMA. Dabei wurde auf Denkaktivititen, die beim Reflektieren zentral
sind, fokussiert. Das Ziel, verschiedene Reflexionsansitze und -konzepte im Rahmen-
modell EDAMA unter einem gemeinsamen Dach zu integrieren, scheint gelungen zu
sein, weil sich solche Reflexionsansétze und -konzepte mit den Strukturelementen und
den Kategorien des Rahmenmodells EDAMA beschreiben und verorten lassen (vgl.
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Ansitze und Konzepte z.B. in Dyment & O’Connell, 2011; Poldner et al., 2014). Ob-
wohl bei der Entwicklung iiberwiegend Literatur aus der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung beigezogen wurde, diirfte sich das Rahmenmodell auch fiir andere Berufsfelder
eignen, da es als Werkzeug gesehen werden kann, welches nicht fiir spezifische Inhalte
bzw. Denkgegenstinde entwickelt worden ist. Durch den gewihlten analytischen An-
satz wird es moglich, eine Reflexion nicht nur holistisch zu beurteilen, sondern refle-
xive Momente auch in Textabschnitten zu identifizieren und zu kategorisieren. Kember,
McKay, Sinclair und Wong (2008) empfehlen zwar, die Qualitit der Reflexion als Gan-
zes einzuschitzen (indem die hochste vorgefundene Stufe beurteilt werden soll), weil
einerseits einzelne Textabschnitte aufeinander Bezug nehmen und erst die Gesamtheit
aller Textabschnitte das Ganze ausmacht. Andererseits seien Einleitung, Erinnerung
und Beschreibung weitgehend nonreflexiv, wihrend es bei Schlussfolgerungen wahr-
scheinlich sei, dass diese reflexiv sind. Mit dem Reflexionsmodell EDAMA hingegen
konnen Textabschnitte bzw. Sinneinheiten analysiert werden, da in Reflexionen refle-
xive Momente identifiziert und diese den Reflexionskategorien zugeordnet und hin-
sichtlich reflexiven Denkens beurteilt werden konnen. Selbst die Beschreibung bzw.
Darstellung einer Erfahrung kann eingeschitzt werden, weil diese mehr oder weniger
viele reflexive Momente enthalten kann und sich diese reflexiven Momente zudem in
der Qualitat unterscheiden kénnen.

Typologien von Reflexion bzw. ein solches Kategoriensystem, wie es im Rahmenmo-
dell EDAMA enthalten ist, kénnen mit der Begriindung kritisiert werden, dass sie zu
stark einengen oder zu préskriptiv sind (Jay & Johnson, 2002) oder dass Reflexion
reduziert wird auf eine Technik, ein Problem durch Abarbeiten gewisser Schritte zu 16-
sen. Solche Kritik muss durchaus emst genommen werden, da Reflexion in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung (zu) hiufig als Tool prasentiert wird und nicht als komplexes
Konzept, welches zuerst griindlich verstanden werden muss (Danielowich, 2007). Dies
kann beim Einsatz des Rahmenmodells EDAMA auch geschehen, wenn das zugrunde
liegende Reflexionskonzept nicht verstanden wird. Solche Typologien oder Modelle
konnen hingegen auch nitzlich sein, weil sie die Entwicklung einer gewissen Haltung
unterstiitzen und weil eine solche Typologie bzw. ein solches Modell es leichter macht,
iiber Reflexion zu sprechen (Jay & Johnson, 2002). Teilt beispielsweise eine Dozentin
einem Studenten mit, er solle vertiefter reflektieren, stellt sich die Frage: Was soll er
unter «vertiefter reflektieren» verstehen, wenn er iiber «kein» Konzept zu Reflexion
verfiigt oder darunter etwas anderes versteht als die Dozentin? Oder wie es Jay und
Johnson (2002, S. 74) auf den Punkt gebracht haben: Wie sollen Novizinnen und No-
vizen etwas in Erfahrung bringen, was ihre Ausbildenden nicht beschreiben kdnnen?
Dies bestitigt eine empirische Studie bei Lehrpersonen (Wyss, 2011, S. 4): «Kenntnisse
iiber mogliche Kriterien, Ziele und Inhalte der Reflexion sind nur ansatzweise vorhan-
den.» Es diirfte deshalb stark darauf ankommen, wie man mit einem solchen Refle-
xionsmodell arbeitet (vgl. Beauchamp, 2015; Hébert, 2015). Soll das Rahmenmodell
in der Praxis eingesetzt werden, ist es sicher hilfreich, die Kategorien von Reflexion
ausfiihrlicher zu charakterisieren. Diesbeziigliche Prézisierungen sind in Arbeit (Aeppli
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& Lotscher, 2016). Mit der Entwicklung des Rahmenmodells EDAMA war zudem die
Erwartung verbunden, dass es als Grundlage fiir die Entwicklung eines Instruments
zur Einschétzung von Reflexionsqualitit dienen kann. Dazu miissen zu jeder Reflexi-
onskategorie Qualititsstufen von reflexivem Denken oder Subkategorien beschrieben
werden (z.B. von «niedrig» bis «sehr hoch» bzw. durch eine verbale Charakterisie-
rung). Ein erster Versuch der Operationalisierung von Reflexionskategorien hat schon
stattgefunden, indem mit einer Vorgéngerversion des Rahmenmodells EDAMA zu den
Phasen 2 bis 4 ein Instrument zur Erfassung der Reflexionsqualitiit entwickelt wur-
de (vgl. Gutzwiller-Helfenfinger, Aeppli & Lotscher, 2015; Gutzwiller-Helfenfinger,
Lotscher & Aeppli, 2013). Erste Ergebnisse lassen darauf schliessen, dass sich das
Rahmenmodell EDAMA mit zugehdrigen Kategorien fiir die Entwicklung eines Instru-
mentes eignet, um die Reflexionsqualitit von Reflexionsprodukten von Studierenden
einzuschitzen (Gutzwiller-Helfenfinger, Aeppli & Létscher, 2016).
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Blinder Fleck bei der TEDS-M-Messung der Uberzeugungen
zum Lehren und Lernen

Kritische Bemerkungen zum Beitrag von Biedermann, Steinmann & Oser iiber
den «konstruktivistischen Glaubenswandel» bei angehenden Mathematiklehr-
kriften (BzL 1/2015)

Urs Aeschbacher und Daniel Wagner

Zusammenfassung In den Items des TEDS-M-Erhebungsinstruments zu didaktischen Uber-
zeugungen der angehenden Lehrkrifte wird einerseits sogenannt konstruktionsorientierter Un-
terricht mit verstehendem Lernen und andererseits sogenannt transmissionsorientierter Unter-
richt mit oberflichlichem Lernen assoziiert. Von daher erstaunt der empirische Befund nicht,
dass die Lehrpersonenausbildung zu einer Verstéirkung der «Konstruktionsorientierung» und zu
einer deutlichen Ablehnung der «Transmissionsorientierung» fiihre. Der vorliegende Beitrag
argumentiert kritisch, dass dieses Erhebungsinstrument einen blinden Fleck beziiglich eines ver-
stindnisorientierten darbietenden Unterrichts aufweist.

Schlagwirter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — didaktische Uberzeugungen — Konstruktivis-
mus — offener Unterricht — darbietender Unterricht

Blind Spot in the TEDS-M Measurement of Pre-service Teachers’ Pedagogical Be-
liefs

Abstract The TEDS-M items for measuring pedagogical beliefs of pre-service teachers associ-
ate, on the one hand, so-called transmission-oriented instruction with rote learning, and, on the
other hand, so-called construction-oriented instruction with deep learning. Hence it comes as no
surprise that teacher education programs lead to a strengthening of the «constructivist» orien-
tation and to a rejection of the «transmission» orientation. Our paper argues critically that this
TEDS-M measuring instrument has a blind spot as to the possibility of high-quality expository
teaching.

Keywords teacher education — pedagogical beliefs — constructivism — minimally guided instruc-
tion — expository teaching

1 Flachendeckender «konstruktivistischer Glaubenswandel»

Seit Jahren werden im Rahmen des internationalen Forschungsprojekts TEDS-M («Te-

acher Education and Development Study in Mathematics») unterrichtsbezogene Uber-
zeugungen angehender Lehrkrifte erhoben, und zwar anhand des Zustimmungs- bzw.
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Ablehnungsgrads beziiglich der in Tabelle 1 zusammengestellten Items (vgl. Bieder-
mann, Brithwiler, Oser, Affolter & Bach, 2015; Biedermann & Oser, 2011; Blomeke,
Kaiser & Lehmann, 2008). Von diesen beiden Itemgruppen wird ausgesagt, sie ent-
sprichen zwei «grundlegende[n], wenn nicht sogar prototypische[n] Vorstellungen von
Lehr-Lern-Arrangements» (Biedermann, Steinmann & Oser, 2015, S. 49), die durch
statistische Hauptkomponentenanalysen und Cronbachs-Alpha-Reliabilitit entspre-
chend fundiert seien (Blomeke, Felbrich & Miiller, 2008, S. 28).

Tabelle 1: TEDS-M-ltems zur Erhebung der Uberzeugungen zum Erwerb mathematischen Wissens
(jleweils sechs Antwortmdglichkeiten von «stimme Uberhaupt nicht zu» bis «stimme vollig zu»)

Transmissionsskala Konstruktionsskala

a) Um in Mathematik gut zu sein, muss man sich a) In der Mathematik ist es nicht nur wichtig, die
einfach nur alle Formeln merken, richtige L&sung zu finden, sondern auch zu ver-

stehen, warum diese L&sung richtig ist.

b) Man muss Schilerinnen und Schiilern exakte b) Lehrpersonen sollten Schilerinnen und Schi-
Verfahren beibringen, damit sie mathematische lern die Méglichkeit geben, ihre eigenen Wege
Probleme |&sen kénnen, zu finden, um eine Aufgabe zu l&sen

¢) Man muss ein mathematisches Problem nicht c) Die Zeit, die man verwendet, um herauszufin-
wirklich verstanden haben, Hauptsache man den, warum ein Ldsungsweg einer mathema-
kommt auf die richtige L&sung. tischen Aufgabe funktioniert hat, ist sinnvoll

genutzte Zeit

d) Um gut in Mathematik zu sein, muss man Aufga- d) Schilerinnen und Schilier kdnnen durchaus
ben schnell I6sen kénnen auch ohne Hilfe der Lehrperson Lésungswege

fiir mathematische Aufgaben finden.

e) Schulerinnen und Schiller lernen Mathematik e) Lehrpersonen soliten Schilerinnen und Schiler
am besten, indem sie den Erkl&rungen der ermutigen, eigene Ldsungen fir mathema-
Lehrperson aufmerksam folgen. tische Aufgaben zu finden, auch wenn diese

nicht effizient sind

f)  Wenn Schilerinnen und Schiler sich mit mathe- f) Es hilft den Schilerinnen und Schilern, wenn
matischen Aufgaben befassen, ist das korrekte fur eine bestimmte Aufgabe verschiedene
Ergebnis wichtiger als der L&sungsweg Lésungswege diskutiert werden

g) Nicht standardisierte Verfahren sollten vermie-
den werden, weil sie das Erlernen des richtigen
Verfahrens beeintrachtigen kénnen

h) Das Sammeln praxisnaher mathematischer
Erfahrungen lohnt sich nicht

Die beiden Skalen wurden auch in der Studie von Biedermann, Steinmann und Oser
(2015) eingesetzt, auf welche hier reagiert wird. Dabei handelte es sich um eine Voll-
erhebung bei allen deutschschweizerischen Instituten der Lehrpersonenausbildung fiir
die Primarstufe und fiir die Sekundarstufe I. Alle Studienanfingerinnen und Studienan-
fénger wurden einbezogen sowie alle, die am Ende ihrer Studien standen. Abbildung 1
zeigt die Mittelwerte der dabei gefundenen Skalenbewertungen.
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Beliefs
6 «Stimme vollig zu»
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Studienbeginn Studienende

-8 Konstruktionsorientierung
Zx Transmissionsorientierung

Abbildung 1: Uberzeugungen zur Konstruktionsorientierung und zur Transmissionsorientierung zu
Studienbeginn und am Studienende (Biedermann, Steinmann & Oser, 2015, S. 58, mit erganzter
Legende).

Zunichst fillt auf, dass die Konstruktionsskala durchweg héhere Zustimmung findet
als die Transmissionsskala, und zwar auch bereits am Anfang des Studiums. Der «Start-
vorteil» der ersteren Skala erstaunt allerdings nicht sonderlich, wenn man sich klar-
macht, dass eine Zustimmung zu ihren Items sowohl zum aufklirerischen Lob des
Selberdenkens als auch zum romantischen Lob der Spontaneitét in Resonanz steht.
Interessanter erscheint die scherenartige Verbreiterung der Kluft, wenn man die Daten
vom Studienbeginn mit denjenigen vom Studienende vergleicht, denn wenn man das
querschnittlich angelegte Kohortendesign quasildngsschnittlich interpretiert, liegt hier
ein Effekt der Lehrpersonenausbildung vor. Mit vergleichbarem methodologischem
Design wurde eine vergleichbare scherenartige Entwicklung in deutschen Lehrperso-
nenausbildungen fiir Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschule sowie Gymnasium ge-
funden (Blomeke, Miiller, Felbrich & Kaiser, 2008).

