Penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

DIPF

Winkler, Iris [Hrsg.]; Gréschner, Alexander [Hrsg.]; May, Michael [Hrsg.]
Lehrerbildung in einer Welt der Vielfalt. Befunde und Perspektiven eines

Entwicklungsprojekts

Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2018, 195 S.

Quellenangabe/ Reference:

Winkler, Iris [Hrsg.]; Groschner, Alexander [Hrsg.]; May, Michael [Hrsg.]: Lehrerbildung in einer Welt
der Vielfalt. Befunde und Perspektiven eines Entwicklungsprojekts. Bad Heilbrunn : Verlag Julius
Klinkhardt 2018, 195 S. - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-161205 - DOI: 10.25656/01:16120

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-161205

https://doi.org/10.25656/01:16120

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.klinkhardt.de

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht tbertragbares, persénliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen  Kopien dieses  Dokuments  miissen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie  die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Iris Winkler

Alexander Groschner

Michael May

(Hrsg.)

Lehrerbildung in einer
Welt der Vielfalt

Befunde und Perspektiven eines Entwicklungsprojekts




Winkler / Groschner / May
Lehrerbildung in einer Welt der Vielfalt






Iris Winkler
Alexander Groschner
Michael May

(Hrsg.)

Lehrerbildung in einer

Welt der Vielfalt

Befunde und Perspektiven eines
Entwicklungsprojekts

Verlag Julius Klinkhardt
Bad Heilbrunn ¢ 2018




Das dieser Verdffentlichung zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der
gemeinsamen ,Qualitiitsoffensive Lebrerbildung* von Bund und Liindern mit Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Firderkennzeichen
01JA1508 gefiirdert. Die Verantwortung fiir den Inbalt dieser Verdffentlichung liegt
bei den Autorinnen und Autoren.

Dieser Titel wurde in das Programm des Verlages mittels eines Peer-Review-Verfahrens
aufgenommen. Fiir weitere Informationen siehe www.klinkhardt.de.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation

in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten
sind im Internet abrufbar iiber http://dnb.d-nb.de.

2018.k. © by Julius Klinkhardt.

Das Werk ist einschlieflich aller seiner Teile urheberrechtlich geschiitzt.

Jede Verwertung auflerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne Zustimmung
des Verlages unzulissig und strafbar. Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Ubersetzungen,
Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Druck und Bindung: AZ Druck und Datentechnik, Kempten.
Printed in Germany 2018.
Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem alterungsbestindigem Papier.

ISBN 978-3-7815-2277-0



Inhaltsverzeichnis

Iris Winkler, Alexander Grioschner, Michael May und Karin Kleinespel
»Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile“: Modellierung inter- und
transdisziplinirer Entwicklungsprojekte in der Lehramtsausbildung

am Beispiel des Projekts ProfJL ......c.c.ocoiiiiiiiiiiiiciic s

Téil I: Boundary Crossings — Vielfalr in der Lebrerbildung

Maya Zastrow, Karin Kleinespel und Will Liitgert
Ko-Konstruktion, Unterrichtsdiagnostik und Beratung

Ein phaseniibergreifendes Curriculum-Projekt in der Lehrkriftebildung ........

Anne Milatz, Dana Strauf}, Mirka Dickel und Laurenz Volkmann
Pluralitit in der Bildungsforschung: Chancen, Herausforderungen und

Evaluation im Rahmen der strukturierten Graduiertenférderung ..........ccccc....

Philipp Engelmann, Clemens Hoffmann und Volker Woest
Ficheriibergreifende Naturwissenschaften in der Aus- und Weiterbildung

von Lehrerinnen und Lehrern .......ccooiiiiiiiiiiiiiiiiiccsinc s ssssssessn s

Felix Ziihlsdorf, Fabian Pettig, Felix Reinhardt und Iris Winkler

Kooperationsseminare als verbindende Lernriume

Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Schule im Wechselspiel ..............ccc..ccc..e.

Ralf Koerrenz und Annika Blichmann
Auf den Spuren des Allgemeinen. Die Bedeutung historischer und

vergleichender Perspektiven fiir die Lehrerbildung ...,

Nils Berkemeyer, Lisa Mende und Biirbel Kracke
Auf dem Weg zu einer professionsgemiflen Lehrerbildung:
Weiterentwicklung des bildungs- und erziehungswissenschaftlichen

Studiums an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena ........cccoeveeeneriiceanennnne.

Ewald Terhart

Boundary Crossings — Vielfalt in der Lehrerbildung — Ein Kommentar ........

29

44

60

75

92

109

124



Inhaltsverzeichnis

Teil II: Lehrerbildung fiir eine Welr der Vielfals

Nancy Grimm und Laurenz Volkmann
Crossing Boundaries: Internationalisierung der Lehrerbildung

an der Universitit Jena — Konzeption, Evaluation, Perspektiven ...................

Franziska Greiner und Biirbel Kracke
Fit fiir Inklusion?! Entwicklung und Erprobung curricularer Bausteine

fiir das LehramtsStuditim ....cccceiieiiieeiiiiiiieicesnre s casesesassssse s sase s sssassranaans

Bernt Ahrenholz, Luise Knoblich und Jenny Reichel
Sprache im Fachunterricht. Analysen miindlicher und schriftlicher

Wissensvermittlung im Schulunterricht ..o

Johann Sjuts

Bewiltigung von Komplexitit durch Professionalitit — Ein Kommentar .......

133

150

167

182



Iris Winkler, Alexander Groschner, Michael May und
Karin Kleinespel

,Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile*:
Modellierung inter- und transdisziplinirer
Entwicklungsprojekte in der Lehramtsausbildung am
Beispiel des Projekts ProfJL’

Abstract

Der Beitrag analysiert die strukturellen Herausforderungen, die aus inter- und
transdiszipliniren Entwicklungsprojekten im Rahmen der Qualititsoffensive Leh-
rerbildung resultieren und modelliert typische Kooperationsstrukturen innerhalb
dieser Projekte. Am Beispiel der Arbeit im QLB-Projekt ,Professionalisierung von
Anfang an im Jenaer Modell der Lehrerbildung” werden Strategien und Ertriige
der Bewiltigung struktureller Spannungen aufgezeigt.

1 Zielstellung des Beitrags

Durch die Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB) wurden an den geférderten
Hochschulstandorten Projekte angestoflen, die die jeweiligen lehramtsbezogenen
Studienmodelle weiterentwickeln sollen. Die Zielstellung dieser Projekte resultiert
in der Regel aus einem Wechselspiel des Verinderungsbedarfs jeweils konkret vor
Ort einerseits und der durch die Férderkriterien gesetzten inhaltlichen Akzente
andererseits. Zum erklirten Programm der Qualititsoffensive gehort, dass die
Entwicklungs- und Forschungsprojekte zur Kooperation zahlreicher verschiedener
Akteure der Lehrerbildung innerhalb der betreffenden Hochschule und dariiber
hinaus beitragen sollen. Aus diesem Anspruch ergibt sich innerhalb der Projekte
unter den Beteiligten ein komplexes Beziehungsgeflecht, das durch verschiedene
Konstellationen der Inter- und Transdisziplinaritit gekennzeichnet ist. Der vor-
liegende Beitrag zielt darauf, typische Kooperationsstrukturen in diesen Entwick-
lungsprojekten zu modellieren. Am Beispiel des Jenaer QLB-Projekts ,,Professiona-
lisierung von Anfang an im Jenaer Modell der Lehrerbildung“ (ProfJL) lassen sich

1 Wir danken Hendrikje Schulze fiir ihre Recherchen und ihre Textbausteine fiir den vorliegenden
Beitrag. Dariiber hinaus danken wir Henriette Brakhage, Vicky Gebhard, Michaela Weif und Kers-
tin Wuthenow fiir die Unterstiitzung bei der Erstellung des Bandes.
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dabei unterschiedliche Herangehensweisen und Reibungspunkte, aber zugleich
auch Bewiltigungsstrategien der Projektarbeit herausarbeiten. Der Beitrag stellt
damit gewissermaflen eine Klammer des vorliegenden Bandes dar. Er zeigt, dass
Forschungs- und Entwicklungsansitze universitirer Lehrerbildung fiir eine nach-
haltige strukturelle Wirksamkeit in allererster Linie Anlisse bendtigen, die u.a.
durch externe Fordermittel initiiert werden. Dariiber hinaus sind es neu etablierte
Kooperationsstrukturen, die fiir eine zukunftsgerichtete Verantwortungsiibernah-
me der Hochschulen fiir die Lehrerbildung relevant sind.

2 Innovation und Implementation in Forschungs- und

Entwicklungsprojekten

Fiir die Projekte der QLB kann davon ausgegangen werden, dass es sich erszens
um Innovations- und Implementationsprojekte handelt und zweitens, dass diese
iiberwiegend in einem inter- und transdiszipliniren Rahmen stattfinden. Weil mit
diesen Setzungen spezifische Potenziale und Herausforderungen gegeben sind,
soll auf die beiden Punkte niher eingegangen werden.

Die Projekte der QLB setzen ganz allgemein an Problemstellungen im Feld der
Lehrerbildung an und sollen zu deren Losung beitragen. Derartige ,,geplante Pro-
zesse mit dem Ziel einer wiinschenswerten Veriinderung bzw. Verbesserung, die zu
einer signifikanten Anderung des Status quo fithren“, kénnen mit Hunneshagen
(2005, S. 17; Zitat ebd.) als Innovarionen bezeichnet werden. Im Rahmen der
Entwicklungsprojekte in der QLB geht es also darum, Innovationen im Hand-
lungsfeld der Lehrerbildung aller drei Phasen wirksam zu verankern und umzu-
setzen, d.h. sie miissen implementiert werden (Goldenbaum, 2013).> Generell ist
Implementierung von Forschungsergebnissen ins Handlungsfeld nicht als einfa-
che Transmission, sondern gleichsam als Ubersetzung (,translating research into
practice”; Woolf, 2008, S. 211) zu denken.

Ob die Implementation einer Innovation als erfolgreich eingeschitzt werden
kann, hingt davon ab, welche Kriterien fiir den Erfolg herangezogen werden.
Dazu finden sich in der Literatur mindestens zwei Perspektiven, die sich par-
ziell iiberlappen. Die erste Perspektive nimmt den Verbreitungsgrad der Inno-
vation in den Blick, die zweite betrachtet den Prozess der Implementation zu
unterschiedlichen Zeitpunkten. Was den Verbreitungsgrad betrifft, weist Coburn
(2003) darauf hin, dass eine rein quantitative Sicht auf die Breite der Implemen-
tation von Innovationen unzureichend ist. Vielmehr macht sie als Erfolgskrite-

2 Weitgehend synonym zum Begriff Implementation ist in der Literatur auch von Transfer die Rede,
verstanden als ,die Verbreitung oder Weitergabe des Transferierten” (Grisel, 2010, S. 8), hier also
die Verbreitung bzw. Weitergabe der Innovation im Bildungsbereich.
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rien die (qualitative) Tiefe? der Implementation stark, deren Nachhaltigkeit (als
Grad der Verankerung iiber die Zeit) sowie das Zu-Eigen-Machen (ownership)
der Innovation durch die Nutzer. Die zweite Perspektive setzt an verschiedenen
Etappen des Implementationsprozesses an. Aus dieser Perspektive kénnen ,Kri-
terien fiir eine erfolgreiche Implementation danach strukturiert werden, ob sie
auf die Implementationsvoraussetzungen (Inputs), die Transferprozesse oder die
Transferergebnisse (Outputs und Outcomes) hin ausgerichtet sind“ (Hasselhorn,
etal,, 2014, S. 143). Mit dieser Perspektive korrespondiert auch das prominente
CIPP-Evaluationsmodell von Stufflebeam und Shinkfield (2007), das neben dem
Kontext und daraus resultierenden Zielen (C) den Input (I), den Prozess (P) und
die Wirkungen/Produkte (P) der Implementation in den Blick nimmt (vgl. auch
Déring & Bortz, 2016).4
Fiir erfolgreiche Innovations- und Implementationsprozesse sind — in Abhin-
gigkeit von den Problemstellungen und festgelegten Erfolgskriterien — die Im-
plementationsstrategien von entscheidender Bedeutung. Es macht fiir die Wahl
einer Strategie einen Unterschied, ob im Zentrum des Innovations- und Imple-
mentationsprojekts die Verbesserung der Studienleistungen von Absolventen, die
moglichst originalgetreue Nutzung neuer Methoden und Inhalte bei den Lehren-
den oder die breite Akzeptanz der Innovation steht. Anders gewendet: Nicht jede
Implementationsstrategie ist fiir jedes Projekt mit spezifischen Problemstellungen
und Zielen gleichermaflen geeignet (vgl. den Zusammenhang von Implementati-
onserfolg und Implementationsstrategie bei Grisel, 2010, S. 13-16).
In der Literatur werden unterschiedliche Klassifizierungen von Strategien dis-
kutiert (Grisel, 2010; Grisel & Parchmann, 2004; Hasselhorn, Koéller, Maaz &
Zimmer, 2014). Fiir die Klassifizierungen sind die Unterscheidung von Enrwick-
lern und Nurzern sowie deren Rollen und Beziehungen im Innovations- und Imple-
mentationsprozess konstitutiv (vgl. hierzu Berman & McLaughlin, 1978; Fullan
& Pomfret, 1977). Die Beziehung zwischen diesen Gruppen kann mehr oder
weniger hierarchisch strukturiert sein, je nachdem, wer die Innovation initiiert
und entwickelt. Im Wesentlichen werden folgende Strategien unterschieden:
* Top-down-Strategien (von Entwicklern auflerhalb des adressierten Handlungs-
feldes ausgehend),
* Bottom-up-Strategien (von den betroffenen Nutzern ausgehende, situationsab-
hiingige Einzelmafinahmen) und
* partizipative oder symbiotische Implementationsstrategien (durch das Zusam-
menwirken von Entwicklern und Nutzern gekennzeichnet).

3 Eine tief gehende Implementation verindert auch Beliefs und Handlungsmuster der Nutzer, wih-
rend oberflichliche Implementationen sich auf Aspekte wie Materialeinsatz oder Unterrichtsorga-
nisation beschrinken.

4 Die Verantwortlichen im Projekt Prof]L haben sich darauf verstindigt, die Evaluation des Projekter-
folgs in Anlehnung an das CIPP-Modell zu strukturieren.
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Vor allem Top-down-Strategien im Bereich von Bildung und Ausbildung gehen
davon aus, dass Innovationen aus der Wissenschaft ins Handlungsfeld Schule
getragen werden sollen. Lehrpersonen oder auch Ausbildungsverantwortliche an
den Studienseminaren sowie Referentinnen und Referenten der Landesinstitute
werden also als Nutzer betrachtet und Entwickler hiufig auflerhalb der Schule
bzw. der Unterrichtspraxis verortet. Ein klassisches Beispiel fiir Top-down-Stra-
tegien ist die Curriculumrevision und -implementation: Curriculumkommissi-
onen, in denen meist Experten aus Schule (hier: i.d.R. Personen in herausge-
hobener Funktion), Unterstiitzersystem und Wissenschaft titig sind, entwickeln
(im Zuge eines auch politischen Prozesses) curriculare Innovationen, die dann
von den nutzenden Lehrerinnen und Lehrern umgesetzt werden sollen. In der
Wissenschaft ist dieser Prozess u.a. mit der einflussreichen Diffusionstheorie von
E. M. Rogers beschrieben worden, die noch am stirksten von einer klaren Tren-
nung von Entwicklern und Nutzern ausgeht und den Innovationsprozess mit der
Schrittsequenz knowledge, persuasion, decision, implementation und confirmarion
beschreibt (Rogers, 2003).

Wie die Zusammenstellung der Strategiefamilien zeigt, kommt in Bottom-up-
Strategien und partizipativen Strategien den Nutzern eine weitaus aktivere Rolle
zu. In Bezug auf partizipative Transferstrategien betrachtet Grisel (2010, S. 17)
das Ertablieren von Kooperationsstrukturen als ein zentrales Kriterium des Imple-
mentationserfolgs.’

Unter welchen Bedingungen wissenschaftsgeleitete Implementationen im Bil-
dungssystem gelingen, gilt als wenig erforscht (Grisel 2010, S. 17; Hasselhorn et
al., 2014, S. 146-148). Grisel (2010, S. 10-12) unterscheidet als relevante Ein-
flussfaktoren fiir den Innovationserfolg Merkmale der Innovation selbst, Merk-
male der Nutzer, Merkmale der einzelnen Bildungseinrichtung sowie Merkmale
des Umfeldes und der Transferunterstiitzung. Je stirker die Nutzer den Wert der
Innovation im Vergleich zum Aufwand wahrnehmen, desto besser sind die Chan-
cen fiir das Gelingen der Implementation. Auch das Erleben von Autonomie und
Mitbestimmungsméglichkeiten seitens der Nutzer erhdht die Erfolgsaussichten
der Implementation. Auf Ebene der betroffenen Bildungseinrichtungen sind Un-
terstiitzung durch die Leitung und etablierte Kooperationsformen innovations-
forderliche Faktoren (Gomez, Russell, Bryk, LeMahieu & Mejia, 2016). Was das
Umfeld angeht, werden Stabilitit (vs. personelle Fluktuation und hohe Innova-
tionsdichte) und einrichtungsiibergreifende Netzwerkbildung als giinstig fiir die
Verankerung von Innovationen betrachtet (ebd.).

5 Gerade in diesem Punkt sieht Grisel zugleich grofen Forschungsbedarf, wenn sie fordert, die Ver-
inderung von Kooperationsstrukturen als abhingige Variable zum Untersuchungsgegenstand zu
machen (ebd.).
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Die zweite, weiter oben herausgestellte Setzung der QLB-Projekte besteht darin,
dass es sich um inter- und transdisziplinire Vorhaben handelt. Unter Inrerdiszi-
plinaritit verstehen wir die Zusammenarbeit von Angehorigen unterschiedlicher
Ficher bzw. Disziplinen (innerhalb der Universitit), um ein gemeinsames For-
schungs- oder Entwicklungsziel zu erreichen. Die interdisziplinire Perspektive ist
dann nétig, wenn eine Disziplin bzw. ein Fach allein ein Problem nicht 1sen
kénnte (z.B. Heckhausen, 1972; Mittelstraf}, 1987; Klein, 2010). In der Lehr-
amtsausbildung wird die interdisziplinire Zusammenarbeit der beteiligten Fi-
cher bzw. Disziplinen — Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft
— einerseits fiir wiinschenswert erachtet (vgl. Ausschreibung QLB)¢, andererseits
bislang noch selten praktiziert. Konstellationen und Anforderungen interdiszipli-
nirer Forschung sind vielfach beschrieben worden (z.B. Groschner, 2011; Klein,
2010). Insbesondere werden verschiedene Grade der Synthese der beteiligten
Perspektiven unterschieden — von einem additiven Nebeneinander, iiber ein ku-
mulatives Nacheinander bis hin zu einer produktiven Integration. Als Transdiszi-
plinaririt bezeichnen wir mit Defila und Di Giulio (1999, 2015) eine Variante
von Interdisziplinaritit, bei der Akteure aus dem auflerwissenschaftlichen Anwen-
dungsfeld (z.B. Lehrpersonen, Bildungsadministrationen) in die Zusammenarbeit
einbezogen werden. Im Rahmen der QLB entsteht Transdisziplinaritit insbeson-
dere im Zuge partizipatorischer Innovations- und Implementationsstrategien da-
durch, dass explizit die phaseniibergreifende Kooperation gefordert ist.

3 Strukturelle Besonderheiten von QLB-Projekten

Insgesamt erscheint die innere Struktur bei QLB-Projekten flieflend: Verschiede-
ne Akteure wirken mit Zielsetzungen auf unterschiedlichen Ebenen zusammen,
um gemeinsam ein erwiinschtes Ergebnis zu erzielen, das iiberaus facettenreich
ist. Die Zusammensetzung und der Beitrag der Akteure sind keineswegs statisch,
sondern je nach gewihltem Blickwinkel auf das Ganze bzw. in verschiedenen Rol-
lenkonstellationen unter denselben Beteiligten zeigen sich unterschiedliche Ver-
antwortlichkeiten und Herausforderungen fiir das jeweilige Handeln der Akteure.
Um die Komplexitit” und Variabilitit der Projekte in der QLB genauer erfassen
zu kénnen, bedarf es daher der heuristischen Isolation von Teilaspekten der Pro-

jektarchitektonik (vgl. im Folgenden Abbildung 1).

6 Informationen hierzu unter: https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/
7 Komplexitit wird verstanden als Resultat aus einer hohen Zahl von Variablen, die in Beziehung
zueinander treten, und einer hohen Anzahl verschiedener Beziehungen zwischen diesen Variablen.
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Instirutionelle Ausrichrung: Triger der Projekte sind Hochschulen, die ggf. mit
anderen Hochschulen und/oder mit Beteiligten der Lehramtsausbildung in
der zweiten und/oder dritten Phase kooperieren. Die Innovationen kénnen
entsprechend danach unterschieden werden, auf welche Organisation sie
zielen: die beteiligte(n) Hochschule(n) und/oder die lehrerbildenden Einhei-
ten der zweiten und dritten Phase (Studienseminare, staatliche Lehrerfort-
bildungsinstitute, Multiplikatoren an Schulen). Wenn (Teil-)Projekte aus-
schliefflich innerhalb der verantwortlichen Hochschule angesiedelt sind und
Innovationen (nur) in diesem Feld bezwecken, bleiben sie innerhalb der Or-
ganisation. Ansonsten sind sie Organisationen iibergreifend und damit, wenn
Akreure auflerhalb der Wissenschaft eingebunden sind, auch mansdisziplinir
angelegt.

Zielstellungen, Maftnahmen, Ergebnisse: Zielstellungen, Mafinahmen und
erreichte Verinderungen in den (Teil-)Projekten kénnen auf verschiedenen
Ebenen liegen: i) auf der Ebene der systembezogenen Kooperationsstrukturen
(hochschulintern, Organisationen iibergreifend); ii) auf der Ebene der curri-
cular implementierten Lehrkonzeptionen als Lernangebote (Ausbildungsgang
oder Modul/Einzelveranstaltung); iii) auf der Ebene der Nutzung der Lern-
angebote (gezielte Initiierung und Begleitung von Lernprozessen und Fokus
auf erwiinschte Lernergebnisse). Die letzten beiden Aspekte lassen sich am
deutlichsten unterscheiden unter Bezugnahme auf das opportunities-to-learn
Modell implementierter und realisierter Lerngelegenheiten im Bildungsbe-
reich (McDonnell, 1995).

Nuzzer und Entwickler: Die Projektbeteiligten an den Hochschulen sind iib-
licherweise als Entwickler in die Projekte involviert. Schulen und das schu-
lische Unterstiitzersystem treten hiufig als Nutzer auf. Eine Besonderheit
der QLB-Projekte gegeniiber klassischen Projekten zur Implementation von
Innovationen im Bildungsbereich, die in der Regel die Schulen adressieren,
besteht darin, dass die Entwickler an den Hochschulen wie auch auf Seiten
der aufleruniversitiren Projektpartner zugleich in der Rolle der Nuzzer betei-
ligt sein kénnen.

Inter- und Transdisziplinarirdr: Wie bereits erwihnt, liegt der gemeinsame
Ausgangspunkt von Entwicklungsprojekten, wie sie in der QLB durchgefiihrt
werden, in Problemen existierender Lehrerbildungsmodelle. Die Innovations-
und Implementationsarbeit ist also vorwiegend ,problem driven®, weniger
wcuriositiy driven” (Defila & Di Giulio, 2015, S. 124; vgl. auch Klein, 2010,
S. 27; Winkler & Schmidt, 2016, S. 10f.), wobei — zumindest in Jena — vor
allem partizipatorischen Innovations- und Implementationsstrategien eine
besondere Bedeutung zukommt. Gleichzeitig ist die Problemorientierung der
Projekte sowie die Orientierung auf die Erarbeitung und Umsetzung von In-
novationen auch verantwortlich fiir den inter- und/oder transdiszipliniren
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Charakter, weil die identifizierten Probleme und anzustrebenden Innovatio-
nen oft nur in Kooperation mit Partnern innerhalb und auerhalb der Hoch-
schule bewiltigt werden kénnen.