2 Abwertung der «Transmissionsorientierung» im Messinstrument an-
gelegt

Unter padagogischem Aspekt diskutieren Biedermann, Steinmann und Oser (2015)
ithren oben dargestellten empirischen Befund durchaus zwiespiltig. Einerseits verbu-
chen sie die Steigerung der Konstruktionsorientierung der Lehramtsstudierenden als
Erfolg der Ausbildungsinstitutionen, dies «[u]nter Beriicksichtigung der in den letzten
Jahren vermehrt geforderten konstruktionsorientierten Lehr-Lern-Methoden» (Bieder-
mann, Steinmann & Oser, 2015, S. 62). Andererseits sehen sie die verstirkte Ableh-
nung der Transmissionsorientierung kritisch, ndmlich mit Blick auf einen méglichst
adaptiven, variantenreichen Unterricht. Daher wiirden sie eine «Konstruktionsorientie-
rung unter Anerkennung von situationsspezifischen Vorziigen transmissionsorientierter
Unterrichtsarrangements» (Biedermann, Steinmann & Oser, 2015, S. 64) vorziehen
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und wiinschen sich eine Komplementaritdt der beiden Orientierungen. Wir teilen die
Malaise angesichts der berichteten empirischen Befunde, méchten sie aber schirfer
fassen. Unseres Erachtens wirft sie ndmlich methodologische und theoretische Fra-
gen auf: Die sich im Laufe der Lehrpersonenausbildung 6ffnende Schere zwischen den
beiden Skalen, d.h. die mit der Aufwertung von «Konstruktion» einhergehende Ab-
wertung von «Transmission» (vgl. Abbildung 1), scheint mindestens zum Teil in den
Skalen selbst angelegt zu sein, Wihrend in den Items der Transmissionsskala praktisch
nur dem Auswendiglernen zwecks eines moglichst automatisierten Gedéchtnisabrufs
das Wort geredet wird (typisch Item c: «Man muss ein mathematisches Problem nicht
wirklich verstanden haben, Hauptsache man kommt auf die richtige Losung»), propa-
gieren die Items der Konstruktionsskala implizit und zum Teil explizit ein moglichst
griindliches, verstehendes Lernen (typisch Item a: «In der Mathematik ist es nicht nur
wichtig, die richtige Losung zu finden, sondern auch zu verstehen, warum diese Losung
richtig ist»). Verstehen gegen Nichtverstehen: Die beiden Itemgruppen verkérpern in
dieser Hinsicht Gegenpositionen und von daher impliziert die Zustimmung zur einen
die Ablehnung der anderen. Tatsédchlich findet sich ja eine hohe negative Korrelation,
wenn man fiir jeden Ausbildungsgang die Verénderung der Zustimmung zur Konstruk-
tionsskala der Verinderung der Zustimmung zur Transmissionsskala gegeniiberstellt
(Biedermann, Steinmann & Oser, 2015).

3 Im blinden Fleck: Verstandnisorientiertes darbietendes Lehren

Wenn Biedermann, Steinmann und Oser (2015, S. 63) sich eine «positive Bewertung
hinsichtlich transmissionsorientierter Uberzeugungen» wiinschen, was fiir Unterrichts-
methoden bzw. Lehr-Lern-Arrangements haben sie dabei im Blick? Sie nennen z.B.
«die Vorziige eines situationsangepassten Lehrvortrags» (Biedermann, Steinmann &
Oser, 2013, S. 64). Damit wird aber unseres Erachtens das in den TEDS-M-Messungen
verwendete Zwei-Skalen-Messinstrument vollends infrage gestellt. Einen guten Lehr-
vortrag zu schitzen, hat unseres Erachtens nimlich wenig mit einer Zustimmung zu
den Items der Transmissionsskala (vgl. Tabelle 1) zu tun. Ein guter erkldrender Lehr-
vortrag wird zwar von der Lehrperson gesteuert, ist aber auf die Verstehensprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler hin orientiert. Hier zeigt sich ein gravierendes Defizit:
Wer als Ziel seines Unterrichts «Verstehen» anstrebt und der Auffassung ist, auch durch
Erkldren einen Beitrag dazu leisten zu konnen, kann seine Beflirwortung dieser didak-
tischen Ziel-Mittel-Kombination in keiner der beiden Skalen zum Ausdruck bringen.
Verstehensorientiertes darbietendes Lehren befindet sich in einem blinden Fleck der
TEDS-M-Messung didaktischer Uberzeugungen. Damit wird z.B. auch ein Grossteil
des didaktischen Werks von Hans Aebli ausgeblendet, der ja in konstruktivistischer
Uberzeugung das lehrpersonengesteuerte «Beibringen» zu optimieren versuchte. Dass
gutes darbietendes Lehren durchaus verstehendes Lernen beférdern kann, hat auch die
empirische Lehr-Lem-Forschung vielfach erwiesen (z.B. Gold, 2015; Tobias & Duffy,
2009; zusammenfassend Reusser, 2006). Dass es oft schlichtweg notwendig ist, um
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komplexe Sachzusammenhénge verstehbar zu machen, weiss eigentlich jede Lehrkraft
der mathematischen und naturwissenschaftlichen Richtungen. Und natiirlich entspricht
es ebenfalls «grundlegende[n], wenn nicht sogar prototypische[n] Vorstellungen von
Lehr-Lern-Arrangements» (Biedermann, Steinmann & Oser, 2015, S. 49). Schliesslich
mdchten wir daran erinnern, dass eine adaptive Instruktion auch gerade im Bereich der
Forderdidaktik zu effektiven Ergebnissen fiihrt (Griinke, 2006), was in der Lehrper-
sonenausbildung nicht vernachldssigt werden sollte. Um diesen gravierenden blinden
Fleck zu eliminieren, miisste also eine eigene Messskala entwickelt werden — gewisser-
massen eine Skala fiir «konstruktivistische Transmissionsiiberzeugung».
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Wenn das, was man misst, etwas anderes ist: Zur Konstrukt-
validitidt von Uberzeugungen in TEDS-M - eine Replik auf die
Anmerkungen von Aeschbacher & Wagner

Horst Biedermann, Fritz Oser und Sibylle Steinmann

Zusammenfassung Beim vorliegenden Text handelt es sich um eine Replik auf die in diesem
Heft abgedruckten kritischen Anmerkungen von Aeschbacher und Wagner zu unserem Beitrag
«Glaubensbestinde und Glaubenswandely: Zur Transformation von konstruktions- und transmis-
sionsorientierten Lehr-Lem-Uberzeugungen in der Lehrpersonenausbildungy in BzL 1/2015.

Schlagworter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — didaktische Uberzeugungen — Konstruktivis-
mus — offener Unterricht — darbietender Unterricht

If That What is Being Measured is Something Else: On the Construct Validity of
Beliefs in TEDS-M — a Reply to the Remarks of Aeschbacher & Wagner

Abstract This text is a reply to the critical comments of Aeschbacher and Wagner (published
in this issue) on our contribution «Belief Clusters and Their Change: On the Transformation
of Construction- and Transmission-oriented Pedagogical Beliefs in Teacher Education» (BzL
1/2015).

Keywords teacher education — pedagogical beliefs — constructivism — minimally guided instruc-
tion — expository teaching

Urs Aeschbacher und Daniel Wagner (2016) monieren, dass die TEDS-M-Instrumente
im Bereich der Uberzeugungen zum Lehren und Lernen «einen blinden Fleck beziig-
lich eines verstindnisorientierten darbietenden Unterrichts» enthalten wiirden, wo-
mit sie explizit die inhaltliche Ausrichtung der Skala zur Transmissionsorientierung
ansprechen. Bei der von den beiden Kritikern anvisierten Problematik geht es somit
weniger um die Validitdt der Messinstrumente, sondern stirker um die Konstruktva-
liditit, also um die Frage, ob eine Transmissionsorientierung bei (angehenden) Lehr-
personen, wie sie in TEDS-M operationalisiert wurde, iiberhaupt existiert. Denn fithrt
man sich die Lehrpersonenbildungs- und Unterrichtskultur der westlichen Welt vor
Augen, so ist zu erwarten, dass die in TEDS-M eingesetzten Items der Konstruktions-
orientierung grundsitzlich positiv konnotiert werden, wihrend dies fir jene der Trans-
missionsorientierung (zumeist) nicht zuzutreffen scheint (eine Vermutung, die durch
die Ergebnisse weitgehend bestitigt wurde; vgl. Oser, Biedermann, Brithwiler, Kopp,
Krattenmacher & Steinmann, 2010). Aus diesen Uberlegungen heraus kann das Kon-
strukt der Transmissionsorientierung tatsichlich infrage gestellt werden. Beziiglich der
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Bewertung der Skalen mochten wir im Sinne einer Replik jedoch vier Punkte zu be-
denken geben.

Erstens: Bestehende Instrumente zur Erfassung von Konstruktions- und Transmissi-
onsorientierung basieren primir auf Ausarbeitungen von Peterson, Fennema, Carpenter
und Loef (1989) und, diese Arbeit weiterfiihrend, auf Fennema, Carpenter und Loef
(1990). Die Forschenden entwickelten dabei vier Subskalen mit je positiv und negativ
formulierten Items, welche sie unter «Teachers’ Construct Scores» zusammenfassten.
Unter Verwendung dieses Instruments konnten beispielsweise Staub und Stern (2002)
zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler der zweiten und dritten Klassenstufe hohere
Leistungen erreichen, wenn ihre Klassenlehrpersonen eine «stronger constructivist
orientation» zeigen. In der Interpretation dieser Ergebnisse bringen Staub und Stern (in
Anlehnung an die Autorinnen und Autoren des Originalinstruments) die weniger kon-
struktivistischen Auspridgungen mit einer «direct-transmission view of learning and te-
achingy in Zusammenhang — was woméglich eine «Uberinterpretationy darstellt. Denn
«weniger konstruktivistisch» heisst nach diesem Instrument nicht unbedingt «trans-
missionsorientiert», sondern dass den Schiilerinnen und Schiilern weniger Gelegen-
heit zum selbststdndigen Er- und Verarbeiten zugestanden wird bzw. dass eine solche
Uberzeugung vertreten wird. Bei einem transmissionsorientierten Unterricht kann den
Schiilerinnen und Schiilern bei sorgfiltiger Gestaltung dhnlich viel Eigenaktivitit zuge-
standen werden wie bei einem eher problemldseorientierten Unterricht.

Die entscheidende Grésse ist also nicht «Konstruktionsorientierung versus Transmis-
sionsorientierung», sondern die damit verbundene (dussere und innere) Lernaktivitit.
Diese kann bei Transmissionsorientierung hoher sein als bei Konstruktionsorientierung,
bei der sich die Schiilerinnen und Schiiler unter Umstinden auch in ihrer Arbeit ver-
lieren kdnnen. Man miisste also fiir beide Unterrichtsformen je positive und negative
Items formulieren. Eine diesbeziigliche Ausgeglichenheit wire der Konstruktvaliditit
wahrscheinlich dienlich. In Bezug auf die Operationalisierungen in TEDS-M haben wir
daher im angesprochenen Beitrag auch kritisch festgehalten, dass wir gegeniiber der
Superioritit des konstruktivistischen Lehr-Lem-Stils zwei kritische Einwinde haben:

(a) Wie Kirschner, Sweller und Clark (2006) sehen auch wir, dass einseitig «minimally guided instruc-
tion» womdglich «appealing», aber wenig effektiv ist, ... (b) Angesichts der im Rahmen der intema-
tionalen Vergleichsstudie TEDS-M (Tatto et al., 2008; Tatto et al., 2012) entwickelten und auch hier
eingesetzten Items kann ein Erwiinschtheitseffekt in Richtung der konstruktionsorientierten Uber-
zeugung nicht ausgeschlossen werden und muss im Rahmen von Interpretationen mitberiicksichti ot
werden (vgl. Oser et al., 2010). (Biedermann, Steinmann & Oser, 2015, S. 51, vgl. dazu auch S. 65)

Hier wiirde es in der Tat einer Optimierung der Items bediirfen. Dabei miissen die
positiven Items je hohere und die negativen je tiefere Verarbeitungsintensitit haben.
Die Unterrichtsform selbst kann unterschiedlich artikuliert sein und sie kann je nach
Situation, Komplexitit des Gegenstands und Lernstil der Schiilerinnen und Schiiler
variieren (vgl. etwa Untersuchungen zum ATI-Phinomen, bei dem fiir schnelle Schii-
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lerinnen und Schiiler selbststédndiges Lernen effizienter ist, fiir langsame Schiilerinnen
und Schiiler aber eindeutig gefiihrtes Lernen; z.B. Snow, 1992). Beispiele von Operati-
onalisierungen der fehlenden Kategorien in TEDS-M sind Folgende:

Konstruktionsorientierte Uberzeugungsitems in negativ konnotierter Tendenz:

— «Wer den Schiilerinnen und Schiilern zentrales Wissen vorenthilt, weil sie bzw. er
meint, man miisse alles selbst entdecken, verliert unnétig viel Zeit.»

— «Manchmal muss eine Schiilerin oder ein Schiiler etwas zuerst tun, damit sie bzw.
er es spédter verstehen kann (Vgel fliegen ohne ornithologische Kenntnisse).»