Inwiefern bestimmte (Teil-)Projekte allerdings als inter- oder transdiszipli-
nir zu charakrerisieren sind, ist mitunter nicht eindeutig zu kliren. Dies ist
beispielsweise dann der Fall, wenn Lehrende auflerhalb der lehrerbildenden
Disziplinen i.e.S., also insbesondere Lehrende aus der Fachwissenschaft, in die
Projekte eingebunden werden sollen. Sie haben, sofern sie Fragen des Lehrens
und Lernens tiberwiegend erfahrungsgeleitet und nicht wissenschaftsgeleitet
einschitzen, die Rolle von Kooperationspartnern auflerhalb der (auf Lehren
und Lernen bezogenen) Wissenschaft inne; mithin liegt eine Konstellation
hochschulinterner Tiansdisziplinaritir vor. Zugleich handelt es sich in diesen
Fillen aber um interdisziplinire Kooperation unter Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern, insoweit es um die Fragen der Inhalte von Studien- und
Schulfichern geht. Von hochschulinterner Transdisziplinaritit ist auch zu
sprechen, wenn wissenschaftsgeleitete Innovationen in den Strukturen der
Hochschule zu verankern und die entsprechenden Schritte in Kooperation
mit Angehérigen der Hochschuladministration zu leisten sind.

Das folgende Schaubild fasst die komplexe Struktur von QLB-Projekten schema-
tisch zusammen:

"
Innethalb der Organisation .
// interdisziplinr N
/ transdisziplinar

=

Kooperationsstrukturen

\ ) — S ]
\ \\ I e —
L o /\\R Lehrkonzeptionen _ '
e — —— 4
/
/ Lernerfolge
/
l. 1
' interdisziplindr /
“\_transdisziplinr y
Organisationen (ibergreifend -

Abb. 1: Entwicklungsprojekte in der Lehramtsausbildung — Strukturmodell
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4 Herausforderungen der Projektarbeit

Besondere Herausforderungen der Projektarbeit entstehen nach unserer Einschit-
zung durch die hybride Rollenstruktur als Nutzer und Entwickler sowie durch die
notwendige Inter- und Transdisziplinaritit. Auf beide Punkte soll im Folgenden
niher eingegangen werden.

Wie im letzten Kapitel angedeutet, kdnnen innerhalb von interdiszipliniren wie
transdiszipliniren Arbeitskontexten Reibungspunkte durch unklare oder hybride
Rollenverstiindnisse entstehen. Innerhalb der Hochschule treffen in den (Teil-)Pro-
jekten mitunter in ein und derselben Person die Perspektive der Wissenschaft und
die Interessen und Beliefs des Nutzers aufeinander — etwa wenn Curriculument-
wicklung betrieben wird, die die eigene Lehrpraxis leiten soll. Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler befinden sich dann in der Doppelrolle von Entwickler
und Nutzer im selben Projekt. Sie agieren als Lehr-Praktiker und bringen Beliefs
und Erfahrungen ein, die nicht unbedingt wissenschaftlich fundiert sein miissen.
Zugleich beforschen sie ihre eigene Praxis und sollen daraus wissenschaftsgeleitet
Schlussfolgerungen fiir kiinftiges Handeln ziehen.

In Organisationen iibergreifenden, partizipativ angelegten Projekten kdnnen sich
die Rollen und Verantwortlichkeiten der Hochschullehrenden weiter multipli-
zieren, wenn sie wechselnd als Nutzer und/oder Entwickler, initiativ und/oder
umsetzend agieren. Aber auch die Beteiligten aus dem Berufsfeld Schule kénnen
in wechselnden Rollen als Entwickler und Nutzer aktiv sein, etwa wenn die par-
tizipative Erarbeitung von Innovationen sowohl Probleme innerhalb der zweiten
und dritten Phase als auch innerhalb der ersten Phase adressiert.

Problematisch sind diese Konstellationen deshalb, weil sie die Akteure in ein kom-
plexes Geflecht von (vor allem) Interrollenkonflikten verwickeln. Die Konflike-
struktur ist dadurch geprigt, dass sich die Erwartungen an die unterschiedlichen
Rollen, die die Projektakteure gleichzeitig oder wechselnd innehaben, widerspre-
chen. So ist es beispielsweise mitunter fiir die universitiren Akteure schwierig, im
Rahmen unterschiedlicher Rollen die Relevanzen der eigenen wissenschaftlichen
Berufssozialisation aufrecht zu erhalten sowie zugleich die Bedarfe der kooperie-
renden (anders wissenschaftlich sozialisierten) Wissenschafts- und Praxispartner
zu bedienen. Ein weiteres Beispiel ist der Konflikt, sich einerseits als Entwickler
einer curricularen Innovation an wissenschaftlichen Standards zu orientieren und
andererseits als Nutzer die Bedarfe der Studierenden zu beriicksichtigen. Solcherlei
Rollenkonflikte sind fiir das Individuum wie fiir das soziale Gefiige belastend — vor
allem dann, wenn Akteure einzelne durch die Projektstruktur zugemutete Rollen
zuriickweisen (Person-Rolle-Konflikt). Sie kénnen jedoch nicht geldst, allenfalls
balanciert werden (Schimank 2002). In neueren Diskursen in der Wissenschafts-
forschung werden derartige Fragen (insbesondere mit dem Fokus auf das Verhilt-
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nis Wissenschaft und Offentlichkeit auch unter dem Stichwort Umgang mit ,kon-
fligierenden Evidenzen® untersucht (u.a. Bromme & Thomm, 2016).

Auch Inter- und Transdisziplinaririr gehen mit spezifischen Herausforderungen
einher. Hervorzuheben ist, dass sich typische Probleme, die mit der Implementati-
on von Innovationen verbunden sind (hierzu bereits Grisel & Parchmann, 2004),
auch innerhalb einzelner Hochschulen stellen, nicht nur an der Schwelle von der
Wissenschaft ins auflerwissenschaftliche Berufsfeld. Die Arbeit in den meisten
Projektgruppen ist von Interdisziplinaririr geprigt, sowohl innerhalb der Hoch-
schule als auch iiber die Organisation hinaus. Zur Eigenlogik des wissenschaftli-
chen Systems gehort jedoch auch eine starke Autonomie der beteiligten universi-
tiren Akteure, deren Kooperationsverhalten und deren Beliefs die Initiierung und
Gestaltung der projektbezogenen Kooperationsstrukturen mit prigen. Grundsitz-
lich bieten unterschiedliche Einschitzungen zum Innovationsbedarf erheblichen
Konfliktstoft (z.B. Ziel einer wissenschaftsgeleiteten Weiterentwicklung vs. Arbeit
an bestehenden Studienstrukturen/Rahmenbedingungen). Herausforderungen
entstehen hier aber insbesondere durch das Spannungsverhiltnis zwischen unter-
schiedlichen Forschungsverstindnissen (hermeneutisch-geisteswissenschaftlich,
empirisch-rekonstruktiv, empirisch-quantifizierend). Fiir die Beziehung zwischen
Allgemeiner Didaktik und empirischer Lehr-Lern-Forschung hat Terhart (2002)
diesbeziiglich das Bild von den fremden Schwestern geprigt. Auch die Beziehun-
gen zwischen Fachdidaktik und Fachwissenschaft sowie Bildungswissenschaft sind
nicht frei von Komplikationen (exemplarisch fiir die Deutschdidaktik Winkler &
Schmidt, 2016). Das Autonomieprinzip kann sich auch auf weitere hochschul-
interne Kooperationen hinderlich auswirken, z.B. durch Kontroversen zwischen
lehrerbildenden und nicht (in erster Linie) lehrerbildenden Disziplinen iiber als
notwendig erachtete Studieninhalte (Kooperation mit Fachwissenschaften als
transdisziplinire Entwicklungsaufgabe innerhalb der Hochschule).

Aus rransdisziplindrer Zusammenarbeir resultiert dagegen die besondere Anforde-
rung, Wissensbestinde, Zugangsweisen und Einstellungen bzw. Beliefs von Be-
teiligten aus Wissenschaft und auflerwissenschaftlicher Praxis in einem gemeinsa-
men Ergebnis zusammenzufiihren (hierzu Defila & Di Giulio, 2015). Dabei gilt
es, weder wissenschaftliche Anspriiche aufzugeben noch die Bedarfe des Hand-
lungsfeldes zu vernachlissigen. Gefahren bestehen darin, dass dies auf Grund ab-
weichender Priorititensetzungen, fehlender gemeinsamer Sprache oder theoreti-
scher Integrationsniveaus zwischen Entwicklern und Nutzern aus Wissenschaft
und Berufsfeld nicht gelingt. Grisel (2010, S. 16) befiirchtet fiir partizipatorische
Strategien, ,dass Innovationen realisiert werden, die zwar gut ausgehandelt sind
und von allen Beteiligten getragen werden, die aber keine oder sogar negative Ef-
fekte haben® (Grisel, 2010, S. 16). Defila und Di Giulio (2015, S. 128-130) be-
richten Ergebnisse einer Interviewstudie zur Frage, welche Wissensbestinde von
nicht-wissenschaftlichen Projektbeteiligten in transdisziplinire Kooperationen



16

Iris Winkler, Alexander Gréschner, Michael May und Karin Kleinespel

eingebracht werden. Interviewt wurden jeweils fiinf Angehorige aus vier transdis-
ziplindren Projektgruppen, und zwar je zwei Personen aus der Wissenschaft und
drei Personen aus dem kiinftigen Anwendungsfeld. Als wertvoll erweise sich das
Wissen der Nutzer bzw. Experten aus dem Anwendungsfeld in Bezug auf die Kon-
textbedingungen und die Durchfiihrbarkeit der geplanten Mafinahmen. Kritisch
zu priifen sei aus Sicht der Wissenschaft insbesondere, von welchen Beliefs die
Prakriker geleitet werden (ob sie bspw. aufgeschlossen oder reserviert gegeniiber
Innovationen sind), ob sie tatsichlich iiber projektspezifische Erfahrungen und
Kenntnisse verfiigen und inwieweit ihre Einschitzungen verallgemeinerbar bzw.
iibertragbar sind. Die Autoren bilanzieren, ,that scholars have reason to both trust
and doubt the knowledge of non-certified experts“ (Defila & Di Giulio 2015, S.
130). Abgesehen von diesen Gefahren und Konfliktlinien, die aus der inhaltli-
chen Arbeit an einer Innovation entstehen, sind die unterschiedlichen Logiken
und Organisationsabliufe der beteiligten Organisationen zu beriicksichtigen, die
eine partizipativ-transdisziplinire Arbeit erschweren kénnen.

Die Ausfiihrungen zeigen, dass inter- und transdisziplinire Projekte wie die QLB
ein gewisses Konfliktpotenzial zwischen den autonomen Projektpartnern bergen.
Konflikte liegen damit nicht nur als widersprechende Rollenerwartungen (Inter-
rollenkonflikte) innerhalb der teilnehmenden Akteure, sondern auch zwischen
den Akteuren selbst. Fragen nach anzustrebenden Zielen, Prozessen und Ergeb-
nissen konnen sehr unterschiedlich beantwortet, die Suche nach Antworten auf
diese Fragen kann von den Beteiligten auch als Machtfrage interpretiert werden.
Insofern weisen inter- und transdisziplinire Projektkontexte im Rahmen der QLB
Merkmale mikropolitischer Prozesse auf, die moderiert und durch Projekt-Gover-
nance strukturell eingehegt werden miissen.

Die geschilderten Reibungspunkte des QLB-Projekts an der Universitit Jena stel-
len zentrale Herausforderungen fiir die Kooperation dar. Ein wichtiger Aspekt
ist dabei die Vereinbarung/Festlegung von projektbezogenen Standards (z.B. im
Rahmen der Berichtslegung von Aktivititen, einer externen Projektevaluation,
zweier Beantragungszeitriume). Die Pluralitit der wissenschaftlichen Zugiinge so-
wie Traditionen der einzelnen projektbeteiligten Fachkulturen, denen im Rahmen
des QLB-Projekts Rechnung getragen werden soll, setzt einen Diskurs iiber Ziele
der entstehenden Produkte der Innovationen sowie deren Implementation voraus,
welcher iiblicherweise vor Projektbeginn liegt (und nicht Gegenstand des Projekts
selbst ist). Damit verbunden ist bspw. die Frage nach der Operationalisierung
von Wirkungen der Projektaufgaben, die weder quantitativ erfasst werden kénnen

noch an der Oberfliche sichtbar sind.
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5 Bewiltigungsstrategien im Kontext struktureller Spannungen

Im Folgenden méchten wir anhand von zwei ausgewihlten und in diesem Band in

gesonderten Kapiteln (siehe Kapitel 2 bzw. Kapitel 5) ausfiihrlicher prisentierten

Projekten Gelingensbedingungen und Bewiltigungsstrategien der Kooperation

aufzeigen und dabei organisationsinterne als auch organisationsiibergreifende In-

novationen vorstellen. Diese verdeutlichen zugleich Maffnahmen zur Bewiltigung
der Komplexitit von inter- und transdisziplinir auftretenden Entwicklungspro-

jekten. Es ist zu betonen, dass die strukturellen Spannungen, die in Kapitel 4

dargelegt wurden und in Teilen auch die exemplarischen Projekte betreffen, nicht

beseitigt oder aufgelost werden kénnen. Es kann lediglich darum gehen, Wege
anzudeuten, die einen Umgang mit den strukturellen Spannungen, bestenfalls

im Sinne einer pragmatistisch orientierten neuen ,Erzihlung” (Rorty, 1989) er-

méglichen. Die ausgewihlten Beispiele illustrieren im Wesentlichen allgemeine

Befunde zu Faktoren, die den Erfolg der Implementation von Innovationen be-

einflussen (s.o., Kapitel 2).

* Das Projekt ,,Ausbildung der Ausbilder (AuAu) leistet einen Beitrag zur Forde-
rung einer reflexiven Lehrerbildung. Im Mittelpunkt des Entwicklungsprojekts
steht die Etablierung einer kohirenten Ausbildungs- und Weiterbildungspraxis,
die durch die reflexive Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Unterricht
geprigt ist. Anlisse der Reflexionen werden erzeugt durch die problemorientier-
te Kooperation von Akteuren der Universitit und der schulischen Praxis, die
gleichzeitig an exponierter Stelle im Praxissemester, im Unterstiitzersystem oder
der zweiten Phase der Lehrerbildung titig sind. Das Aufeinandertreffen unter-
schiedlicher Perspektiven soll den Reflexionsprozess anregen bzw. erméglicht
diesen erst. Organisarionen iibergreifend angelegt ist das Projekt damit sowohl auf
das aufleruniversitire Unterstiitzersystem und die zweite Phase ausgerichtet als
auch auf die Universitit selbst. Maffnahmen, Zielsrellungen und Ergebnisse zielen
vor allem auf die Entwicklung neuer Formate der Aus- und Weiterbildung (z.B.
Coaching) und von Kooperationsstrukturen. Die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer befinden sich in einer Doppelrolle als Entwickler und Nutzer, weil die
Formate fiir die eigene und die kooperierende Organisation sowohl entwickelt
als auch selbst genutzt werden. Da das Projekt alle Fachdidaktiken der Universi-
tit erfasst und Gelegenheit zur inhaltlichen und curricularen Abstimmung bie-
tet, wird im Projekt auch die Kooperation der universitiren Akteure geférdert.
Damit ist es inter- und rransdisziplinir angelegt, weil es sowohl Kolleg/inn/en
innerhalb der Universitit als auch aufleruniversitire Akteure einbindet.

AuAu steht exemplarisch fiir die Komplexitit von Entwicklungsprojekten der
QLB. Grundsitzlich erweist sich eine gewisse Aufgeschlossenheit, Neugier und
Nutzenerwartung der Beteiligten als hilfreich. Auf je unterschiedliche Weise
versprachen sich die Beteiligten einen Mehrwert durch die Kooperation und
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waren zufrieden, wenn die Erwartungen eintrafen (siche die Hinweise zur
Evaluation im Beitrag von Zastrow, Kleinespel und Liitgert, in diesem Band).
Ein produktiver Umgang mit der Komplexitit und den Spannungen wird im
Projekt vor allem aber durch die Foren méglich (Auftake- und Abschlussta-
gungen, regelmiflige Abstimmungstreffen der Arbeitsgruppen), die es erlauben,
die Rollenanforderungen und -verstindnisse zu reflektieren. In diesen Foren
besteht die Gelegenheit, in den fachdidaktischen Arbeitsgruppen die gemein-
same reflexive Unterrichtsplanung, -durchfithrung und -auswertung autonom
zu konkretisieren (so entstanden unterschiedliche Kooperationsvarianten). Au-
tonomitit der Projektpartner erhdht somit nicht lediglich die Wahrscheinlich-
keit von Konflikten, sondern ist auch die Bedingung fiir Konsens-Erfahrungen
oder Kompromisse in der Projektarbeit und damit fiir gelingende Kooperation.
Auch das Autonom-Bleiben der verschiedenen Akteure im Hinblick auf die
Konsequenzen fiir die eigene Organisation bzw. die eigene Ausbildungs- bzw.
Weiterbildungspraxis diirfte es erleichtern, mit den strukturellen Spannungen
des Projektes umzugehen. Schliefflich darf nicht vernachlissigt werden, dass
die logistische Unterstiitzung in Form der Projektmitarbeiterinnen und -mitar-
beiter die aufwindige Kooperationsarbeit am Laufen hilt. Das Beispiel macht
deutlich, dass Kooperation — wenn nicht von Anfang an existent — durch (per-
sonelle) Ressourcen nachhaltig abgesichert werden muss.

Das Projekt ,Kooperationsseminare Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Unter-
richt (vgl. Ziihlsdorf, Pettig, Reinhardt & Winkler, in diesem Band) zielt
darauf, ein im Fach Deutsch bereits etabliertes und bewihrtes Seminarmodell
auch in den Fichern Geschichte und Geographie zu erproben und in den Stu-
dienordnungen zu implementieren. Mafnahmen, Zielstellungen und Ergebnisse
liegen also vorrangig auf der Ebene der Lehrkonzeption. Mittelbar ist auch die
Ebene der Kooperationsstrukturen tangiert. Denn die Besonderheit des Semin-
armodells besteht darin, dass jeweils eine Lehrende/ein Lehrender der Fach-
didaktik und der Fachwissenschaft im Teamteaching Seminare zu fachlichen
Inhalten anbieten und dabei ihre jeweiligen Perspektiven vor dem Horizont
der Anforderungen im schulischen Fachunterricht verbinden. Das fordert von
den Lehrenden enge Absprachen bei der Lehrplanung und verlangt deshalb
Formen der Kooperation, die autonom gestaltbar, in der Sache aber durch das
Spezifikum des Seminarmodells vorgegeben sind. Das Projekt bleibt auf die
Organisation Universitit beschrinkt, ist innerhalb dieser aber sowohl inter- als
auch rransdisziplindr ausgerichtet. Die Interdisziplinaritit resultiert zum einen
aus der Kooperation verschiedener Fachdidaktiken (Deutsch, Geographie, Ge-
schichte), zum anderen aus der Kooperation der jeweiligen Fachdidaktik mit
Lehrenden aus der Fachwissenschaft. Transdiszipliniren Charakter hat das Pro-
jekt insofern, als wissenschaftlich begleitet ein Seminarmodell fiir Nutzer in
der Lehre entwickelt wird. Auch in diesem Projekt befindet sich zumindest ein
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Teil der Teilnehmenden in einer Doppelrolle als Entwickler und Nutzer. Die
Hybridirir der Rolle und damit einhergehende personeninterne Rollenkonflik-
te verschirfen sich bei denjenigen Projektmitarbeitern, die zudem in der zum
Projekt gehérigen Begleitforschung Voraussetzungen und Wirkungen der Ko-
operationsseminare untersuchen.

Auch wenn in der Interdisziplinaritit durch das keineswegs geklirte Rollenver-
stindnis von Fachwissenschaft und Fachdidaktik (vgl. z.B. Winkler & Wieser,
2017) und durch unterschiedliche Herangehensweisen der beteiligten Fachdi-
daktiken strukturell Spannungen angelegt sind, sind diese im Projekt nicht zum
Stérfaktor geworden. Das liegt daran, dass dhnlich wie in AuAu die Beteiligten
aus personlichem Interesse mitgearbeitet und sich von der Kooperation einen
Nutzen fiir sich als Lehrende ebenso wie fiir die Studierenden versprochen ha-
ben. Bereits vor Bewilligung des Projekts gab es in allen beteiligten Fichern
unterschiedlich weit gediehene Kooperationsaktivititen zwischen Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik. Das Projekt bot neben dem Anlass, hier und jerzr die
Kooperationsbemiihungen auszubauen und zu verstetigen, zusitzliche perso-
nelle Unterstiitzung, mit der die Entwicklungs- und Implementationsaufgaben
leichter zu bewiltigen waren. Gewissermaflen als Nebenprodukt, aber dennoch
als wichtiges Ergebnis gab das Projekt Anstof§ zur Reflexion von Vertrautem.
Durch die Begleitforschung — konkret die Untersuchung der Lehrendeniiber-
zeugungen (vgl. Ziihlsdorf et al., in diesem Band) — ist fiir das Fach Deutsch
augenfillig geworden, dass ein bereits mehrere Jahre etabliertes und breit ak-
zeptiertes Lehrmodell doch einige Fragen mit Blick auf die Erwiinschtheit und
Geeignetheit praktizierter Varianten aufwirft. Innerhalb des Fachs Deutsch
wirkt dies auf Kooperationsstrukturen insofern, als bei gemeinsamen Veran-
staltungen von Fachdidaktik und Fachwissenschaft Forschungsergebnisse aus
dem Projekt und Konsequenzen fiir die Lehre diskutiert werden, wobei die
Rollen der Akteure (Entwickler, Nutzer, Forscher) changieren. Uber das Fach
hinaus, im projektinternen Austausch zwischen den Fachdidaktiken, boten die
entsprechenden Befunde Anregung und Orientierung, bestimmte Dinge bei
Neuentwicklungen von vornherein anders anzugehen (so beim Kooperationsse-
minar-Modell Geographie; vgl. Ziihlsdorf et al., in diesem Band). Diese Auto-
nomie, ein Basismodell fachspezifisch zu variieren, war auch im Projekt zu den
Kooperationsseminaren eine Gelingensvoraussetzung.

Die Beispiele verdeutlichen die Komplexitit von zwei Teilprojekten. Eine Stei-
gerung erfihrt die Komplexitit ein weiteres Mal auf der Ebene des Projektver-
bundes. Hier sind tibergeordnete Kooperationsstrukturen einschliefllich der Pro-
jektgovernance von entscheidender Bedeutung. Die Erfahrungen in Jena zeigen,
dass vor allem die Steuergruppentreffen mit simtlichen Projektbeteiligten funk-
tional fiir den Zusammenhalt und die Entwicklung des Projektes waren. Neben
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der Regelung operativer Fragen bot die Steuergruppe vor allem im Zuge einer
Stiirken-Schwichen-Analyse die Moglichkeit, die Situation des Projekts (und der
Lehrerbildung insgesamt) zu reflektieren. So konnten Unterschiede und Span-
nungen zwischen verschiedenen Wissenschaftsparadigmen oder organisationsspe-
zifischen Logiken thematisiert und bearbeitet werden. Eine wichtige Erkenntnis
dieses Prozesses ist, dass sich die Kohirenz der Lehrerbildung nur unter der Be-
dingung von wissenschaftlicher und institutioneller Pluralitit anstreben lisst. Aus
dieser Pluralitit resultierende, strukturelle Spannungen sind kontinuierlich und
immer wieder aufs Neue zu bearbeiten, was iiber die Projektlaufzeit hinaus geeig-
nete Kooperations- und Governancestrukturen erfordert.