Transmissionsorientierte Uberzeugungsitems in positiv konnotierter Tendenz:

— «Schiilerinnen und Schiiler, die vorgedachtes Wissen sorgfiltig nachvollzichen,
konnen durch diesen Prozess komplizierte Zusammenhénge verstehen.»

— «Lehrkrifte, die Schritte des Wissensaufbaus sorgfiltig darlegen, erleichtern (insbe-
sondere auch weniger begabten) Schiilerinnen und Schiilern das Verstehen.»

Zweitens: Trotz der kritisch zu sehenden Konstruktvaliditit erscheint der Vorwurf
nicht gerechtfertigt, dass es sich bei dem Zwei-Skalen-Messinstrument um Gegen-
positionen im Sinne von «Verstehen» versus «Nichtverstehen» handelt bzw. handeln
muss. Aeschbacher und Wagner (2016, S. 101) fithren als Begriindung fiir diese Kritik
zwei ausgewihlte Items auf («Man muss ein mathematisches Problem nicht wirklich
verstanden haben, Hauptsache man kommt auf die richtige Losung» {Transmissions-
orientierung] versus «In der Mathematik ist es nicht nur wichtig, die richtige Losung zu
finden, sondern auch zu verstehen, warum diese Losung richtig ist» [Konstruktionsorien-
tierung]). Der gewihlte Ausschnitt aus den Skalen scheint die Position der Kritiker tat-
sichlich zu erhirten. Werden jedoch andere Items als Ausschnitt gewihlt, so schwécht
sich diese Position deutlich ab (z.B. «Schiilerinnen und Schiiler lernen Mathematik am
besten, indem sie den Erklarungen der Lehrperson aufmerksam folgen» [ Transmissions-
orientierung] versus «Lehrpersonen sollten Schiilerinnen und Schiiler ermutigen, eige-
ne Losungen fiir mathematische Aufgaben zu finden, auch wenn diese nicht effizient
sind» [Konstruktionsorientierung]). Das aufgefiihrte Beispielitem zur Transmissions-
orientierung steht zudem in (gewissem) Widerspruch zur ebenfalls aufgefiihrten Kri-
tik, dass durch die Transmissionsskala die Moglichkeit, «[e]inen guten Lehrvortrag zu
schitzen» (Aeschbacher & Wagner, 2016, S. 101), nicht abgedeckt werde. So gilt es in
der Bewertung der Konstrukte stets die Gesamtskala zu beachten.

Drittens.: Als eine Herausforderung internationaler Vergleichsstudien (wie TEDS-M)
erweist sich, dass nur Items beriicksichtigt werden konnen, die in ihrer Verdichtung fiir
alle einzelnen teilnehmenden Linder hohe Konstruktkennwerte erreichen. Im Prozess
dieser Skalenentwicklungen miissen immer auch Items gestrichen werden, die fiir ein-
zelne Linder und Kulturkreise gut passen und grosse Bedeutung besitzen, fiir andere
Lander und Kulturen jedoch nicht funktionieren. In diesem Sinne stellen Skalen aus
Liandervergleichen immer internationale (flir alle Lander akzeptierbare) «Kompro-
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misse» dar — eine Gegebenheit, die sich hinsichtlich (kulturell geprégter) Konstruktva-
lidit4ten negativ auswirken kann.

Viertens: Gerade in den beiden hier angesprochenen Skalen der Konstruktions- und der
Transmissionsorientierung zeigen sich deutliche kulturelle Unterschiede, da im Bereich
der Konstruktionsorientierung primir Lander der westlichen Welt an der Spitze des
Landervergleichs stehen, bei der Transmissionsorientierung hingegen solche aus der
oOstlichen und asiatischen Welt. In gemeinsamer Betrachtung der beiden Skalen zeigt
sich, dass diese in einigen Landern nicht im Sinne von Gegenpositionen bewertet wer-
den. So werden beispielsweise in Georgien, in Malaysia und auf den Philippinen beide
Skalen positiv bewertet (vgl. Biedermann, Brithwiler, Oser, Affolter & Bach, 2015;
Oser et al., 2010). Wird das Verhéltnis von transmissionsorientierten und konstrukti-
onsorientierten Uberzeugungen in Relation zum internationalen Mittelwert betrachtet
(ipsative Werte'), so zeigt sich, dass insbesondere in der Schweiz und in einigen an-
deren westeuropdischen Léndern der Konstruktionsorientierung {iberverhiltnisméssig
stark zugestimmt wird (vgl. Abbildung 1 am Beispiel der Primarlehrpersonen). In den
bereits erwidhnten Lindern Georgien und Malaysia sowie auf den Philippinen wird
demgegeniiber (bedingt durch die positive Zustimmung zur Transmissionsorientierung)
verhéltnismissig deutlich der (hier auch durchweg positiv bewerteten) Transmissions-
orientierung zugestimmt.

Schlussfolgernd kann festgehalten werden, dass wir gemeinsam mit Aeschbacher und
Wagner (2016) die Ansicht vertreten, dass es Ziel der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung sein muss, in eine adaptive Instruktion einzufiihren. Inwiefern sich jedoch diese
Uberzeugungen zum Lehren und Lemen letzten Endes im Unterrichtshandeln nieder-
schlagen, muss anhand der noch ungentigenden Kenntnislage zur Wirksamkeit von
Uberzeugungen offenbleiben. Mit den hier diskutierten Skalen wurde im Rahmen von
TEDS-M versucht, die (international) am hiufigsten diskutierten Uberzeugungen zum
Lehren und Lernen zu erfassen: Konstruktionsorientierung und Transmissionsorientie-
rung. Uber die Qualitit der Operationalisierung bzw. die Validitit dieser Konstrukte
lasst sich berechtigterweise diskutieren, wobei auch wir diesbeziigliche Optimierungen
anregen. Der Kritik, dass das Zwei-Skalen-Messinstrument grundsitzlich infrage zu
stellen sei, da die beiden Skalen hinsichtlich eines «Verstehens» versus «Nichtverste-
hens» Gegenpositionen einndhmen, stehen die (internationalen) Ergebnisse jedoch
deutlich entgegen.

! Die ipsativen Werte wurden wie folgt berechnet: Der individuelle Skalenmittelwert iiber die Skalen der
konstruktionsorientierten und transmissionsorientierten Uberzeugung (M) sias) Wurde vom jeweiligen
i ?di\'iduellen Wertder Skala «Konstruktionsorientierte Uberzeugu ng»(MMa /) bzw. «Transmissionsorientierte
Uberzeugung» (M, ,) subtrahiert (M, = Mg, = Mo 60 02W Moo =M= Mo ) Der
Mittelwert der ipsativen Werte ist auf Individual- und Linderebene gleich null. Somit ergeben die ipsativen
Werte die relative Position einer Person auf einer bestimmten Skala 1 im Verhiltnis zu ihrer Position auf einer
Skala 2 auf Linderebene. Bei positiven Werten wird einer Skala stirker zugestimmt als im internationalen

Vergleich tiblich (vgl. Fischer, 2004; Klieme & Vieluf, 2009; Schmotz, Felbrich & Kaiser, 2010).
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Lander Transmissionsorientierung — Konstruktionsorientierung

Deutschschweiz 4.47
2 Norwegen 043
Deutschland 0.31
Taiwan 0.17
TUSA 0.14
Thailand | Jo.07
! Chile .04
Spanien 0.00
Singapur ~0.06|:
Botswana 0.1
' Polen 01
Russland -0.23
Philippinen -0.82
Malaysia 11.06

Georgien -1.31

12 -0 -08 -06 -04 -02 00 02 04 06 08 10 12

Konstruktionsorientierung signifikant héher als null (internat. Mittelwert der Gesamtskala)
kein signifikanter Unterschied
Transmissionsorientierung signifikant héher als null (internat. Mittelwert der Gesamtskala)

Abbildung 1: Verhaltnis von Transmissions- und Konstruktionsorientierung von Primarlehrpersonen
im Léandervergleich (ipsative Werte) (vgl. Oser et al., 2010) (Anmerkungen: ' Norwegen, die USA,
Chile und Polen weisen eine Riicklaufquote von weniger als 75% auf. 2 Die Stichprobe in Norwegen
umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf weniger als ein
Drittel der kinftigen Lehrpersonen zutrifft).
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Professionelles Selbstkonzept und Biografie von Lehrperso-
nen der Volksschule - ein Fallvergleich

Daniela Freisler und Dimitri Paskoski

Zusammenfassung Dieser Beitrag gibt Befunde einer Studie tiber Lehrpersonenbiografien
wieder, in deren Mittelpunkt die Frage steht, wie Lehrpersonen der Volksschule in der Ausei-
nandersetzung mit berufsspezifischen Anforderungen ein professionelles Selbstkonzept ausbil-
den. Zwei Fallbeispiele illustrieren kontrastreiche Muster im Umgang mit Professionalitit und
Biografie. Ein vertriglicher Typus, der auf reflektierte, kooperative und umsichtige Weise mit
konstitutiven Paradoxien des Lehrberufs und mit sich selbst umgeht, steht einem ambivalenten
Typus mit einem unsicheren Verhiltnis zur Profession und zu seiner Person gegeniiber. In beiden
Fillen wird deutlich: Das professionelle Selbstkonzept ist eng an die Biografie der Lehrperson
gekniipft.

Schlagwirter professionelles Selbstkonzept und Biografie von Lehrpersonen — Biografiefor-
schung — berufsspezifische Anforderungen — Fallvergleich

Professional Self-Concept and Biography of School Teachers — A Case Compari-
son

Abstract This article reflects findings of a study on teacher biographies, focusing on the questi-
on of how elementary school teachers develop a professional self-concept in dealing with occu-
pational requirements. Two case studies illustrate contrasting patterns of dealing with professio-
nalism and biography. An accommodating type builds on a considered, cooperative and prudent
way of dealing with constitutive paradoxes of the teaching profession. Conversely, an ambivalent
type maintains an insecure, unsettled relationship with the profession and his/her own person. In
both cases, however, it becomes clear that the professional self-concept is closely linked to the
biography of the teacher.

Keywords professional self-concept and biographies of teachers — biographical research — job-
specific requirements — case comparison

1 Einleitung

In der Offentlichkeit herrscht ein paradoxes Bild der Lehrperson. Sie ist Versagerin und
Hoffnungstrigerin zugleich. In einem ambivalenten «Aufwertungs- und Abwertungs-
diskurs» (Terhart, 2015, S. 6) begegnen wir sehr guten und sehr schlechten Lehrerinnen
und Lehrern. Sich dabei eine Durchschnittslehrperson vorzustellen, fillt nicht leicht.
Zwar wissen wir inzwischen einiges iiber guten Unterricht als Kerntitigkeit von Lehr-
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personen, dennoch bleibt unklar und umstritten, was eine gute Lehrperson ausmacht.
Ist es die zuverlédssige Ausfiihrung ihres Amts und ihrer Aufgaben? Ist es die Identifi-
kation mit dem Beruf? Die effiziente Klassenfithrung? Sind es das Engagement und
die Belastbarkeit? Die didaktisch-methodischen Kompetenzen? Oder ist eine Lehrper-
son dann gut, wenn ihr die Anerkennung des Kollegiums, der Schulleitung, der Schii-
lerinnen und Schiiler wie auch der Eltern wegen guter Bildungsergebnisse gesichert
ist? Gleichzeitig vertreten sind all diese «Tugenden» in einem Idealbild, an dem man
sich bei der theoretischen Rede von der «guten und erfolgreichen» Lehrperson gern
orientiert. Die empirische Bildungsforschung tut sich dagegen schwer, pidagogische
Idealvorstellungen zu begriinden. Man ist eher geneigt, eine derart komplexe Frage in
Einzelaspekte zu gliedern. Je intensiver man allerdings den einzelnen Aspekten nach-
geht, desto schwieriger erscheint es, sagen zu konnen, was alles eine «gute» Lehrper-
son ausmacht. Das dokumentiert die lange Liste empirischer Studien, die sich dieser
Fragestellung widmen (Terhart, 2006). So scheint es z.B. wenig aussichtsreich zu sein,
in der Entwicklung professioneller Kompetenzen der Lehrperson den entscheidenden
Erfolgseffekt isolieren zu wollen (Helmke, 2014). Denn zeigt sich die berufliche Kom-
petenz einer Lehrperson nicht auch in anderen, nicht unterrichtlichen Aufgabenfeldern
wie der Beziehung zur Schulklasse und zu den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern
oder im Umgang mit den Eltern, dem Kollegium, der Schulleitung, mit Bildungsauf-
trdgen und nicht zuletzt mit der eigenen Person? Diese Kompetenzbereiche sind in den
letzten Jahren vermehrt ins Blickfeld der Forschung geriickt und gelten als bedeutsam
fiir einen erfolgreichen Berufsverlauf; ihre mangelnde Auspriagung gilt als Grund fiir
Berufsausstiege, Erschopfungserscheinungen und Friihpensionierungen angesichts der
Belastung durch tiberkomplexe Aufgabenfelder (Herzog, 2007).