6 Schlussfolgerungen und Ausblick

Die Initiative der QLB hat es ermdglicht, die verantwortlichen Akteure der Leh-
rer/innenbildung an der Universitit in gemeinsame Verantwortung zu bringen
und mit dem Prinzip des Common Sense inhaltliche und strukturelle Innovatio-
nen zu initiieren. Der vorliegende Band stellt unter dem Titel , Lehrerbildung in
einer Welt der Vielfalt“ Beispiele vor, wie durch diese neue Form der Partizipation
die Implementierung von Innovationen gelingen kann, und zeigt zudem Aspekte
auf, an denen die weitere Projektentwicklung im Rahmen der zweiten Forder-
phase (2019-2023) und dariiber hinaus arbeiten muss. Die Projekterfahrungen
der ersten Forderphase der QLB verdeutlichen, dass die Komplexitit der einzel-
nen Projekte und ihrer Vernetzung — untereinander ebenso wie mit Akteuren im
Handlungsfeld Lehrerausbildung sowie Fort- und Weiterbildung — hiufig unter-
schitzt wird. Aus unserer Sicht braucht es eine systematische Reflexion und For-
schung zum strukturellen Output/Outcome der Projekte iiber die Einzelprojekte
hinaus. Ob die Programmevaluation das leisten kann, ist fraglich. Eine ganz ande-
re, offene Frage besteht darin, ob die Projektmaffnahmen in irgendeiner Weise zur
besseren und insbesondere nachhaltigen Professionalisierung der Lehrpersonen
und damit perspektivisch — im Sinne der Wirkungskette — auch zu besseren Ler-
nerfolgen der Schiilerinnen und Schiiler beitragen. Eine zusitzliche Erh6hung der
Komplexitit der Projekte besteht also darin, dass die Zielgruppe der Schiilerinnen
und Schiiler immer mit zu denken ist, auch wenn die Projektstrukturen maximal
Ausbildende und Auszubildende in der Lehrerbildung integrieren.

An den Stellen, an denen die interdisziplinire und transdisziplinire Kooperation
gelingt — und sei es auch nur aufgrund des hochsten Einsatzes und des guten
personlichen Einvernehmens der Projektbeteiligten — gehen alle mit einem Ertrag
heraus, den sie allein nicht hitten erzielen kénnen. Diese Erkenntnis trigt auch
die Jenaer Vorhaben fiir die zweite Projektphase, die programmatisch unter dem
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Motto ,Vernetzt. Verantwortlich. Forschungsbasiert.“ stehen. Unter dieser Pri-
misse werden die Teilprojekte in der zweiten Férderphase beispielgebend von ei-
nem/einer Fackdidaktiker/in und einem/einer Bildungswissenschaftler/in geleitet.
Als Kernthemen stehen neben der thematischen Qualifizierung des wissenschaftli-
chen Nachwuchses zum Thema ,,Heterogenitit und Inklusion® sowie der weiteren
Entwicklungsaufgabe einer inklusionssensiblen Lehrerbildung die Themen De-
mokratiebildung, Ausbildung der Ausbilder sowie der Aufbau eines , Learning-to-
teach Lab: Science” im Zentrum der Forschung und Weiterentwicklung.

Also: ,Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile” gilt im Hinblick auf die
vielfiltigen, sich gleichsam solidarisch zeigenden Beziehungen zwischen Projekt-
beteiligten. Es sind nicht einfach nur Akteure zu vernetzen, sondern alle bringen
verschiedene Rollen, Zielstellungen, Beliefs, Vorwissensbestinde usw. mit ein, die
als Idiosynkrasien in einem von auflen vermeintlich homogen wirkenden System
»der Lehrerbildung“ Akzeptanz, Toleranz sowie Umgang mit Pluralitit und Viel-
falt erfordern. Und es gilt im Hinblick auf die Ergebnisse, die aus gelingenden
Projekten resultieren, auch wenn man nur als ganz weiches Kriterium den Er-
kenntnisgewinn der Beteiligten zum Maflstab nimmt: Denn Interdisziplinaritit
i.S.v. ,Querdenken, Fragen, wohin noch niemand gefragt hat, Lernen, was die
eigene Disziplin nicht weil* (Mittelstrafl, 1987, S. 157) ist nicht nur Vorausset-
zung, sondern auch Ertrag der Projekte.

Die Beitrige in diesem Band

Im vorliegenden Band prisentieren die Projekte des Jenaer QLB-Projektes (Prof]L)
Ergebnisse aus der ersten Forderphase (2015-2018). Der Band ist in zwei Teile
gegliedert, die Aspekte der Vielfalt in der Lehrerbildung jeweils unterschiedlich
perspektivieren. Der erste Teil ,Boundary Crossings“ wird von Ewald Terhart
kommentiert. Der zweite Teil ,,Lehrerbildung fiir eine Welt der Vielfalt“ wird von
Johann Sjuts kritisch gewiirdigt.® In der folgenden Kurzvorstellung der Beitrige,
die sich an der Gliederung des Bandes orientiert, werden diese Kommentare nicht

eigens aufgefiihrt.

Téil I: Boundary Crossings — Vielfalr in der Lebrerbildung

Das Projekt Ausbildung der Ausbilder (AuAu) ist bereits im Abschnitt 5 kurz vor-
gestellt worden. Maya Zastrow, Karin Kleinespel und Will Liitgert zeigen in ihrem
Beitrag ., Ko-Konstruktion, Unterrichtsdiagnostik und Beratung. Ein phaseniiber-
greifendes Curriculum-Projekt in der Lehrkriftebildung® Anlisse fiir Unterrichts-

8 Beiden Kollegen gilt unser besonderer Dank.
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reflexion auf, indem Akteure der Universitit und Akteure der schulischen Praxis,
die als Ausbilderinnen und Ausbilder an verschiedenen Stellen der Lehrkriftebil-
dung titig sind, Unterricht gemeinsam planen, durchfiihren und reflektieren und
aufgrund der jeweils eingebrachten Perspektive auf Unterricht (und Hochschul-
lehre) Expertise biindeln. Auch Evaluationsergebnisse kommen zur Sprache.

Im Rahmen von Prof]L wurde mit Netz 1 ein Forschungs- und Dokrorandentkol-
leg (Forschung. Bildung. Dialog) fiir die Lehrerbildung eingerichtet, in dem die
Disziplinen der Fachdidaktiken und der Bildungs- und Erziehungswissenschaft
zusammenarbeiten, um angehende Lehrerinnen und Lehrer als Unterrichtswis-
senschaftlerinnen und -wissenschaftler und somit auch als wissenschaftlichen
Nachwuchs auszubilden. Der Bedingung wissenschaftlicher Pluralitit wird hier-
bei besonders viel Aufmerksamkeit gewidmet. Der Beitrag ,Pluralitit in der Bil-
dungsforschung: Chancen, Herausforderungen und Evaluation im Rahmen der
strukturierten Graduiertenforderung” von Anne Milatz, Dana Strauf}, Mirka Di-
ckel und Laurenz Volkmann stellt das theoretisch fundierte Konzept des Kollegs
sowie Ergebnisse der Begleitforschung vor.

Der Freistaat Thiiringen hat die Ficher Mensch-Narur-Technik (MNT) (Jg. 5 und
6) sowie Narurwissenschaften und Technik (NWT) (Jg. 9 und 10) neu eingerich-
tet. Um die bisher getrennt ausbildenden Disziplinen der Biologie, Chemie und
Physik auf diese neue schulische Anforderung vorzubereiten, wird im Teilpro-
jekt Narurwissenschaften integrativ ein diszipliniibergreifendes Studiengangsmo-
dul entwickelt und erprobt und fiir ein zertifiziertes zweisemestriges Weiterbil-
dungsangebot aufbereitet. Philipp Engelmann, Clemens Hoffmann und Volker
Woest verdeutlichen im Beitrag ,Ficheriibergreifende Naturwissenschaften in der
Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern am Beispiel des Projekts
Narurwissenschafien integrariv, dass Studierende und Lehrkrifte ein gemeinsames
Arbeiten an ficheriibergreifenden Themen als sinnstiftend erachten, wenn sie ge-
meinsam Unterrichtssequenzen entwickeln und in der Praxis erproben.

Im Teilprojekt Kooperationsseminare wird eine Modulform weiterentwickelt, bei
der ein Lehrender aus der Fachwissenschaft und ein Lehrender aus der Fachdi-
daktik im Team unterrichten. Die Autoren Felix Ziihlsdorf, Fabian Pettig, Felix
Reinhardt und Iris Winkler zeigen mit ihrem Beitrag ,,Kooperationsseminare als
verbindende Lernriume. Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Schule im Wechsel-
spiel” eine Form der Vernetzung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik in der
Lehrerbildung auf, die hochschuldidaktische Reflexionen unter den Beteiligten
anstoft. Diese Reflexionen umfassen die jeweiligen Inhalte innerhalb der Diszip-
linen, die Ausrichtung der Lehrerbildung sowie die Frage nach der Verantwortung
der einzelnen Dominen fiir die Lehrerbildung.



»Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile®

Im Teilprojekt Bildungs- und erziehungswissenschafiliche Vorbereirungsmodule wur-
de das Vorbereitungsmodul Allgemeine und Historische Pidagogik qualitativ evalu-
iert, um die Einfithrung neuer Veranstaltungsformate und Lehr-Lern-Materialien
vorzubereiten. Mithilfe von leitfadengestiitzten narrativen Interviews wurden ei-
nerseits Inhalte und Ziele der im Modul bislang angebotenen Seminare erfragt,
andererseits Moglichkeiten der Weiterentwicklung von zwei Themenschwerpunk-
ten der Historischen Pidagogik fiir die Lehramtsausbildung — Reformpidagogik
und Globales Lernen — skizziert. Ralf Koerrenz und Annika Blichmann themati-
sieren im Beitrag ,Auf den Spuren des Allgemeinen. Die Bedeutung historischer
und vergleichender Perspektiven fiir die Lehrerbildung“ die Auseinandersetzung
mit historischer Pidagogik als Element des bildungswissenschaftlichen Studiums
und zeigen am Beispiel reformpidagogischer Ansitze sowie globaler Bildung, wel-
che Potenziale fiir das Verstindnis von Schulkultur und Lehrerbildung entstehen
konnen.

Im Teilprojekt Bildungs- und erziehungswissenschaftliche Vorbereitungsmodule
wurden angesichts der groflen Fallzahlen von Priifungen und deren ungleicher
Verteilung auf zwei Institute neu entwickelte didaktisch-methodische Tools zur
Unterstiitzung des Selbstlernstudiums der Studierenden eingefiihrt und evaluiert.
Nils Berkemeyer, Lisa Mende und Birbel Kracke machen in ihrem Beitrag ,,Auf
dem Weg zu einer professionsgemiflen Lehrerbildung: Weiterentwicklung des
bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Studiums an der Friedrich-Schiller-
Universitit Jena“ deutlich, dass der Einsatz von schulbezogenen Fillen das Po-
tenzial aufweist, die im Laufe des Studiums erworbenen bildungswissenschaftli-
chen Wissensbestinde auf handlungsnahe und berufsfeldbezogene (Schul- und
Unterrichts-)Situationen iibertragen zu kénnen. Das kann dazu fiihren, dass die
von den Studierenden so hiufig gewiinschte Praktikabilitit und Relevanz des bil-
dungs- und erziehungswissenschaftlichen Wissens mittels der Fallarbeit verdeut-
licht wird, ohne im Gegenzug den Wissenschafts- und Disziplinbezug zu vernach-
lissigen.

Teil II: Lehrerbildung fiir eine Welr der Vielfalr

Das Teilprojekt Praxissemester im Ausland (PSA) hat in enger Abstimmung mit
dem Goethe-Institut ein Begleit- und Betreuungskonzept fiir Studierende entwi-
ckelt, die ihr Praxissemester im Ausland absolvieren. Nancy Grimm und Laurenz
Volkmann verfolgen die Internationalisierung der Lehrerbildung und verdeutli-
chen im Beitrag , Crossing Boundaries: Internationalisierung der Lehrerbildung
an der Universitit Jena — Konzeption, Evaluation, Perspektiven die Notwendig-
keit stabiler Bildungskooperationen und strukturierter und nachhaltig implemen-
tierter Begleitkonzepte. Ergebnisse aus der Evaluation werden vorgestellt.
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Im Teilprojekt Fir fiir Inklusion wurden — auf Grundlage einer umfassenden Lite-
raturanalyse zu Lehrerkompetenzen fiir den inklusiven Unterricht sowie basierend
auf Interviews mit den Fachdidaktiken Mathematik, Deutsch, Sport und Chemie
sowie den Lehrstiihlen fiir Schulpidagogik und Schulentwicklung sowie Schulpi-
dagogik und Unterrichtsforschung — curriculare Bausteine zum Thema Inklusion
entwickelt und erprobt, die sich an den einzelnen Phasen des Jenaer Modells ori-
entieren. Im Teilprojekt Medien im Marhemarikunterrichr wurden Stundenent-
wiirfe und Unterrichtspline erstellt, die Inklusion mit Hilfe von diversen Medien
unterstiitzen. Franziska Greiner und Birbel Kracke prisentieren im Beitrag ,,Fit
fir Inklusion?! Entwicklung und Erprobung curricularer Bausteine fiir das Lehr-
amtsstudium® curriculare Bausteine fiir eine inklusionsorientierte Lehrerbildung
und zeigen, dass diese leicht handhabbar sind und sich ohne gravierende Struk-
turverinderungen im modularisierten Lehramtsstudium implementieren lassen.
Das Ziel ist, mithilfe dieser Bausteine prignante Impulse fiir das Thema Inklusion
zu liefern und Kriterien fiir die bildungswissenschaftliche und fachdidaktische
Reflexion der Herausforderungen inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung
zu vermitteln.

Das Teilprojekt Sprache im Fachunterrichr verfolgt das Ziel, die Lehrerbildung in
Bezug auf die in der Schulwirklichkeit vorhandene sprachbedingte Heterogenitit
zu verbessern. Videographierte Unterrichtsstunden in den Fichern Geographie,
Biologie (oder Chemie, MNT, NWT) und Deutsch sowie Dokumentationen von
Medien und Schiilerproduktionen bilden den Ausgangspunkr dieses Projekts. Die
Dokumentationen dienen einer linguistischen Analyse von Unterrichtsinterakti-
onen und -materialien in Bezug auf die sprachliche Fassung schulischer Wissens-
bestinde. Bernt Ahrenholz, Luise Knoblich und Jenny Reichel veranschaulichen
in ihrem Beitrag ,Sprache im Fachunterricht. Analysen miindlicher und schrift-
licher Wissensvermittlung im Schulunterricht“ durch den Vergleich eines Schul-
buchtexts und einer Unterrichtsstunde, dass morphosyntaktische und lexikalische
Sprache im Schulbuch wesentlich komplexer ist als im Unterrichtsgesprich und
somit unterschiedliche didaktische Hilfen fiir Schiilerinnen und Schiiler zur An-
wendung kommen miissen.
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Ko-Konstruktion, Unterrichtsdiagnostik und Beratung.

Ein phaseniibergreifendes Curriculum-Projekt in der
Lehrkriftebildung

Abstract

Das Projekt Ausbildung der Ausbilder fokussiert die gemeinsame Verantwortung
der verschiedenen an der Lehrkriftebildung beteiligten Institutionen fiir den
professionellen Nachwuchs. Durch die Schaffung von zhird spaces, in denen die
Beteiligten auf Augenhhe miteinander arbeiten, sollen die Grenzen des eigenen
professionellen Habitus zeitweise iiberschritten werden, wodurch Lerngelegenhei-
ten auf beiden Seiten entstehen. Gegenstand des vorliegenden Aufsatzes sind die
Kontexte, die zur Entstehung des Projektes beigetragen haben, seine Ziele und
Inhalte sowie ausgewihlte Ergebnisse der projektbegleitenden Prozessevaluation.

Vorbemerkung
Das Projekt Ausbildung der Ausbilder (AuAu) gehort als Vorhaben des Prof]L-

Pfeilers Grenziiberschreitende Lernumgebungen zu den Projekten der ersten
Forderphase der Jenaer Qualititsoffensive Lehrerbildung. Im Zentrum steht das
Leitbild einer reflektierten Unterrichtspraxis (Schén, 1983) und damit einer auf
Reflexion zielenden Lehrerbildung. Anlisse fiir Unterrichtsreflexion werden im
Projekt geschaffen, indem Akteure der Universitit und Akteure der schulischen
Praxis, die als Ausbilderinnen und Ausbilder an verschiedenen Stellen der Lehr-
kriftebildung titig sind, gemeinsam Problem Solving betreiben und sich iiber ihre
Konzepte der Lehrkriftebildung am Beispiel gemeinsam gefundener Problemls-
sungen verstindigen. Das Projekt arbeitet damit an der Schnittstelle von didakti-
scher Wissenschaft und schulischer Praxis und zielt auf die ,,ganze Lehrerbildung*”
(Liitgert, 2014). Die Verstindigung auf ein gemeinsames Leitbild reflektierter
Unterrichtspraxis sowie auf gemeinsames unterrichtsbezogenes Problem Solving
erfordern strukturelle Verinderungen der Lehrerbildung in Jena, deren Kohirenz
durch die Segmentierung in drei institutionell getrennte Phasen und durch die
Verteilung der berufswissenschaftlichen Arbeitsgruppen auf neun Fakultiten nur
unzureichend gegeben ist. AuAu verfolgt zwei strukturelle Ziele: (a) an der Uni-
versitit: die Vernetzung der berufswissenschaftlichen Expertise von neun Fakul-
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titen, (b) zwischen Universitit und schulischen Einrichtungen: die Vernetzung
der berufswissenschaftlichen Expertinnen und Experten mit Thiiringer Fachlehr-
kriften, die an exponierter Stelle in einer der drei Phasen der Lehrkriftebildung
arbeiten und ihre Ausbildungskonzepte an Berufskolleginnen und -kollegen sowie
an Lehramtsnovizinnen und -novizen im Praxissemester oder im Vorbereitungs-
dienst weitergeben. AuAu erprobt damit als Entwicklungsprojekt ,.experimentell
(im Sinne von ,Schulpidagogik als Experiment®, Kleinespel, 1998), ob und ggf.
unter welchen Bedingungen ausbildende Akteure der Universitit und der schuli-
schen Praxis die Fihigkeit und die Motivation besitzen, durch die Zentrierung auf
gemeinsame Unterrichtsentwicklung Kohirenz zu férdern.

Im folgenden Text wird das Projekt in vier Abschnitten dargestellt und analy-
siert': (1) Uberpriifung der Kontexte. In diesem Abschnitt werden die Strukturen
und Prozesse analysiert, die sich an den Schnittstellen von Universitit und Schule
beim Jenaer Modell der Lehrkriftebildung als stark oder schwach erwiesen haben.
(2) Darstellung und Begriindung der Ziele und Inbalte. In diesem Abschnitt wird
die fiir AuAu geplante Konzeption vor dem Hintergrund einschligiger theoreti-
scher und empirischer Forschungen diskutiert. (3) Evidenzbasierte Prozessanalyse.
In diesem Abschnitt werden exemplarisch Ergebnisse der formativen Projekteva-
luation dargestellt, die fiir eine angestrebte Verstetigung des Projekts bedeutsam
sind. (4) Ein Ausblick zielt auf die geplante Verstetigung und Implementation von
AuAu.

1 Kontexte

1.1 Der institutionelle Kontext: Lehrkriifteausbildung zwischen Universitit
und Schule

Mit dem Jenaer Modell wurden 2007 die Beziehungen zwischen Universitit und
Schule und damit zwischen Wissenschaft und Praxis in der Lehrkriftebildung
neu geordnet. Waren Schulpraktika in den 90er Jahren an der eher nach siid-
deutschen Vorbildern restrukturierten Friedrich-Schiller-Universitit periphere
Merkmale des Lehramtsstudiums, riickte Praxis mit der Einfithrung des Jenaer
Modells zeitlich und in gewissem Sinn auch konzeptionell in den Mittelpunkt.
Den Studierenden wird im dritten Studienjahr, dem Jahr des Praxissemesters, die
reflexive Anstrengung zugemutet, sich in geeigneten Schritten die Chancen und
die Grenzen zu vergegenwirtigen, die zwischen dem Wissen bestehen, das sie im
Studium erworben haben und nach dem Praxissemester weiter erwerben werden,
sowie dem Kénnen, das die Schule verlangt (Liitgert, 2008).

1 Wir folgen hier dem CIPP-Modell, das im Aufsatz von Milatz, Strauf}, Dickel & Volkmann in
diesem Band dargestellt wird.
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1.2 Der hochschuldidaktische Kontext

Nationale und internationale Studien zum Praxissemester und zum Vorberei-
tungsdienst zeigen, dass grofle Teile der Studierenden und der Lehramtsanwirte-
rinnen und -anwirter dazu neigen, angesichts der Fiille von praktischen Anforde-
rungen in der Schule die Spannung zwischen Wissenschaft und Praxis einseitig in
Richtung Praxis aufzuldsen (Hascher, 2006; Fischer, Bach & Rheinlinder, 2016).
Wie an anderen Universititen fiithrt auch an der Friedrich-Schiller-Universitit ei-
nerseits eine ungeniigende inhaltliche Einbindung der schulischen Mentorinnen
und Mentoren in das Hochschulkonzept des Praxissemesters zu Verunsicherun-
gen bei der Ubernahme der Rolle als schulische Ausbildungslehrkraft (Schubarth
et al., 2012; van Velzen, 2012). Andererseits erschweren zum Teil fehlende Kon-
zepte des situierten Lernens (Reusser, 2005) bei den Hochschullehrenden die Ein-
schitzung praktischer Probleme ihrer Studierenden. So findet universitire Lehre
hiufig schwer Zugang zu den im Praxissemester erlebten Handlungsoptionen der
Studierenden; das Aufklirungspotenzial von Wissenschaft erschliefft sich vielen
Studierenden nicht oder wird ihnen nicht hinreichend vermittelt (Korthagen,
2010). Umgekehrt muss man festhalten: Mentorinnen und Mentoren zeigen als
Modelle, wie man Unterricht und Schule gestaltet, erliutern aber oftmals nicht —
oder nicht geniigend — warum sie tun, was sie tun (Schiipbach, 2005; Lunenberg,
Korthagen & Swennen, 2007). Generell gilt fiir die Gestaltung von Praxissemes-
tern, dass bisher die inhdrenten Barrieren zwischen Wissenschaft und Praxis sowie
die Orientierungen der verschiedenen Akteursgruppen nicht geniigend beriick-
sichtigt wurden (Holtz, 2014; Holtz & Gnambs, 2016).

2 Ziele und Inhalte des Projekts

2.1 Ziele begriindende Primissen

Bei der Konzeption von AuAu gehen wir von der transdisziplinir interpretierba-
ren Uberzeugung aus, dass die gemeinsame Planung, Durchfiihrung und evidenz-
basierte Reflexion von Unterricht bzw. Lehre durch Akteure der Wissenschaft und
der Praxis die Chance bietet, Expertise zu biindeln. Wir unterstellen, dass bei der
Unterrichtsentwicklung prozedurales, an Kontexte gebundenes Erfahrungswissen
keine geringere Dignitit besitzt als generalisiertes Wissenschaftswissen und um-
gekehrt, dass Wissenschaftswissen Erfahrungswissen in der Lehramtsausbildung
erginzen, Alternativen aufzeigen und gelegentlich auch korrigieren, aber nicht
ersetzen kann.?

2 Vor dem Hintergrund einer generellen Kontroverse zu dem Verhiltnis von wissenschaftlicher und
praktischer Lehrkriftebildung begrenzen wir unsere Position auf das Gebiet des Unterrichtens. Im
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Als Expertinnen und Experten, die Lernprozesse bei Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen durch Unterricht und Lehre fordern wollen, miissen Schul- und
Hochschullehrende handeln, auch wenn Wissenschaftswissen nicht ausreichend
zur Verfiigung steht. Deshalb benétigen sie Urteilskraft und die Fihigkeit, Unter-
richt nicht nur aus der eigenen Lehrperspektive, sondern vor allem aus den An-
eignungsperspektiven der Lernenden zu begreifen und zu gestalten. Erst diese Fi-
higkeit erlaubt es Lehrkriften, im ,emergency room* Klassenzimmer (Oser, 2002,
S.9) im richtigen Augenblick das Richtige zu tun. Johann Friedrich Herbart hat
dieses Kénnen schon 1802 als Pidagogischen Takt, als in der Unterrichtssituation
wirksame Urteilskraft, beschrieben (Herbart, 1957). Takt stellt fiir Herbart ein
eigenstindiges epistemisches Mittelglied zwischen dem theoretischen Wissen der
Wissenschaft und dem praktischen Tun dar. Er wird nicht durch blofle Begeg-
nung mit der Praxis erworben; Takt ist vielmehr ein Kénnen, das des Vorbildes,
der Anleitung, der Ubung und der nachgiingigen Reflexion bedarf. Die Vorstellung
Herbarts aufnehmend, haben wir mit AuAu ein Format der Kooperation von
Akteuren aus der Wissenschaft und der Schulpraxis auf dem Gebiet der Unter-
richtsentwicklung als grenziiberschreitende experimentelle Lern- und Arbeitsum-
gebung entwickelt. In der jiingeren amerikanischen und europiischen Lehrerbil-
dungsforschung, die vom philosophischen Pragmatismus beeinflusst ist, werden
die von uns gemeinten grenziiberschreitenden Lern- und Arbeitsriume als zhird
spaces beschrieben (Akkerman, 2011, S. 21; Zeichner, 2010). Ihr Ziel ist Problem
Solving auf der Basis unterschiedlichen Wissens, aber gemeinsamer Erfahrung.
Einen theoretischen Rahmen fiir ein solches Vorgehen kann man bei einem der
Viter des philosophischen und pidagogischen Pragmatismus, bei John Dewey,
finden (Dewey, 1910/1951). Eine praktische Form in der Gegenwart findet man
bei Fritz Staub und Mitarbeitenden, die — ohne sich explizit auf Dewey zu beru-
fen — aus unserer Sicht Deweys allgemeine Postulate fiir einen spezifischen Bereich
der Lehrkriftebildung konkretisiert haben (Staub, Waldis, Futter & Schatzmann,
2014).