Schon bei Lehramtsstudierenden werden ungiinstige Bewiltigungsmuster beobachtet
(Schaarschmidt, 2007). Daher hilt Terhart (2006) es fiir bedeutsam, der Frage nach-
zugehen, wie sich ein negativer Berufsverlauf anbahnt, verfestigt und wie er am Ende
unkorrigierbar wird. Diese Frage ist eng verkniipft mit dem Ausgangspunkt unserer
Studie «Berufsbiographien von Lehrpersonen. Eine Analyse von Biographisierungs-
und Subjektivierungsprozessen», in der wir ausgehend von Biografien krankge-
schriebener und praktizierender Lehrpersonen der Volksschule nachzeichnen, wie sie
im Berufsverlauf ein professionelles Selbstkonzept entfalten.' Wir wissen heute, dass
sich das professionelle Handeln von Lehrpersonen in einem Umfeld bewihren muss,
das von strukturellen Paradoxien gepragt ist wie Individualitit vs. Gleichbehandlung
im Unterrichtsgeschehen, Niahe vs. Distanz in der Erziehungshaltung oder Autonomie
vs. Rechenschaft in der Handlungsstruktur (Helsper, 2014). Hinzu kommen Unsicher-
heit durch kontextuelle Verdnderungen und Komplexititen wie die wachsende soziale
und kulturelle Diversitdt der Schiilerinnen und Schiiler, die zunehmende Okonomi-
sierung der Lebensweisen, die neuen Medien und Informationstechnologien sowie die
stelgende Mobilitdt im Arbeltsmarkt Dabe1 stellt sich die Frage wie Lehrpersonen der

' Die Studie wird gefordert durch den Schweizerischen Nationalfonds und durch die Padagoglsche
Hochschule Bern.
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Volksschule in der Auseinandersetzung mit diesen spannungsreichen Handlungsanfor-
derungen und gesellschaftlichen Verdnderungen ein professionelles Selbstkonzept aus-
bilden. Der Begriff «professionelles Selbstkonzept» beinhaltet in unserem Verstéindnis
die berufsbezogenen Rollenvorstellungen, die Kommunikations- und Handlungspraxis
sowie die Haltungen einer Lehrperson im Berufsfeld. Mit unserer Analyse zum profes-
sionellen Selbstkonzept zeigen wir in diesem Beitrag zwei maximal kontrastive Fille
eines positiven und eines problematischen Berufsverlaufs im Spektrum unserer Lehr-
personenbiografien.

2 Theoretischer Hintergrund

Theoretische und empirische Erkenntnisse in der Entwicklungspsychologie und in der
Bildungssoziologie fiihrten Anfang der 1990er-Jahre zu einem Aufschwung der Bio-
grafieforschung. Ausschlaggebend dafiir war die Einsicht, dass der berufliche Erfolg
nicht nur strukturell und statisch zu denken, sondern als Werdegang im Berufsverlauf
zu interpretieren ist. Das Subjekt verstand man daher nicht mehr nur als passiven Rol-
lentriger, sondern als aktiven Konstrukteur seines eigenen Handelns (Gehrmann, 2003;
Messner & Reusser, 2000). Hierdurch gewann der Lehrberuf als Profession an Profil
(Reh & Schelle, 2006; Terhart, 2014). Die strukturtheoretischen Ansétze der Bildungs-
soziologie sind fiir die Biografieforschung insofern bedeutsam, als sie die strukturell be-
dingten Paradoxien professionellen Handelns und die Auswirkungen gesellschaftlicher
und institutioneller Verdnderungen auf die professionelle Handlungspraxis fokussieren
(Helsper, 2014; Kurtz, 2009; Schiitze, 1996). Der reflektierte Umgang mit den unab-
dingbaren Unsicherheiten und Paradoxien im Berufsalitag und die Selbstreflexion der
eigenen Entwicklung darin bilden zentrale Kompetenzen fiir die Weiterentwicklung der
eigenen Professionalitit (Terhart, 2011). Diese reflexiven Entwicklungsprozesse in der
individuellen Auseinandersetzung mit berufsspezifischen Anforderungen sowie deren
Integration in die eigene Biografie stehen im Fokus der Biografieforschung (Alheit,
2010; Dausien & Hanses, 2016; Koller, 2016). In diesen Prozessen der Biografisierung
konstruiert und reflektiert die Lehrperson die soziale Wirklichkeit ihrer Berufswelt und
sich selbst darin — also ihr professionelles Selbstkonzept — vor dem Hintergrund ihrer
Erfahrungen, ihrer Wissensbesténde und ihrer professionellen Entwicklung (Marotzki,
2007).

Die Sichtung des Forschungsstands im deutschsprachigen Raum zeigt ein breites Spek-
trum an Studien, die den Zusammenhang zwischen Biografie und Berufsfeld bei Lehr-
personen untersucht haben. Es sind Haltungstypologien im Berufsverlauf erarbeitet
worden mit Karrieretypen wie «Verbleib», «Unterbruch», «Ausstiegy», «Reduktion»
oder «Wiedereinstieg» (Herzog, Herzog, Brunner & Miiller, 2007; Ingrisani, 2014).
Bei Dirks (2000) finden wir hierzu die «produktive versus verhinderte Neuorientie-
rung», bei Fabel-Lamla (2004) eine Typologie von Professionalisierungspfaden wie
dem «einseitig-schiilerbezogenen», dem «einseitig-systemangepassten», dem «dop-
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pelt-balancierenden» und dem «blockierten» Berufsverlauf. Bei Meister (2005) ist die
Rede von Professionsprofilen wie «missionarisch», «harmonisierend», «diskursiv» und
«kreidelastigy, die sich in Volkmanns (2008) Klassifikation in den «integrativen, kon-
trastiven und komplementéren Typus» differenzieren. Kunze (2011) wiederum zeigte,
dass handlungsleitende professionelle Orientierungsmuster von Lehrpersonen durch
ihre biografischen Erfahrungen konstituiert werden. Im englischsprachigen Raum ist
auf die Studien von Day (2008) und Rosenholz und Simpson (1990) zu verweisen, die
festgestellt haben, dass insbesondere erfahrene Lehrpersonen das tiefste berufliche En-
gagement aufweisen, was die Autoren und die Autorin mit dem unzureichenden schu-
lischen Unterstiitzungssystem begriinden.

Diese hier skizzierten Ergebnisse einer Reihe berufsbiografischer Studien akzentuie-
ren die Verschrankung von Biografie, Wissensbestinden und Strukturbedingungen von
Unterricht und Schule und waren uns in unserer Studie eine Hilfe bei der Struktu-
rierung und Auswertung des Materials. Die Arbeit von Reh (2003) erwies sich dabei
als besonders interessant, weil sie berufsbiografische Texte von Lehrpersonen als «Be-
standteile von Diskursen» versteht (Reh, 2003, S. 57 ff.). Aufschlussreich sind die-
se Bestandteile von Diskursen ihrem Konzept zufolge unter der Voraussetzung, dass
Biografisierung als performative Praxis verstanden wird, die im Falle narrativer Inter-
views Texte mit «Bekenntnischarakter» produziert (Reh, 2003, S. 57). Enthalten sind
in diesen Texten sowohl aus unterschiedlichen Wissensdiskursen stammendes inter-
nalisiertes Wissen des Subjekts als auch dessen individuelle Erfahrungen im Berufs-
feld. Dadurch weist fiir Reh die Professionalisierung des Lehrberufs ein hohes Mass
an biografischer (Selbst-)Reflexion auf und evoziert die Frage, ob in der produktiven
Funktion von Bekenntnissen Hinweise zu finden sind auf professionelle Kompetenz,
Distanz, Multiperspektivitit und auf Sinnstiftung in Neu- und Umdeutungen (Reh,
2003, S. 168). Unser Ansatz teilt dieses Interesse an biografischer Narration und dis-
kursivem Wissen, verweilt aber stirker im biografischen Diskurs selbst und fragt da-
nach, wie Lehrpersonen Erfahrungen und Wissen aus dem Berufsfeld biografisch in-
tegrieren und ein professionelles Selbstkonzept ausgestalten. Inspiriert ist auch unsere
Studie (wie diejenige Rehs) von Foucaults Analysen zur Beziehung zwischen Subjekt
und Wahrheit — allerdings «nicht in Form des Diskurses, in dem man die Wahrheit iiber
das Subjekt sagen konnte, sondermn des wahren Diskurses, den das Subjekt iiber sich
selbst zu halten vermag ... [in] einer Reihe von kulturell anerkannten und typisierten
Formen, z.B. im Gestindnis, im Bekenntnis, in der Gewissensforschung» (Foucault,
2010, S. 16). Biografische Erzdhlungen weisen hinreichend Merkmale solcher typi-
sierten Formen auf, um iiber deren Analyse beschreiben zu kénnen, wie Lehrpersonen
in der Auseinandersetzung mit berufsspezifischen Anforderungen ihr professionelles
Selbstkonzept entfalten — was mit Herzog (2014, S. 426) gesprochen den «analytischen
Habitus» der Lehrperson markieren wiirde.
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3 Methode

3.1 Datenkorpus und Fallauswahl

Das Untersuchungskorpus der Studie besteht aus 16 biografisch-narrativen Inter-
views mit Lehrpersonen, die tiber eine Bildungsinstitution fiir Lehrpersonen rekrutiert
werden konnten. Es handelt sich um elf Frauen und fiinf Minner, die unterschiedliche
Schulstufen der Volksschule unterrichten, 39 bis 54 Jahre alt sind und iiber 9 bis 32
Jahre Berufserfahrung verfligen. Von diesen 16 Lehrpersonen waren acht zum Inter-
viewzeitpunkt krankgeschriebene Teilnehmende einer Intensivweiterbildung und wur-
den im Rahmen des SNF-DORE-Vorgingerprojekts «Biographische Krisen und ihre
Bewiltigung im Lehrberuf. Eine Fallrekonstruktionsstudie auf Grundlage der Groun-
ded Theory» interviewt. Fiir die aktuelle Studie wurden acht weitere Lehrpersonen
befragt, die sich zum Interviewzeitpunkt im Schuldienst befanden. Sdmtliche Inter-
views wurden auf Tonbidndern aufgezeichnet und nach einem festgelegten Regelsystem
wortgetreu transkribiert. Die Interviews fanden teils in der Bildungsinstitution und teils
bei den Befragten zu Hause statt — die Wahl hatten die befragten Lehrpersonen. Aus
dem Datenkorpus haben wir zwei Interviews als maximal kontrastive Falle herausgear-
beitet, die einen problematischen bzw. einen erfolgreichen berufsbiografischen Verlauf
aufweisen.

3.2 Datenerhebung und Datenauswertung

Die biografisch-narrativen Interviews wurden nach dem Verfahren der unvorbereiteten
Stegreiferzdhlung von Schiitze (1983) gefiihrt, da diesem Konzept zufolge die Ereig-
nisverstrickung und die lebensgeschichtlichen Erfahrungen in jenen Relevanzen und
in jener Aufschichtung geschildert werden, wie sie fiir die Lehrperson konstitutiv und
handlungsrelevant sind. Das narrative Interview besteht aus einer Haupterzdhlung,
einem Nachfrage- und einem Bilanzierungsteil. Ausgewertet wurden die Interviews
nach dem narrationsstrukturellen Verfahren von Schiitze (1984) in sequenzieller Aus-
wertungslogik und orientiert an den vier in allen Lebensablidufen anzutreffenden ele-
mentaren Prozessstrukturen: (a) biografische Handlungsschemata, die zielgerichtete
Handlungspline reprisentieren; (b) institutionelle Ablaufmuster, die auf gesellschaft-
lich institutionalisierten Mustern des Lebensablaufs wie Familienzyklen oder Ausbil-
dungs- und Berufskarrieren beruhen; (c) Verlaufskurven, die von einem Verlust von
Handlungsorientierung und von Erfahrungen des Erleidens gekennzeichnet sind; und
schliesslich (d) biografische Wandlungsprozesse, die in der Innenwelt der Biografietra-
gerin oder des Biografietragers wurzeln und in deren Folge sich das Selbstverstdndnis
verdndert und neue Handlungsmoglichkeiten erdffnet werden.

Um den prozessualen Verlauf addquat zu erschliessen, sieht Schiitze (1984) weiter vier
Analyseschritte vor: (1) eine formale Textanalyse, (2) eine strukturell-inhaltliche Be-
schreibung, (3) die Herausarbeitung der sequenziellen Abfolge der Prozessstrukturen
und (4) die Wissensanalyse, in der Ausfithrungen der Lehrperson zu ihren berufsbezo-
genen Rollenvorstellungen, zu ihrer Kommunikations- und Handlungspraxis sowie zu
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ihren Haltungen im Berufsfeld analysiert werden. Vor allem auf der Ebene der Wissens-
analyse wurde im Sinne diskursanalytischer Aufmerksamkeit darauf geachtet, wie und
mithilfe welchen diskursiven Wissens das professionelle Selbstkonzept artikuliert und
in die Biografie integriert wird. Um die Qualitit der Auswertung zu sichern, haben wir
unsere Forschungsfrage und den Forschungsprozess in Form von regelmaéssigen Team-
sitzungen und Forschungswerkstitten einer methodologischen Reflexion unterzogen.

4 Fallbeispiele

4.1 Iris Alder

Die zum Interviewzeitpunkt wegen Erschopfung krankgeschriebene 46 Jahre alte
Lehrerin Iris Alder blickt auf neun Jahre Berufserfahrung zuriick. Bereits in der Ein-
gangssequenz ihrer Retrospektive auf den beruflichen Werdegang ist die Differenz
von «typisch/atypisch» angelegt: «Yom Schulegeben her ich bin eigentlich nicht so
eine typische Lehrerin.» So fiel schon ihre Berufswahl pragmatisch aus. Der Lehrberuf
bot sich nach zwei abgebrochenen Studien an, um ihr im krisenhaften familidren Kon-
text mehr finanzielle Unabhéngigkeit zu sichern. Jedenfalls habe sie «sehr einen Zick-
Zack-Lebenslauf» vorzuweisen und hatte von Beginn an ein Problem mit der Fithrung
ihrer Klasse: «lch habe dort auch schon im Hauptpraktikum und in Stellvertretungen
eher so etwas Miihe gehabt mit der Disziplin, ... aber wenn die Schiiler dann einen
einfach testen und da einer und da und da. Ich habe noch ein ADS und verliere dann
einfach die Aufmerksamkeit iiberallhin und dann ist das wahnsinnig anstrengend. »
Die Ursache ihrer Schwierigkeiten verortet Frau Alder in einem Aufmerksamkeitsde-
fizitsyndrom (ADS), das es ihr erschwert, den vielfaltigen Anforderungen einer Un-
terrichtssituation gerecht zu werden. Iris Alders Bildungseifer konzentriert sich fortan
auf personlichkeitsbildendes Wissen, dem sie in der Erwachsenenbildung nachgeht und
das sie in ihren Unterricht einfliessen l4sst. Die Paradoxie zwischen der Erwachse-
nenbildung, die auf Freiwilligkeit beruht, und der schulischen Pflichtstruktur lisst sie
mit der Schule hademn: «/Ich] habe gemerkt, so Erwachsenen, die freiwillig kommen,
etwas zu vermitteln, das hat mir sehr gefallen.» Mithilfe von «Denktools» mochte sie
die Lernenden zu kritischer Reflexion des vermittelten Wissens anregen: «Also, ich
probiere schon auch, mich an den Lehrplan zu halten. Also, ich glaube vom Inhalt her
ist der Unterschied nicht so gross. Aber vom Zugang her. Es ist noch schwierig in Worte
zu fassen. Ich merke auch, wie ich zwei Zugdnge habe. Also einerseits der mit dem
Bewusstsein, das ich wecken mochte. Und Faszination fiir die Inhalte. Konventionell
wdre, etwas bdse gesagt, einfach die Rucksdcke fiillen. Also Rucksdckefiillen, das ist
irgendwie akzeptierter oder bekannter »

Iris Alder setzt der «typischen» Padagogik mit « Rucksdickefiillen» forschendes Lemen
und eine Erziehung zum kritischen bzw. zum «Querdenken» entgegen, stésst damit
zunichst auf Anerkennung und kann in dieser Hochphase den Lehrberuf mit kiinst-
lerischen Interessen in einem eigenen Atelier verbinden: Es ist ihr «noch nie so gut
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gegangen wie damals». Der Zustand wihrt jedoch nicht lange. Im selben Jahr kommt
es zu Konflikten mit Eltemn. Diese schitzen zunichst ihr Unterrichtskonzept des for-
schenden Lernens, halten es aber bald fiir schulisch tiberfliissig und beschweren sich.
Ein Schneeballeffekt kritischer Infragestellung setzt ein. Lerninhalte, Lernprozesse,
Unterrichtsdisziplin — kurz: die gesamte Professionalitdt Frau Alders wird von Eltern
infrage gestellt. Eine Leidensverlaufskurve nimmt ihren Lauf, Frau Alder sieht sich
als Mobbingopfer: «und dann bin ich plotzlich der Siindenbock gewesen ..., ja, und das
war einfach eine ganz belastende Mobbingsituation.» Der Zersetzung ihrer Autoritét
als Lehrperson durch Eltern kann sie nichts entgegensetzen, erfihrt von Kollegium und
Schulleitung keine Unterstiitzung und die Schiilerinnen und Schiiler verlieren jeglichen
Respekt vor ihr. Ein «verordneter» Berater unterstiitzt sie funktional, bestitigt aber
implizit das ausgesprochene Misstrauen: «Nachher mit diesem verordneten Berater,
der hat mir dann so einen Klassenvertrag vorgeschlagen.» Die etwas iiberbetonte ne-
gative Abgrenzung vom padagogischen Standard und eine schwache Austauschkultur
im Schulhaus lassen Frau Alder vereinsamen und die fehlende Anerkennung durch ge-
steigerten Arbeitseinsatz bis zur Erschopfung kompensieren: «Also, sobald ich an die
Schule gedacht habe, ist es véllig blockiert gewesen, und ich habe da einfach nichts
machen kénnen. Und je ndher dass die Schule gekommen ist, desto mehr habe ich
einfach weinen miissen und nichts dagegen machen kénnen. Da habe ich mich wieder
krankgemeldet.» All dies passiert, ohne dass eine selbst-bewusst eingenommene, klare
Position Frau Alders gegentiber sich selbst und dem Gefiige der Akteurinnen und Ak-
teure und des Geschehens identifizierbar wird. Auffilliges Symptom hierfiir ist etwa
eine fliessende Grenze zwischen Selbst- und Fremdzuschreibung zu Problemfeldern
wie mangelnder Konzentrationsfihigkeit oder Disziplin in der Klasse. Auch ist kaum
eine differenzierte Auseinandersetzung mit den Berufsaufgaben erkennbar.

Die Biografie Frau Alders ist insgesamt von einer auffillig konsistenten Ambiva-
lenz geprégt entlang der konstruierten Opposition «typische/atypische Lehrpersonsy.
Die Ambivalenz erstreckt sich vom beruflichen Werdegang iiber das Unterrichtskon-
zept hinaus bis in den Gesamtbereich des professionellen Selbstkonzepts. Nimmt
man das Konzept der «guten Lehrerin» bzw. des «guten Lehrers» der Bildungsfor-
schung (Terhart, 2006) als Matrix, um das professionelle Selbstkonzept Frau Alders
zu reflektieren, so fallen einige problematische Aspekte auf. Es sind in ihrem Be-
rufsverlauf kaum Anstrengungen zum Aufbau einer konstruktiven und kooperativen
Beziehung zur Schulklasse angedeutet oder geschildert. Dasselbe gilt fiir die Be-
ziehung zu Eltern, zur Schulleitung und zum eigenen Kollegium. Ihr Umgang mit
den eigenen Ressourcen fillt wenig umsichtig aus — es lédsst sich das Risikomuster A
von Schaarschmidt (2007) feststellen: iiberhéhtes Engagement, Selbstiiberforderung
und damit verbunden eine verminderte Widerstandsfiahigkeit. Nicht minder dishar-
monisch fallen die zwei dominanten Prozessstrukturen von Schiitze (1984) aus:
Eine Leidensverlaufskurve zeigt ein stabiles Gefangensein in einer zunehmend als
ausweglos erlebten beruflichen und privaten Situation und ein unabgeschlossener
Wandlungsprozess markiert das Fehlen einer (beruflichen) Neuorientierung. Diese
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zwei parallel verlaufenden Prozessstrukturen greifen ineinander und blockieren sich
gegenseitig so sehr, dass die Leidensverlaufskurve iiberhandnimmt. So haben wir
es in diesem Berufsverlauf letztlich mit einem blockierten Professionalisierungspfad
(Fabel-Lamla, 2004) und mit einer verhinderten Neuorientierung (Dirks, 2000) zu tun,
die moglicherweise die biografische Individualitét mit den berufsspezifischen Anforde-
rungen in ein Gleichgewicht hétte bringen kénnen.

4.2 Urban Siegenthaler

Anders verhilt es sich bei Urban Siegenthaler, der zum Interviewzeitpunkt auf dreis-
sig Jahre Berufserfahrung zuriickblickt und zur Gruppe der praktizierenden Lehr-
personen gehort. Er fiihrt gleich zu Beginn der Erzéhlung als gewichtiges Thema
seine frithe familidre Sozialisation in die Berufswelt von Lehrerinnen und Lehrern
ein. Darin sieht er eine gute Voraussetzung fiir seinen Erfolg im Lehrberuf. Denn durch
seine Herkunft aus einer Lehrpersonenfamilie habe er, wie er meint, von Anfang an
iiber die fiir den Lehrberuf erforderlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten verfiigt: « Und
da habe ich sicher einiges zum Lehrerberuf einfach so in die Wiege gelegt bekommen. »
Als Gymnasiast entdeckt er seine Leidenschaft fiir das Klavier und auch eine Affinitat
zu Fithrungsaufgaben ~ in Schulsportwochen gehort er als Schiiler der Lagerleitung
an. Hier zeichnen sich in Herr Siegenthalers Retrospektive zwei dominante Interessen
ab, die stellenweise in Konkurrenz, insgesamt aber in einem komplementiren Ver-
héltnis stehen. Uber die genannten (vor)pidagogischen Erfahrungen entwickelte er
seiner Ansicht nach «das Gespiiry fiir seine spatere Lehrtétigkeit. Daher ergaben sich
nach dem Gymnasium zwei Berufswiinsche und Urban Siegenthaler fillt die Wahl zwi-
schen dem Lehramtsstudium und dem Musikerberuf zunéchst schwer. Er entscheidet
sich vorerst fiir das Lehramt, in dem er viele «Gestaltungsmdéglichkeiten sieht. Er kon-
ne sich nicht vorstellen, als Musiklehrer «einzelnen Schiilern Tag fiir Tag in irgendei-
nem Keller Unterricht zu geben.» In seiner Ausbildung zum Sekundarlehrer lernt Herr
Siegenthaler seine kiinftige Frau kennen, «die war auch Lehrerin. Das ist vielleicht
auch noch ein wenig Lehrerbiografie, dass die sich irgendwie.» Urban Siegenthaler
schétzt den Erfahrungsaustausch mit ihr und sieht darin eine weitere giinstige Voraus-
setzung fiir den Erfolg im Lehrberuf: «lch denke, ich war vorbereitet, ich wusste, wor-
aufich mich einlasse.» Den Musikertraum hélt Herr Siegenthaler weiterhin aufrecht, er
versucht zweimal die Aufnahmepriifung an der Musikhochschule und 16st nach einem
Scheitern das berufliche Entscheidungsdilemma: «/Sie/ sagten ... ich miisse schon ein
wenig mehr an der Technik feilen. ... Und dann kam noch dazu, dass ich dann schon
24 Jahre alf war. »

Nach Studienabschluss tibernimmt Urban Siegenthaler eine Stellvertretung, wo ihm
nach kurzer Zeit eine Anstellung als Schulmusiklehrer angeboten wird. Diese Gele-
genheit beim Berufseinstieg ergreift er: «Zuerst als Musikpapst, eigentlich, und Musik
ist ja ein sehr emotionales Fach und diese Emotionen, die stimmten eigentlich am An-
Jang ..., das war sicher ein Hohepunkt fiir mich als Schulmusiker » Als Klassenlehrer
strebt Urban Siegenthaler spater das Ziel an, mit den Jugendlichen eine Beziehung auf-
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zubauen: «Also muss man zuerst in irgendeiner Form eine Beziehung schaffen. Auch
wenn ich hart zu einem Kind bin, es immer wieder zurechtweise, aber es fiihlt sich ernst
genommen, es fiihit sich akzeptiert, ich gehe auf das Kind ein, das ist auch eine Form
von Beziehung. Und ich versuche, obschon ich weiss, ich werde nicht allen gerecht,
kann ich nicht, aber ich gebe mir doch Miihe und ich versuche, auch eine gute Stim-
mung zu haben, mit dieser positiven Stimmung, positiven Emotionen, die ich hoffentlich
wecke, sind sie bereit, motiviert, mehr oder weniger motiviert da zu sein. Deshalb féllt
es mir eigentlich auch leicht, am Morgen in die Schule zu kommen. Und dann ist auch
der Punkt, ich finde es eigentlich sinnvoll, was ich mache. Ich, das ist, die Kinder ein
wenig, ja, vorzubereiten oder mit den Kindern auf dem Weg zu sein, das ist eine span-
nende Sache und eine wichtige Sache.» Diese Haltungen decken zentrale Aspekte des
professionellen Selbstkonzepts von Urban Siegenthaler ab. Auch er (und das hatten wir
im ersten Fallbeispiel ebenso) konstruiert als das Andere eine typische Lehrperson, die
er als indifferent und desinteressiert an Be- und Erziehung charakterisiert: «Jch fand es
schlimm, wie die mit den Kindern umgegangen sind.» Er nennt sie «graue Mdusey, da
sie das Soziale verachlissigen wiirden: «Ich kiimmere mich vom Naturell her offen-
sichtlich auch immer um Leute oder um Kinder oder um Familien, denen es nicht so gut
geht, wo ich irgendwie helfen kann, muss.»