Dewey geht von einer Primisse pragmatischer Methodologie aus. Danach werden
die Handlungsmuster von Menschen und die mit diesen Mustern verbundenen
Uberzeugungen durch Erfahrungen geprigt und kénnen auch nur durch Erfah-

rungen verindert werden. Dazu miissen Menschen die Gelegenheit erhalten, neue

gegenwirtigen wissenschaftlichen Diskurs der Lehrerbildungsforschung haben sich die Positionen
im europiischen Kontext aufgespalten: Georg Hans Neuweg (2016) geht davon aus, dass Wissen
und Kénnen zu zwei unterschiedlichen epistemischen Systemen gehéren, die in der Lehrerbildung
nicht kurzgeschlossen werden diirfen. Ganz anders argumentieren Brouwer und Korthagen (2005)
auf der Grundlage einer Langzeitstudie zur Wirksamkeit eines Theoriewissen und innovative Praxis
verbindenden Studiums: ,,[...] close cooperation between university-based and school-based teacher
educators is a necessary condition” (ebd., S. 214). Vgl. auch die abwiigenden Argumentationen im
Aufsatz von Berkemeyer, Mende & Kracke in diesem Band.
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Erfahrungen zu machen, die an den alten Erfahrungen abgeglichen werden. Im
Sinne dieses handlungstheoretischen Konzepts verstehen wir das Lernen im zhird
space AuAu als eine Sache der Erfahrung (experience), nicht des diskursiven Er-
kennens.

Geht man den Weg weiter von den allgemeinen methodologischen Uberlegun-
gen Deweys zu den konkreten empirischen Studien von Staub und Mitarbeiten-
den zum Fachspezifischen Unterrichiscoaching, dann verweisen aus unserer Sicht
mehrere ihrer Studien darauf, dass das von ihnen entwickelte Unterrichtscoa-
ching einen besonderen Raum der experience fiir erfahrene und weniger erfahre-
ne Lehrkrifte bereitstellt (Kreis & Staub, 2011). Dazu formen sie das klassische
Lehrproben-Modell um, welches darauf hinausliuft, dass eine Expertin oder ein
Experte Unterricht beobachtet und anschlieffend eine Novizin bzw. einen Novi-
zen aus der Expertenperspektive berit (Arnold, 2015). Stattdessen planen nach
dem Coaching-Modell Experte und Novize gemeinsam den Unterricht, fiihren
ihn gemeinsam durch und reflektieren ihn gemeinsam: Sie sind in allen Teilen
des Geschehens aktiv titig und iibernehmen die Verantwortung gemeinschaft-
lich. Durch diese Form der experience werden Lernprozesse angestofien, bei denen
Experte und Novize ihre Reflexions- und Handlungsriume erweitern. Kreis und
Staub (2011) konnten zeigen, dass der Prozess des gemeinsamen Planens, Han-
delns und Reflektierens sich nicht nur positiv auf die Erweiterung professionellen
Handelns und Reflektierens von Lehrkriiften, sondern auch positiv auf die Ein-
schitzung der Unterrichtsqualitit durch Schiilerinnen und Schiiler auswirkt.

Im AuAu-Design nehmen wir den Dreischritt des gemeinsamen Planens, Han-
delns und Reflektierens von Staub und Mitarbeitenden auf, formen aber die
Experten-Novizen-Perspektive zur Doppelperspektive der grenziiberschreitenden
Ko-Konstrukrion von schulischem Unterricht und universitiren Seminaren um.
Grundsitzlich gehen wir davon aus, dass die Perspektiven universitirer Fachdi-
daktik und schulischer Praxis in ihren angestammten Handlungsfeldern derart
ausgerichtet sind, dass sie Grenzen markieren — die einen arbeiten eher rekonst-
ruktiv und evidenzbezogen, die anderen eher erfahrungsbezogen und situiert. In
den rhird spaces der Trainee- und Modulphasen sind sie jedoch prinzipiell auf Au-
genhohe gestaltet. Wir gehen dabei von der Vermutung aus, dass eine Kooperati-
on zwischen Akteuren der Wissenschaft und der Praxis dann gelingen kann, wenn
beide Seiten zu gemeinsamen Problemlésungen finden, die eine Bereicherung von
Unterricht bzw. universitiren Seminaren darstellen sowie zu einer beiderseitigen
Erweiterung von Reflexions- und Handlungsriumen fiihren.

2.2 Aufbau und Verfahren von AuAu

AuAu besteht aus drei Zyklen von der Dauer jeweils eines Schuljahres. An je-
dem Zyklus nehmen die Leiterinnen und Leiter von fiinf bis sechs fachdidaki-
schen Arbeitsgruppen der Universitit und zehn bis zwanzig Fachlehrkrifte aus
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Studienseminaren und (Praxissemester-) Schulen teil. Nach drei Zyklen sind 13
von 16 Fachdidaktiken der Universitit einmal an AuAu beteiligt gewesen und
dadurch mit dem Konzept der Ko-Konstruktion vertraut. Jeder Zyklus enthilt
im Format eines zhird space eine fachdidaktisch geprigte Traineephase und eine
bildungswissenschaftlich geprigte Modulphase — jede Phase von der Dauer eines
halben Schuljahres.

In der Traineephase 6ffnen die fachdidaktischen Arbeitsgruppen ein Seminar, da-
mit die Fachlehrkrifte sich fiir die Dauer eines Semesters in den wissenschaftli-
chen Diskurs der Fachdidaktik eines ihrer Unterrichtsficher (wieder) einarbeiten
und sich dariiber hinaus auf zwei verbindliche Ereignisse vorbereiten kénnen:
Einmal sollen Mitglieder fachdidaktischer Arbeitsgruppen und Fachlehrkrifte
eine Unterrichtsstunde in der Schule gemeinsam ko-konstruieren (gemeinsam
planen, durchfiihren und reflektieren). Gleiches geschieht als zweites Ereignis in
den Universititsseminaren. Planungen und Reflexionen werden schriftlich oder
videografisch dokumentiert. Die Planungen, Unterrichts- bzw. Seminardoku-
mente sowie Ergebnisse der Reflexion werden an einer gemeinsamen Auswer-
tungstagung prisentiert.

An jede Traineephase eines Zyklus schlief3t sich eine Modulphase mit unterrichts-
wissenschaftlichen Schwerpunkten an. Die beteiligten Lehrkriifte werden in Kon-
zepte der Unterrichtsdiagnose (EMU: Helmke & Lenske, 2013 und Hamburger
Schulinspektion: Leist, Topfer, Bardowiecks, Pietsch, Tosana, 2010), der Unter-
richtsvideografie, des Feedbacks sowie der Unterrichtsberatung theoretisch und
praktisch mit dem Ziel eingefiihrt, die Unterrichtsberatung von Kolleginnen und
Kollegen und von Lehramtsnovizinnen und -novizen durch Einbeziehung evi-
denzbasierter Verfahren zu professionalisieren.

Die Phase wird mit Lernsituationen abgeschlossen, in denen die drei grundle-
genden AuAu-Konzepte zur Unterrichtsentwicklung — Ko-Konstruktion, Unter-
richtsdiagnose und Beratung — zusammengefiihrt werden. Die AuAu-Lehrkrifte
planen mit Studierenden des Praxissemesters Unterricht und werten ihn mit Hilfe
von EMU aus, sodass neben Unterrichtenden und Beobachtenden auch die Schii-
lerinnen und Schiiler ihre Einschitzungen zur Unterrichtsqualitit abgeben. Die
Auswertung miindet letztlich in ein ausfiihrliches Beratungsgesprich. Am Ende
eines Zyklus steht eine zweitigige Tagung, auf der die fachdidaktischen und bil-
dungswissenschaftlichen Projektergebnisse zusammengefithrt und universitits-
und schuléffentlich prisentiert werden.
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3 Evidenzbasierte Prozessanalyse

Den Projektfortschritt zusammenfassend verstehen wir AuAu im Sinne von Law-
rence Stenhouse (1975) als ein Entwicklungsforschungsprojekt, das die Wissens-
basis unserer Projektanlage durch Daten formativer Evaluation erweitert. Die
wissenschaftliche Begleitung des Projekts ist somit als eine Prozessanalyse zu ver-
stehen, deren Ziel darin besteht, die Daten als empirische Grundlage zur Weiter-
entwicklung des Projekts systematisch und methodengeleitet zu erfassen.
Abbildung 1 stellt die Begleitforschung eines AuAu-Zyklus von der Dauer eines
Schuljahres dar: (1) die Ausbildungsabschnitte, (2) die Erhebungszeitpunkte, (3)
das methodische Vorgehen sowie (4) die erhobenen Dimensionen. Die Auswahl
der Dimensionen entstammt dem erweiterten Angebots-Nutzungs-Modell zur
Erklirung der Wirksamkeit von Lehrkriftefortbildungen nach Lipowsky (2010,
S. 50 f). Demnach haben individuelle Determinanten und kontextuelle Bedin-
gungen (in der Abbildung: Kontextbedingungen, Voraussetzungen der Teilneh-
menden) sowie die strukturellen und didaktischen Merkmale des Angebots einen
Einfluss darauf, wie dieses wahrgenommen und genutzt wird (in der Abbildung:
Wahrnehmung und Nutzung des Angebots). Dies beeinflusst wiederum, was aus
der Fortbildung mitgenommen wird (in der Abbildung: Zufriedenheit, Lernzu-
wachs, Nutzen) und ob die (neuen) Inhalte Eingang in die Berufspraxis finden (in
der Abbildung: Transferprozesse).
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Abb. 1: AuAu-Zyklus und seine wissenschaftliche Begleitung
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Im ersten und zweiten Zyklus des Projekts nahmen insgesamt 29 Lehrerinnen
und drei Lehrer bzw. Fachleiterinnen und Fachleiter teil (Zyklus 1: N = 12, Zy-
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klus 2: N = 20). 53 % der Teilnehmenden unterrichten an Gymnasien, 38 % an
Regelschulen und 9 % an anderen Schularten (Grundschule, Berufsschule). Bei
der Auswertung werden Lehrerinnen und Lehrer sowie Fachleiterinnen und Fach-
leiter nicht getrennt nach ihren Funktionen, sondern iibergreifend als Lehrkrifte
bezeichnet, die Novizinnen und Novizen wihrend ihrer Ausbildung begleiten und
beraten.

3.1 Exemplarische Evaluationsergebnisse

Im Folgenden kénnen nur Ausziige aus den empirischen Ergebnissen dargestellt
werden. Dabei lenken wir unsere Aufmerksamkeit auf (1) Erwartungen und Mo-
tivation fiir die Teilnahme am AuAu-Projekt, (2) die Umsetzung der Projektauf-
gabe und (3) die Zufriedenheit und den wahrgenommenen Nutzen. Ausgehend
davon stellen wir uns abschliefend die Frage nach den Folgen des entwickelten
AuAu-Designs fiir die Gestaltung der weiteren Zyklen: Wie muss die Gesamtkon-
zeption angepasst werden, um eine nachhaltige und langfristige Implementation
zu gewihrleisten?