Mit Mitte 40 bildet sich Herr Siegenthaler neben der Vollzeitanstellung weiter, um
als Praxislehrperson Praktikantinnen und Praktikanten anleiten zu kénnen. Allerdings
entsteht dadurch eine Doppelbelastung, die ihn an die Grenzen seiner Krifte bringt:
«[Das] hat mich ... ein wenig an den Rand gebracht.» Er wird ernsthaft krank, die
Krankheit kann jedoch frith erkannt und erfolgreich behandelt werden. Obwohl er diese
Phase riickblickend als Tiefpunkt seiner Biografie bezeichnet, sieht er auch Positives,
denn er hat aus ihr gelernt, besser fiir sich selbst zu sorgen: «Nicht dass mir der Beruf
nicht gefallen hdtte, sondern einfach die Belastung von iiberall hat mich, die hat mich
damals ein wenig iiberfordert. Und seither denke ich aber auch wieder, da habe ich
auch Gutes herausgenommen. Eben ein wenig Gelassenheit habe ich sicher gelernt
dabei.» Ein biografischer Wandlungsprozess zeigt sich hier, der es ihm ermdoglicht,
neue Haltungen im Berufsfeld zu entfalten. In der Folge gibt Herr Siegenthaler das
Klassenlehramt ab und hat wieder Zeit fiir eigene Projekte. Durch eine Teilanstellung
an einer Bildungsinstitution tritt er in einen Austausch mit Praktikumsstudierenden und
mit anderen Schulen und erlebt das als «Bereicherung» und «Horizonterweiterungy.
Diese Erfahrungen veranlassen ihn dazu, seinen eigenen Unterricht zu reflektieren und
zu optimieren. Und er bleibt im Lehrberuf titig, weil er die Arbeit spannend findet, sich
in einem engagierten Kollegium aufgehoben und von seinem Schulleiter unterstiitzt
fiihlt. Zum «System» hat er liber die Jahre eine gelassene Distanz entwickelt: «Da pas-
sieren Sachen, wo die Weisungen der Erziehungsdirektion halt in eine andere Richtung
gehen, und dann muss ich halt dreimal leer schlucken und akzeptieren und in meinem
kleinen Gdrtchen in diesem Rahmen das Optimale herausholen.» Urban Siegenthaler
fasst seinen beruflichen Habitus mit den folgenden Worten zusammen: «Es gibt schon
schwierige Situationen, aber eben der Alltag, finde ich, der ist gefreut, und ich gehe
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gerne in die Schule, kann ich wirklich sagen. Und deshalb passe ich grundsditzlich auch
in dieses Profil, (lacht), ich bin nicht verbittert nach dreissig Jahren Schuldienst.»

In der Betrachtung dieser Biografie lasst sich festhalten, dass Urban Siegenthaler
sein professionelles Selbstkonzept auf die Beachtung positiver Realisierungsmég-
lichkeiten ausrichtet. Der Umstand, aus einer Lehrpersonenfamilie zu stammen und
mit einer Lehrerin verheiratet zu sein, wird nicht als Biirde und Enge im Hinblick auf
die eigene Professionalitit empfunden, sondern als beruflich niitzliche Erfahrungsquel-
le. Zudem ergreift er immer wieder von Neuem Gelegenheiten, die sich bieten, sei es
beim Berufseinstieg oder in spateren Berufsphasen. Weitverbreitete Unsicherheiten wie
die wachsende soziale und kulturelle Diversitit der Schiilerinnen und Schiiler, die Her-
stellung eines geordneten und lemférderlichen Unterrichtsablaufs, die Mitwirkung der
Eltern oder die zunehmenden administrativen Aufgaben erscheinen zeitweilig zwar als
Storungsmomente. Er kann ihnen jedoch mit einer gelassenen und positiven Haltung be-
gegnen. Belastungen, berufliche Krisen sowie seine Erkrankung integriert er als Quelle
neuer Lernanstosse erfolgreich in seine Biografie. Eine Passung zwischen der biogra-
fischen Individualitit und berufsspezifischen Anforderungen ist bei Urban Siegenthaler
uniibersehbar. So kann er auch an einem beruflichen Tiefpunkt aus der Verlaufskurve
heraus- und in seine positive Einstellung und Berufszufriedenheit zuriickfinden, was
als produktive Neuorientierung zu verstehen ist (Dirks, 2000). In der Verbindung von
Musikerkarriere und Lehrberuf liesse sich mit Fabel-Lamla (2004) von einem doppelt-
balancierten Professionalisierungspfad sprechen, mit einer «natiirlichen Distanz» zum
System (Fabel-Lamla, 2004, S. 405) bei der Uberwindung von Konfliktlinien. Wenn
man noch Urban Siegenthalers professionelles Selbstkonzept von der Matrix der
«guten Lehrerin» bzw. des «guten Lehrers» der Bildungsforschung (Terhart, 2006)
her reflektiert, ist festzustellen, dass die meisten Aspekte erfolgreich realisiert aus-
fallen: Eine konstruktive und kooperative Beziehung zur Schulklasse, zu Eltern und
zum Kollegium ist festzustellen. Der Umgang mit der eigenen Person fillt umsichtig
und reflektiert aus, im Umgang mit berufsspezifischen Anforderungen zeigt sich eine
hohe Widerstandsfihigkeit. Er entspricht dem Muster G nach Schaarschmidt (2007):
Er ist leistungsbereit, gesund und engagiert, iiberfordert sich jedoch nicht. Damit ver-
bunden ist eine hohe Berufszufriedenheit.

5 Ausblick

Einen Beitrag zur Beantwortung der eingangs gestellten Frage von Terhart (2006),
was eine gute Lehrperson auszeichnet, kann die Biografieforschung dadurch leisten,
dass sie die Prozesse bei der Herausbildung eines professionellen Selbstkonzepts von
Lehrpersonen analysiert und beschreibt. Unter Einbezug des gesamten Datenkorpus
der Studie dienen die zwei vorgestellten Fallbeispiele als Illustration zweier maximal
kontrastiver Muster des Umgangs mit Professionalitit im Berufsverlauf. In den anderen
Biografien sind diese Muster weniger ausgepriigt, aber ebenso vorhanden.

118



Forum

Bei Urban Siegenthaler als einem «Reprisentanten» eines erfolgreichen Berufsver-
laufs haben wir es mit einem weitgehend reflektierten Umgang mit den berufsspezi-
fischen Unsicherheiten und Paradoxien zu tun. Die Beziehung zur Schulklasse, zu den
Schiilerinnen und Schiilern, zur Schulleitung und zum Kollegium ist bewusst gestaltet
und respektvoll, kooperativ und konstruktiv ausgerichtet. Der Umgang mit den eige-
nen Ressourcen fillt umsichtig aus und zeichnet sich durch extrovertierte personale
Selbstkompetenz aus. Das Unterrichtskonzept fillt harmonisierend-diskursiv aus,
motivationale Sachkompetenz wird mit kommunikativer Ausrichtung verbunden, das
Hierarchieverstindnis ist ausgewogen und die Handlungspraxis wird als sinnstiftend
erlebt. Diese Lehrperson hat weiter ein berufsbezogen affirmatives Verstindnis ihrer
unterschiedlichen Rollen, sie kann Individualitéit fordern, Gleichbehandlung praktizie-
ren, Nihe zulassen und Distanz wahren, Autonomie leben und zugleich Rechenschaft
ablegen. Sie kann, zusammenfassend gesagt, fiir sich forderlich mit den konstitutiven
Paradoxien des Lehrberufs umgehen. Diese Lehrperson markiert einen vertrdglichen
Typus.

Bei Iris Alder, die hier als «Reprisentantin» eines problematischen Berufsverlaufs
dient, haben wir in der Tat einen wenig organisierten Umgang mit Berufsaufgaben.
So fillt auch die Zusammenarbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern, den Eltern,
dem Kollegium und der Schulbehérde durch eine schwache Kommunikation auf. Der
Umgang mit den eigenen Ressourcen ist reaktiv und zeichnet sich durch eine stark
introvertierte personale Selbstkompetenz aus. Das Unterrichtskonzept zeigt eine mis-
sionarisch-emanzipatorische Haltung an und ist betont persdnlichkeitsorientiert. Das
Hierarchieverstindnis schwankt zwischen spontaner Unterwerfung und widerstdndiger
Distanz. Es finden sich bei dieser Lehrperson auch nur wenige Hinweise auf eine kon-
struktive Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Rollen und der Verantwortung
bei entstehenden Problemen in der Schule und im Unterricht. Nicht weiter verwunder-
lich ist daher, dass die Handlungspraxis als wenig sinnstiftend wahrgenommen wird
und die Motivation und die Kraft fiir eine berufliche Neuausrichtung fehlen. Das Ver-
hiltnis zur eigenen Profession und zu sich selbst ist durch grosse Unsicherheiten ge-
prégt. Diese Lehrperson markiert einen ambivalenten Typus.

An diesen beiden Fallbeispielen ldsst sich unseres Erachtens erkennen, dass die Aus-
richtung des professionellen Selbstkonzepts einen zentralen Einfluss darauf hat, ob der
berufliche Werdegang einen erfolgreichen oder einen problematischen Verlauf nimmt.
Die Bedeutung personaler Kompetenz fiir den Lehrberuf wird deutlich und damit auch
die Bedeutung eines reflektierten professionellen Selbstkonzepts.

6 Folgerung fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Fiir Lehrpersonenbildungsinstitutionen ist die Frage, wie Lehrpersonen berufsspezi-
fische Anforderungen bewiltigen bzw. was eine professionelle Lehrperson auszeich-
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net, zentral. Aus der Bildungsforschung verfiigen wir iiber interessante Erkenntnisse
hierzu, etwa dass sich berufsbezogene Orientierungen im Professionalisierungsverlauf
verdndern kénnen (KoSinar, 2014), deren Bedeutsamkeit fiir die Stabilitit des Profes-
sionshandelns gross ist (Reusser & Pauli, 2014), oder dass sich Lehrpersonen pida-
gogisch-didaktisch an Vorbildern aus der eigenen Schulzeit oder aus dem Kollegium
orientieren. Diese Befunde zeigen, dass biografische Erfahrungen das Handeln von
Lehrpersonen teilweise stirker leiten konnen als wissenschaftliches Wissen (Dann,
2007; Wahl, 2000). Dies veranlasst nicht zur Annahme, dass die Bedeutung des wissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Wissens in der Ausbildung durch eine Aufwertung
biografischer Erfahrungen und der Relevanz von Praxisnihe geringer zu schitzen wiire
(Hascher, 2012). Es geht cher darum, darauf aufmerksam zu machen, wie bedeutsam
personale Kompetenz in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen ist. Damit wiir-
de biografische Reflexivitdt nicht nur theoretisch wichtig, sondern kénnte auch prak-
tisch zu einem wesentlichen Aspekt von Professionalitit werden. Dausien (2014, S. 2)
verweist auf «einen grossen Bedarf an Professionalisierung und beruflicher Weiterbil-
dung, denn in den bisher bestehenden Ausbildungskontexten und den verschiedenen
péddagogischen Studiengingen sind Ansdtze der Biographiearbeit kaum verankert —
und vor allem nicht wissenschaftlich fundiert.» In Aus- und Weiterbildungsangeboten
konnten Lehrpersonen von Professionellen darin unterstiitzt werden, ihren eigenen
Berufsweg reflektierter zu gestalten, zu steuern und zu entwickeln bzw. weiterzuent-
wickeln und damit Handlungssicherheit zu erwerben — dies in einer Verkniipfung von
Trainings-, Reflexions- und Feedbackphasen (Reusser & Pauli, 2014).
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Buchbesprechungen

Berner, H., Biihler, U. & Isler, R. {2015). Easy ... Geschichten und Denkan-
stosse zu Schule und Erziehung. Mit Karikaturen von Donat Bram. Bern:
hep, 160 Seiten.

Die Autoren Hans Berner und Rudolf Isler und der Cartoonist Donat Brim sind Do-
zenten an der Pddagogischen Hochschule Ziirich, Urs Biihler ist Redaktor bei der Neuen
Ziircher Zeitung. «Beriihrende Geschichten, kritische Denkanstdsse und Karikaturen
zu Erziehung, Schule und Pidagogik zum Schmunzeln, Nachdenken und Stauneny,
so lautet der Klappentext des handlichen Buchs. Es enthdlt 45 ganz unterschiedliche
Texte. Der Fokus der Themen liegt insbesondere auf aktuellen Erzichungsfragen, auf
umstrittenen Entwicklungen in Schule und Padagogik und auf dem komplexen Beruf
von Lehrerinnen und Lehrern. Die drei Autoren und der Cartoonist trauen sich, Trends,
Mainstream-Dogmen und vordergriindig Eindeutiges zu hinterfragen, hartnickig nach-
zubohren sowie Simplifizierungen offenzulegen — in Wort und Bild. In verschiedenen
Beitrigen wird zudem auch der gesellschaftliche Kontext von pédagogischen Fragen
zum Thema.

Fiir mehr Gelassenheit im Umgang mit gesundem Essen, fiir mehr «easy» statt Ver-
bissenheit plidiert Isler im Essay iiber «bdse Bananen», ganz nach dem Motto: Alles
Extreme und Verbissene ist letztlich ungesund! Besorgte Eltern, die meinen, ihre Kin-
der stindig antreiben zu miissen und mdoglichst intensiv zu motivieren, werden nach
der Lektiire des entsprechenden Beitrags von Berner vermutlich entspannter mit dieser
Thematik umgehen. Wer Zweifel an der Bedeutung der ersten Lehrperson in seiner
Schullaufbahn hegen sollte: Biihler zeigt uns, wie viel er von seinem «Fraulein» gelemt
hat —u.a. die vorbildliche Aussprache und die Liebe zur Sprache. Spannendes bietet der
Essay liber gute Lehrpersonen von Isler: Erfolgreiche Lander haben bessere Lehrkrifte.
Die Auswahl und die Weiterbildung der Lehrpersonen scheinen dabei wichtiger zu sein
als ein frither Schuleintritt der Kinder oder die Anzahl der Lektionen. Ahnlich wie im
Sport meinen beziiglich der Schule (fast) alle Erwachsenen, Expertinnen und Experten
zu sein — eine Kompetenziiberschreitung, die es laut Berner mit mehr Selbstbewusst-
sein und Deutlichkeit zuriickzuweisen gilt, und zwar von den Lehrpersonen selbst!

Ein Essay behandelt die kaum wahrgenommenen und thematisierten Auswirkungen der
neukonservativen Wende nach dem Wahlsieg Thatchers 1979 in Grossbritannien auf
die Padagogik: Nicht die viel beschworenen 1968er-Jahre mit den angeblichen Folgen
wie Wertezerfall und Disziplinlosigkeit, sondern die Folgen neukonservativen Denkens
auf die Padagogik sind bedrohlich. Denn damit wurde auch im pidagogischen Feld
(fast) alles dem 6konomischen Prinzip unterworfen — erwiahnt seien nur einige Stich-
worte wie «Dienstleistungsmentalitity, «Kundenorientierung», «Biirokratisierung»,
«New Public Management», «Marktausrichtung von Angeboten» und «Konkurrenzy.
Begriffe wie «Solidaritit» fehlen hier — nicht zuféllig — génzlich. Ein Megatrend ist das
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Individualisieren — eine kritische Hinterfragung des Begriffs und seines theoretischen
Hintergrunds und seiner Praxis hat nach Isler bis heute kaum je stattgefunden. Werden
damit wirklich immer die Schwachen geftrdert, kognitiv und motivational? Bereiten
wir so letztlich die Schiilerinnen und Schiiler als isolierte Individuen auf das Leben
vor? In eine dhnliche Richtung zielt der Beitrag von Berner iiber das selbstorganisierte
Lemen: Selbstverantwortet und autonom soll das Lernen in der Schule sein oder wer-
den. Berner stellt hier kritische Fragen, ohne filir Anpassung und simple Tugenden zu
pliddieren. Ebenso wendet er sich gegen Simplifizierungen von Bestsellerautorinnen
und Bestsellerautoren («Simplify your life!») wie auch von neuropsychologischen Ver-
sprechungen («Mafiana-Kompetenz»). Leben und Lemen als Ich-AG? Berner weist
solche Tendenzen und Forderungen zuriick: Der Markt darf nicht zum Lehrmeister der
Schule werden, Schiilerinnen und Schiiler diirfen nicht zu einem unternehmerischen
Selbst herangeziichtet werden. Es geht stattdessen, vereinfacht ausgedriickt, eher um
ein verniinftiges Verhiltnis von Personalisation und Sozialisation in Erziehung und Bil-
dung. Der Markt kommt noch frith genug.

Argumente gegen Reformen werden oft als Widerstand und Ausfluss von Angsten ge-
deutet. Das sei, so Isler, ein simpler Versuch, sich der Diskussion zu entziehen. Die
Popularisierung psychologischer Begriffe wie «Widerstand» und ihre erweiterte An-
wendung haben hier zu fatalen Folgen gefiihrt. Fithrungspersonen und Reformverant-
wortliche, die jedes Sachargument als Widerstand verstehen, verpassen die Chance,
daraus beispielsweise wichtige Hinweise fiir eine Justierung von Reformzielen und
Reformprozessen zu gewinnen. Zudem verlieren die kritischen Mitarbeitenden die Mo-
tivation, die Bereitschaft zum Mitgestalten sowie das Commitment. Isler zeigt in einem
weiteren Beitrag in aller Kiirze, dass die PISA-Untersuchungen letztlich kein empirisch
fundiertes Steuerungswissen gebracht haben, da die Systemmerkmale nur bedingt von
einem Land auf das andere iibertragbar sind. Nicht nur die Okonomie, sondern auch die
Padagogik lasst sich haufig stark von Ideologien leiten. Leitspriiche dazu wiren etwa:
«Standardisierung und Kompetenzorientierung sind ein Segen», «Die Grundstufe ist
fortschrittlich», «Die Integration ist der Segregation vorzuziehen» usw. Wer Fragen
dazu stellt und nochmals diskutieren will, emtet Arger oder Bashing. Wire Descartes’
systematischer Zweifel nicht angemessener: Die Kehrseite der Medaille anschauen,
kritische Fragen stellen, hinterfragen, nachfragen?

Die Texte konnen aber durchaus auch unterhalten — und nicht selten hinterlassen sie
bei der Leserin und beim Leser zudem ein Schmunzeln. Dazu leisten besonders die
witzigen und pointierten Cartoons von Brim einen erfrischenden Beitrag.

Jiirg Frick, Prof. Dr., Padagogische Hochschule Ziirich, Abteilung Weiterbildung und Beratung,
juerg.frick@phzh.ch
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Bietenhard, S., Helbling, D. & Schmid, K. (Hrsg.). {2015). Ethik, Religionen,
Gemeinschaft. Ein Studienbuch. Bern: hep, 424 Seiten.

Das Studienbuch bietet eine Bestandsaufnahme des gegenwirtigen fachdidaktischen
Diskurses im Fachbereich «Ethik, Religionen, Gemeinschaft» (im Folgenden «kERG»).
Wer sich auf die Lektiire der 40 Beitrdge einlédsst, sieht sich mit einer grossen Hetero-
genitit konfrontiert, welche die Differenzen und die anstehenden Fachdiskurse offen-
sichtlich macht. Der Sammelband ist in vier Kapitel unterteilt. In Kapitel I beleuchten
sieben Beitrige ERG als Teil der 6ffentlichen Bildung. In Kapitel II zeichnen acht
Beitrige ERG als Beitrag zur individuellen und sozialen Entwicklung und Bildung
nach. In Kapitel III verorten zehn Beitrige ERG als Fachbereich im Lehrplan 21. Und
in Kapitel IV skizzieren fiinfzehn Beitridge ERG als didaktisch begriindeten Unterricht.
Die Beitrige machen deutlich, dass die aktuellsten Fragen momentan die Emanzipation
vom herkémmlichen Religionsunterricht und die Verortung im Lehrplan 21 betreffen.
Beide Desiderate verlangen die Auseinandersetzung mit Begrifflichkeit, Definitionen
und Ideologien. Ebenso muss der Bezug zu addquaten Referenzen, Modellen und Me-
thoden in den verschiedenen Bezugswissenschaften vertieft werden. Der Wandel vom
Religionsunterricht zur Perspektive von ERG hat sich praxisgetrieben vollzogen. Im
Lehrplan 21 ist ERG bereits begrifflich festgelegt und inhaltlich verankert, obwohl die
wissenschaftliche Basis noch Gegenstand unterschiedlicher Diskurse ist.

Da hier nicht jeder Beitrag erwdhnt werden kann, wird anhand einiger Themen auf-
gezeigt, wo Differenzen liegen und wo interessante Perspektiven erdffnet werden.
Thomas Schlag hilt am Begriff «Religionsunterricht» fest. Neutrale Religionskunde
werde dem Fach nicht gerecht, ein «teaching about» oder «learning about» Religion
sei nicht moglich, da man nichts iiber eine Sache lernen kénne, ohne an ihr zu partizi-
pieren. Das Wort «Religion» existiert in diesem Beitrag nur im Singular. Wie die zu-
nehmende «zivilisierende Rolle» (S. 25) der Religion beim Finden gemeinsamer Werte
zu verstehen ist, wird nicht ausgefiihrt. Im Beitrag von Thomas Kesselring iiber die
moralische Entwicklung wird Moral in Abgrenzung zur Metaebene der Ethik als «ein
System von Regeln — etwas, was wir alle miteinander teilen» (S. 117) definiert. Ob
oder in welcher Weise diese Aussage auch fiir eine multireligiése und multikulturelle
Gesellschaft Giiltigkeit hat, bleibt unklar. Im Hinblick auf staatlichen Ethikunterricht
wire es interessant, das Spannungsfeld von Religionsfreiheit und dem postulierten
Wertekonsens zu thematisieren.

Einige Beitriige arbeiten sehr bewusst an der Emanzipation von der herkémmlichen
Religionsdidaktik, etwa Sophia Bietenhard im Beitrag iiber ERG als Teil der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung, wo sie auf den Aufholbedarf an empirischer Forschung hin-
weist. Kuno Schmid erldutert das Fachverstindnis von ERG in Spannungsfeldern dicht
und konzis und streift dabei alle relevanten und brisanten Fragen. Zum Spannungsfeld
unterschiedlicher Erkenntnisinteressen von Religionswissenschaft und ERG betont er
die Handlungsorientierung von ERG: Lebensweltbezogene Lemgegenstinde mit ex-
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emplarischem Charakter, die gut erschliessbar sind, wiirden auch dann Sinn ergeben,
wenn sie aus wissenschaftlicher Sicht weniger relevant seien. Im Beitrag tiber kon-
zeptionelle Ansitze des Religionsunterrichts von Katharina Frank und Petra Bleisch
werden anhand von Beispielen verschiedene Rahmungen von Unterricht vorgestellt,
um fiir die Schweizer Situation eine kulturkundliche Ausrichtung zu empfehlen, wel-
che Kinder an einer religionswissenschaftlichen Diskussion iiber Religion beteiligen
solle. Die im Kompetenzparadigma des Lehrplans 21 angelegte Handlungsorientierung
beschrénke sich auf wahmehmende, erforschende und deskriptive T#tigkeiten. Damit
steht der Beitrag in einer Spannung zu mehreren anderen Beitrigen, welche die Hand-
lungskompetenz, den Transfer oder das soziale Lernen betonen.

Die in Kapitel I'V vorgestellten Unterrichtsbeispiele machen deutlich, dass sich die Dif-
ferenzen auch in der Praxis zeigen. Die Beitrige von Christine Schaufelberger, Monika
Schumacher-Bauer und Kuno Schmid, Sophia Bietenhard, Dominik Helbling und
Michael Zangger orientieren sich am religionskundlichen Ansatz, dessen Zielsetzung
Schaufelberger am Beispiel von Tiergeschichten von jener des religiosen Unterrichts
(«teaching in religion») abgrenzt. Sorgfiltig werden die Kompetenzen, die im religidsen
und im religionskundlichen Unterricht jeweils gefordert werden, aufgezihlt. Die ver-
schiedenen Beitrige zeigen denn auch, dass im religionskundlichen Unterricht interes-
sante Lemsettings moglich sind und dass Emotionen und Identifikation entsprechend
gerahmt durchaus Platz haben. Anders gewichtet Christian Cebulj in seinem Beitrag
tiber das Lernen an und mit heiligen Schriften. Lernen an heiligen Schriften sei immer
erinnerungsgeleitetes Lernen. Es wird auf den Respekt verwiesen, der dem fremden
Bildungsgegenstand entgegengebracht werden miisse, und auf die zu férdernde Diffe-
renzkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler. Die anders gewichtete Ausrichtung des
Unterrichts zeigt die folgende Zielformulierung: «Die zu Texten geronnene Erinne-
rung ... entfaltet erst dann ihr ganzes Potential, wenn sie in der Gegenwart neu Identitit
stiftet» (S. 318). Hier geht es um eine unmittelbare Begegnung mit dem Text, nicht um
einen gerahmten Zugang.

Die hier gestreiften Divergenzen machen deutlich, wie spannend, aber auch wie kom-
plex die Weiterentwicklung der Fachdidaktik ERG ist. Das Desiderat einer gemein-
samen didaktischen Sprache innerhalb von «Natur, Mensch, Gesellschafty (S. 268)
kann nicht genug unterstrichen werden; selbst innerhalb von ERG muss eine solche
noch gefunden werden. Das Studienbuch offnet Perspektiven dazu und regt an, die
relevanten Fragen weiterzudenken.

Olivia Franz-Klauser, Dr. phil., Paddagogische Hochschule Ziirich, Fachbereich Religion und Kultur,
olivia.franz@phzh.ch
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Biihler, P, Biihler, T., Helfenberger, M. & Osterwalder, F. (Hrsg.). (2014). Er-
ziehung in der europiischen Literatur des 19. Jahrhunderts. Bern: Haupt,
288 Seiten.

Die drei Herausgeber und die Herausgeberin des vorliegenden Bandes stellten sich «die
Aufgabe, Facetten [der] unterschiedlichen literarischen Bearbeitung der Erziehung im
19. Jahrhundert in Europa in einer bildungshistorischen Perspektive zu untersuchen»
(S. 7). Sie gehen davon aus, dass Erziehung in der européischen belletristischen Lite-
ratur des 19. Jahrhunderts allgemein zu einem bedeutenden Thema wurde, nicht nur
in den Bildungsromanen. Insgesamt 16 Autorinnen und Autoren tragen Facetten zu
diesem Vorhaben bei, indem sie padagogisches Schrifttum und belletristische Literatur
aufarbeiten und analysieren. Damit ist das einzige Gemeinsame des Bandes genannt.
Ein die Beitrige umfassender Theorierahmen fehlt, die einzelnen Artikel folgen je
eigenen theoretischen Zugingen. Die Beitrége sind konzeptionell nicht fokussiert, sicht
man einmal davon ab, dass simtliche Artikel Literatur des 19. Jahrhunderts bearbeiten.
Eine Rezension ist deshalb unter Beachtung zentraler Erkenntnisse nicht méglich und
muss sich damit begniigen, einzelne Artikel hervorzuheben.

In seinem «Grusswort» unter dem Titel «Erziehung in der europdischen und angloame-
rikanischen Literatur des 19. Jahrhunderts im Vergleich mit modernen bildungssozio-
logischen Studien des 20. Jahrhunderts» deutet Rolf Becker Mark Twains Geschichte
von Huckleberry Finn vor dem Hintergrund von Bourdieus Kategorie des sozialen Ka-
pitals. Er vergleicht den Roman mit der Studie von Alexander und Entwisle, die 1992
nachwies, dass die Leistungsentwicklung von Kindern aus unterschiedlichen sozialen
Schichten wihrend der Schulzeit parallel verlduft; in den schulfreien Sommerpausen
offnet sich dann aber eine Leistungsschere. «Die Wechselwirkung von sozialer Her-
kunft und Leistungsentwicklung hitte dazu gefiihrt, dass sich die Bildungserfolge von
Tom Sawyer und Huckleberry Finn unterschiedlich entwickelt hitten und sie sich wohl
mehr und mehr aus den Augen verloren hitten» (S. 16). Dieses Gedankenspiel Beckers,
der die Narration Mark Twains unter Beizug eines soziologischen Theorieelements
fiktional steigert, fithrt gut und interessant in den Band ein, macht aber gleichzeitig ein
Problem deutlich, das auch in anderen Artikeln auftaucht: Belletristische Literatur und
deren Deutung folgen eigenen Gesetzen. Sie in kulturwissenschaftlicher Absicht mit
Erziehungswissenschaft zu verbinden, 1auft immer Gefahr, entweder der einen oder der
anderen Wissenschaft nicht gerecht zu werden.

Dennoch lohnt sich die Lektiire des Buchs. Der Gewinn besteht vor allem darin, dass
die Leserinnen und Leser viele unbekannte oder nur wenig bekannte literarische und
kulturelle Zusammenhinge innerhalb des europdischen Raumes entdecken. So wird
etwa bei der Lektiire von Markus Heinzers Beitrag «Das Goldmacherdorf von Heinrich
Zschokke: Eine Dorfutopie in drei pidagogischen Schichten» die Parallelitit zwischen
Pestalozzis Dorf «Bonnal» im Roman «Lienhard und Gertrud» und der Dorfutopie
von Zschokke deutlich. Ebenso entdeckt man in Marianne Helfenbergers Beitrag «Von
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Sevilla nach Pennsylvania. Der spanische Erzichungsroman Eusebio von Pedro de
Montengon», dass in Spanien eine dhnliche pidagogische Erzdhlung wie Rousseaus
«Emile» existierte. Ein interessanter Beitrag stammt von Andreas Hoffmann-Ocon. In
seinem Artikel mit dem Titel «Das fremde Kind von E.T.A. Hoffmann. Zum Problem
der Bildsamkeit an der Grenze zwischen Sagbarem und Unsagbarem» stellt er einen
Bezug zwischen dem Kunstmérchen aus dem 19. Jahrhundert und Klaus Mollenhauers
1983 erschienenem Buch «Vergessene Zusammenhédnge» her. Dabei wird die ange-
sprochene Grenze als Konstitutionsmerkmal in den Blick genommen. Interessant sind
des Weiteren auch die Beitréige von Patrick Bithler und Fritz Osterwalder, welche die
Lehrerrolle und die Bedeutung der Schule beleuchten.

Besonders lesenswert ist der Artikel von Markus Rieger-Ladich mit dem Titel «Histo-
rische Romane als Elemente diskursiver Formationen: Nathaniel Hawthorne und die
Anfinge der Kindheitsforschungy. Dieser Artikel thematisiert, auf welche Art und Wei-
se literarische Zeugnisse als Erkenntnismedien fiir die Pidagogik dienen konnen. In
Anlehnung an Oevermann sieht Rieger-Ladich, dass ein Kunstwerk eine «Kristallisa-
tion singulérer Erfahrungen» (S. 62) darstellt. Literarische Texte erfordem eine beson-
dere hermeneutische Anstrengung, wenn sie der Erkenntnisgewinnung dienen sollen.
Man muss sich auf sie als Kunstwerk und als einzigartiges Objekt einlassen. Literatur
schérft nach Rieger-Ladich den Blick dafiir, dass Wissen stets situiert ist. In einem
Vortrag im Jahre 2015 an der Padagogischen Hochschule Luzer hat Rieger-Ladich
folgende These prisentiert: «Ich behaupte ... zunichst, dass das Streben nach Erkennt-
nis kein Privileg der Wissenschaft ist; und ich behaupte weiterhin, dass wir im Medium
des Fiktionalen Aufklarung iiber die Welt des Realen betreiben konnen. Kiinstlerische
Zeugnisse — Romane und Opern, Gedichte und Gemilde, aber auch Comics, Kino-
filme und TV-Serien — konnen zu Medien der Erkenntnisgewinnung werden. Fiktionale
Welten stimulieren nicht allein unser Kenntnisvermégen; sie stimulieren auch unser
Urteilsvermdgen. Sie sind also geeignet, die Bildung von theoretischem und mora-
lischem Wissen zu fordern.» Diese interessante These wird im angesprochenen Artikel
argumentativ ausgeflihrt und durchgedacht.

Wer sich auf die Lektiire des Buchs einlésst, der bildet sich selbst auf eine sehr an-
regende Weise. Das Buch ist dazu geeignet, das Interesse am Thema «Bildung und
Erziehung in der Literatur» aufrechtzuerhalten oder zu wecken, aber es ist nicht dazu
gedacht, praktische Bediirfnisse der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu bedienen.

Michael Fuchs, Prof. Dr., P4dagogische Hochschule Luzern, michael. fuchs@phlu.ch
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Schlee, J. (2013). Schulentwicklung gescheitert. Die falschen Versprechen
der Bildungsreformer. Stuttgart: Kohlhammer, 192 Seiten.

Schulentwicklung (SE) ist seit den 1970er-Jahren eines der wichtigsten reformpoli-
tischen Ziele. In dieser Zeit wurden zahlreiche SE-Konzepte erarbeitet, die Jorg Schlee
in seinem Buch «Schulentwicklung gescheitert» zur deutschen SE-Idee zusammenfasst
und deren betrichtliche Schwichen er mittels einer kritischen Analyse aufzeigt. Im
ersten Kapitel begriindet Schlee, warum eine kritische Analyse nétig sei. Ausgangs-
punkt sind fehlende systematische und aussagekriftige Beweise fiir wirksame SE-
Konzepte. Im nachfolgenden zweiten Kapitel beschreibt er die Geschichte der SE-Idee
anhand von zwei Bedeutungswechseln und skizziert SE-Konzepte von Bastian, Klip-
pert sowie Dalin und Rolff. Die 20 Kriterien seiner SE-Analyse (z.B. sprachliche und
inhaltliche Eindeutigkeit von Begriffen oder Unterscheidung von De- und Préskription)
erldutert Schlee im dritten Kapitel. Im ausfiihrlichsten, vierten Kapitel kommt er zur
funfteiligen Analyse:

(4) Was ist unter SE zu verstehen? Schlee konstatiert im SE-Diskurs eine theoretische
und wissenschaftliche Anspruchslosigkeit, weil u.a. das Verstdndnis von SE nicht ein-
deutig sei und der Begriff unrefiektiert verwendet werde. Ebenso stellt er fest, dass
bisher die inneren Logiken, welche den Entwicklungsprozessen zugrunde liegen, nicht
geklart seien.

(B) Wozu soll SE taugen? SE soll Schule veréindern. Allerdings ist nicht jede Verin-
derung eine Verbesserung, was hiufig unbeachtet bleibt. Ebenso sind nach Schlee die
SE-Ziele oft unklar. Zwar gebe es Globalziele (Unterrichtsverbesserung und Lernfort-
schritte der Schiilerinnen und Schiiler), diese seien jedoch zu abstrakt und nicht em-
pirisch nachweisbar. Hinzu komme, dass konkrete Zielsetzungen den Schulen selbst
iiberlassen wiirden, worin Schlee eine Verantwortungsabschiebung auf die und eine
Uberforderung der schulischen Akteurinnen und Akteure erkennt.

(C) Wie soll SE erfolgen? Hierfiir analysiert Schlee den prominenten, von Rolff vertre-
tenen Systemzusammenhang zwischen Organisations-, Personal- und Unterrichtsent-
wicklung. Nach Schlee ist dies eine Leerformel, weil damit in der SE alles moglich sei
und theoretische Grundlagen fehlen wiirden. Auch Strategien der SE (Steuergruppen,
Schulprogramm, Leitbild) haben fiir Schlee wegen unzureichender Wirksamkeitsbe-
weise keinen Erkldrungsgehalt.

(D) Welche theoretischen Vorstellungen fundieren SE? Die theoretischen SE-Konzepte
von Rolff, Eikenbusch, Esslinger-Hinz und Rahm bewertet Schlee als ungeniigend.
Durch ihren hohen Abstraktionsgrad seien sie nicht tiberpriifbar und konkrete Hand-
lungsempfehlungen seien nicht ableitbar. Schlee fasst des Weiteren einige Begleitstu-
dien ausgewihlter Modellversuche zusammen, in denen er keine bedeutsamen Effekte
auf die Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler findet. Die Ursachen sieht Schlee
nicht in der Umsetzung, sondem in den Schwichen der SE-Idee.
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(E) Geniigen die SE-Idee und ihre Praxis ethischen Kriterien? Schlee resiimiert, dass
die SE-Idee den ethischen Massstiben nicht geniige, weil z.B. keine konkreten Hand-
lungsméglichkeiten ableitbar seien und sich die Autorinnen und Autoren der SE somit
der Verantwortung fiir gescheiterte SE-Versuche entzdgen.

Im fiinften Kapitel bilanziert Schlee seine Kritik. SE-Autorinnen und SE-Autoren hit-
ten eine defizitire SE-Idee entwickelt: «Die SE-Idee [kann] weder eine stimmige theo-
retische Fundierung noch einen praktischen, empirisch belegten Nutzen vorweisen»
(S. 149). Dieser Idee seien Schulbehorden, Schulleitende und Lehrkollegien unkritisch
gefolgt. Letztendlich seien SE und SE-Forschung gescheitert: «Nicht Erleichterungen
und Leistungssteigerungen sind das Resultat von [SE], sondern Erschépfung und in
sehr vielen Fillen auch Verdruss» (S. 168). Allerdings mdchte Schlee nicht von SE ab-
raten, sondern pladiert im letzten Kapitel fiir eine Neuausrichtung des Gegenstands(ver-
stindnisses), der Hypothesenbildung sowie der Positions- und Verantwortungsveréinde-
rung. Zum Beispiel soll sich SE am Lemen der Schiilerinnen und Schiiler ausrichten,
den Unterricht zentrieren und als Bottom-up-Prozess konzipiert werden, um Lehrper-
sonen als Expertinnen und Experten zu integrieren.

Schlees Ausfithrungen sind trotz iiberzogener Kritik eine Bereicherung fiir die SE-
Debatte, in der ausgeprigte Meinungsverschiedenheiten fehlen und oft zirkulér zitiert
wird. Aufgrund dessen fasst er viele Autorinnen und Autoren zu einer SE-Idee zusam-
men. Allerdings ist fraglich, ob die SE-Idee existiert. Wenn Bastians piddagogische SE,
in der Schulakteurinnen und Schulakteure mehr im Fokus stehen, unter derselben SE-
Idee gefasst wird wie Rolffs Ansatz, bei dem die Organisationsentwicklung sehr prisent
ist, dann ist dies eine iiberfliissige Verallgemeinerung von verschiedenen Konzepten.
Dariiber hinaus fehlen neuere SE-Konzepte, in denen die von Schlee vorgeschlagene
Neuausrichtung der SE-Idee thematisiert wird, so z.B. das Konzept von Brigger und
Posse, bei dem Lehrpersonen zentrale Akteurinnen und Akteure von SE sind und die
Kooperationen zwischen Lehrpersonen und Schulleitenden stark im Fokus stehen. Ab-
gesehen davon lohnt es sich, die Neuausrichtung der SE-Idee von Schlee weiterzuden-
ken. Insbesondere die SE-Ziele konkreter zu formulieren und Konzepte zu entwickeln,
aus denen spezifische Handlungsméglichkeiten ableitbar sind, scheint verheissungsvoll
zu sein. Doch auf welche konkreten Probleme werden diese ausgerichtet? Hierzu gibt
Schlee keine Antwort. Aus aktuellen Forschungen kann die steigende Heterogenitit in
der Schullandschaft, aber auch innerhalb einer Schule als zentrale Herausforderung for-
muliert werden. So kénnen mit SE-Prozessen personalisierte Lernkonzepte eingefiihrt
werden, um den heterogenen Lernbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler gerecht
zu werden.

Marco Galle, M.A., wissenschaftlicher Mitarbeiter und Doktorand im perLen-Projekt, Universitit Ziirich,
Institut fiir Erziehungswissenschaft, marco.galle@ife.uzh.ch
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