3.1.1 Erwartungen und Motivation

Die inhaltsanalytische Auswertung (nach Kuckartz, 2016) offener Fragen eines
Fragebogens zu Beginn des Projekts zeigt, dass das AuAu-Fortbildungsangebot
von den Teilnehmenden insgesamt als relevant und bedeutsam eingeschitzt wird.
Die Mehrzahl der Befragten wiinscht sich einen Kompetenzzuwachs fiir die men-
torale Begleitung von Praxissemesterstudierenden bzw. Lehramtsanwirterinnen
und -anwirtern. Viele Teilnehmende nennen als zweiten Wunsch die Auffri-
schung und Erweiterung ihrer eigenen fachdidaktischen Kenntnisse. Deutlich ab-
gehoben von den beiden erstgenannten Motivationen erwarten einige Lehrkrifte
(a) Hinweise zur Reflexion und Verbesserung des eigenen Unterrichts, (b) einen
vermehrten Austausch mit Kolleginnen und Kollegen und eine Intensivierung des
Kontakts zu Studierenden sowie (c) die Maglichkeit einer Perspektivenerweite-
rung durch den Austausch mit anderen Akteurinnen und Akteuren der Lehramts-
ausbildung. Abbildung 2 zeigt die Verteilung der Antworten.

Gestiitzt wird die Interpretation der offen formulierten Erwartungen durch die
Daten, die wir mit den Items der Skala Griinde fiir die Teilnahme (in Anlehnung
an Groschner, 2009) erfassten. Bei der Bewertung von Lehrkompetenzen in Hin-
blick auf einen gewiinschten Kompetenzzuwachs fiir die Rolle als Ausbildende sowie
einen gewiinschten Kompetenzzuwachs fiir die eigene Unterrichispraxis zeigt sich,
dass sich die Teilnehmenden in beiden Bereichen eine Kompetenzerweiterung er-
hoffen (siehe Tabelle 1). Es zeigt sich aber auch, dass der Wunsch nach einer Kom-
petenzerweiterung fiir die eigene Rolle als Ausbilderinnen oder Ausbilder etwas
grofler ist. Zwischen den beiden Skalen besteht ein signifikanter Zusammenhang:
Personen, die sich eine grofle Kompetenzerweiterung in einem Bereich erhoffen,
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Abb. 2: Verteilung der Antworten in Bezug auf die Erwartungen an das Projekt

wiinschen sich auch einen groflen Kompetenzzuwachs im anderen Bereich (r =
.79, p <.01). Die fiir beide Richtungen am stirksten eingeforderten Bereiche sind
ebenfalls in Tabelle 1 dargestellt.

Tab. 1: Griinde fiir die Teilnahme: erhoffter Kompetenzzuwachs (6-stufige
Likert-Skala, trifft gar nicht zu, trifft voll zu)

Ausbildungskompetenz  eigene Unterrichtspraxis

Gesamtskala Griinde fiir die M = 4.68; SD = 1.06 M=4.32;SD=1.12
Teilnahme

...die Unterrichtsqualitit fremden M = 5.85; SD = .37 M=5.6;SD = .82
Unterrichts nach ausgewihlten

Kriterien beurteilen kénnen

...anhand von cigenen Hospitati- M =5.75; SD = .55 M=5.25;SD=1.29
onsprotokollen Unterricht kriteri-

engeleitet reflektieren kénnen

Aus diesen Ergebnissen schliefen wir, dass wir dem Fortbildungsbediirfnis der
Teilnehmenden in Bezug auf ihre Rolle als Ausbilderinnen und Ausbilder von
Lehramtsnovizinnen und -novizen mit unserem Angebot entsprechen. Die Teil-
nehmenden sehen aus der Praxis heraus die Notwendigkeit, die Liicke zwischen
universitirer und schulischer Begleitung der angehenden Lehrkrifte durch kom-
petentes Diagnostizieren und Reflektieren von Unterricht zu verkleinern. Ein
Abgleich der eigenen (im besten Sinne: routinierten) Lehrertitigkeit mit wissen-
schaftlich aktuellen Diskursen erscheint sinnvoll und notwendig. Auch auf Seiten
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der Universitit scheint ein solcher Abgleich wiinschenswert zu sein. Dies zeigt sich
in den AuBerungen der Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker, als sie zu Beginn
der Traineephase in einem Fragebogen befragt wurden, welche Erwartungen sie
mit der kiinftigen Zusammenarbeit mit Lehrkriften aus Schule und Studiensemi-
nar verbinden: Durch die Kooperation erhofften sie sich (1) aufgrund der unter-
schiedlichen Perspektiven zur Reflexion angeregt zu werden, (2) Impulse fiir die
eigene Lehre bzw. Forschung zu erhalten, (3) die Bediirfnisse der Studierenden bes-
ser einschitzen zu kénnen sowie (4) den Praxisbezug in den Seminaren zu stirken.

3.1.2 Variationen der Ausfithrung der Projektaufgabe: Ficherbeispiele

Das Design von AuAu gibt fiir die Traineephase ein Rahmenkonzept fiir die Zu-
sammenarbeit von fachdidaktischem Hochschulpersonal und Lehrkriften vor.
Dazu gehéren (1) die wéchentliche Teilnahme der Lehrkrifte an einem reguliren
Universititsseminar mit Studierenden, (2) die Ko-Konstruktion als Arbeitsauf-
trag, mindestens einmal in der Traineephase gemeinsam Unterricht zu planen,
durchzufiihren und zu reflektieren sowie (3) mindestens einmal eine Seminarsit-
zung mit den Studierenden in gleicher Weise zu ko-konstruieren.

Nach den Erfahrungen der ersten beiden Zyklen zeigt sich, dass diese Vorgaben
von den fachspezifischen Arbeitsgruppen unterschiedlich interpretiert werden
und dadurch verschiedene Formen der Kooperation von Lehrkriften und Fach-
didaktiken entstehen, jeweils mit gemeinsam vereinbarter Schwerpunktsetzung.
So banden z.B. einige Fachdidaktiken die Lehrkrifte intensiv in ihre Universitits-
seminare ein und stellten eine Verkniipfung von Unterrichtsplanung, -durchfiih-
rung und -reflexion mit dem universitiren Angebot fiir die Studierenden her. Wir
skizzieren in zwei Fallbeschreibungen exemplarisch Beispiele fiir die Gestaltung
der Projektaufgabe.

Variante I: Die gemeinsame Unterrichtsplanung der Lehrkrifte mit dem Fachdi-
daktiker fand im Seminar unter Beobachtung der Studierenden statt. Nach dem
Prinzip des fachspezifischen Coachings wurde aus einem ersten vorgelegten Un-
terrichtsentwurf im Laufe des Seminars gemeinsam eine konkrete Konzeption fiir
eine Unterrichtsstunde in der Klasse einer teilnehmenden Lehrerin erarbeitet. Die
Studierenden fiillten wihrend des Prozesses der Ko-Konstruktion einen Beobach-
tungsbogen aus. Inhalte und Planung der Stunde wurden gemeinsam reflektiert.
Die Unterrichtsstunde wurde im Teamteaching von Fachdidaktiker und Lehrkrif-
ten durchgefiihrt und videografiert. In der auf die Unterrichtsstunde folgenden
Seminarsitzung wurde das entstandene Video gemeinsam mit den Studierenden
betrachtet und der Unterricht reflektiert.

Varianre 2: Die Planung einer Unterrichtsstunde fand im Universititsseminar in
vier parallelen Kleingruppen statt: a) in drei Gruppen von Studierenden und b)
in einem Trio aus einer Fachdidaktikerin und zwei Lehrerinnen. Die Entwiirfe
der Studierenden wurden anschlieflend gemeinsam im Sinne des fachspezifischen
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Coachings mit den Lehrkriften und der Fachdidaktikerin besprochen. Alle Betei-
ligten einigten sich auf einen Entwurf, der in der Schule umgesetzt werden sollte.
Eine Studentin fiihrte diesen Unterricht unter Beobachtung der Lehrkriifte, der
Fachdidaktikerin und der iibrigen Studierenden durch. Im Anschluss fand ein
gemeinsames Reflexionsgesprich statt.

Sechs der bisher zehn Kooperations-Varianten sind dadurch gekennzeichnet, dass
Studierende in den Prozess der Ko-Konstruktion in unterschiedlicher Weise ein-
bezogen wurden. Bei der grenziiberschreitenden Ko-Konstruktion fungierten die
Studierenden als Bindeglieder, weil die Ausbilderinnen und Ausbilder beider In-
stitutionen mit der Absicht der Professionsentwicklung konkret mit den jungen
Menschen arbeiteten. Fiir die weiteren Zyklen ist daher in Betracht zu ziehen, das
Rahmenkonzept fiir die Zusammenarbeit stirker auf den Einbezug von Studie-
renden auszurichten.

3.1.3 Zufriedenheit und wahrgenommener Nutzen

Am Ende des ersten Zyklus wurden die teilnehmenden Lehrkrifte (N = 12) in
ihren Fachgruppen, die beteiligten Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker (N
= 7) einzeln interviewt. Der Interviewleitfaden orientierte sich u. a. an folgenden
Themen: Zufriedenheit, subjektiv wahrgenommener Lernzuwachs und Nutzen
fiir die Praxis. Die Interviews wurden transkribiert und mit Hilfe von MAXQDA
inhaltsanalytisch (nach Kuckartz, 2016) ausgewertet.

Lehrkrifte sowie Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker empfanden die Zu-
sammenarbeit wihrend der Traineephase in der Mehrzahl als persénliche Berei-
cherung und schiitzten sie als eine Zeit zum Nachdenken, als Anstof§ zur Refle-
xion, zur kritischen Auseinandersetzung mit der eigenen Position und mit den
Positionen der anderen Teilnehmenden. Durch den Austausch wurden Denkpro-
zesse angeregt und Routinen hinterfragt:

»...dann ist es einfach unglaublich spannend, gemeinsam iiber unterschiedliche Un-
terrichtspraxen ins Gesprich zu kommen, und das ist fiir alle Beteiligten glaube ich ne
lehrreiche Sache und davon habe ich auch profitiert” (Fachdidaktiker A).

Einige Befragte hoben hervor, wie notwendig der grenziiberschreitende Austausch
zwischen und innerhalb der in AuAu vertretenen Personengruppen sei, habe man
doch bemerkt, wie unterschiedlich die jeweiligen Praxen in der Lehrkriftebildung
seien und wie wenig man voneinander wisse.

Auf Seiten der Lehrkrifte trug die Traineephase dazu bei, einen Einblick in uni-
versitire Abliufe und aktuelle inhaltiche Thematiken zu erhalten sowie Studie-
rende und deren Vorwissen kennenzulernen:

,Ich weiff ja nun besser, wie das Studium aufgebaut ist, das war mir bisher auch nicht so
bekannt. Also was haben wir iiberhaupt an Fachdidaktik, welche Veranstaltungen, was ist
der Inhalt, was kann ich voraussetzen, was muss noch gemacht werden?* (Lehrkraft A).
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Die Lehrkrifte schitzten es, ihre fachlichen und fachdidaktischen Kenntnisse
aufzufrischen. Einige wurden motiviert, sich wieder intensiver mit Fachliteratur
auseinanderzusetzen und den empirischen Forschungsstand in ihrem Fach zu ver-
folgen. Durch die gemeinsame Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Un-
terricht ...

».--hinterfrage ich wieder meinen Unterricht verstirkt und versuche da auch fiir mich
personlich, meinen Unterricht wieder ein bisschen verstirkt bewusst auszurichten®

(Lehrkraft B).

Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker schitzen die entstandenen Kontakte zur
Praxis, die sie auch fiir weitere Kooperationen nutzen wollen, sowie die Einblicke
in aktuelle Entwicklungen an Schulen. Ein Fachdidaktiker bemerkte, dass ihm
durch den intensiven Austausch mit den Lehrkriften die Bediirfnisse der Studie-
renden fiir die Praxis verdeutlicht wurden und stellte daraufhin Verinderungen
der Modulstruktur in seinem Fachgebiet in Aussicht:

LAlso ich merke, das st6f3t etwas an und das wird dazu fithren, dass sich sicherlich auch
die konkreten Abliufe in den Modulen, die Modulinhalte, dass ich die nochmal ver-
dndere. Und die Abstimmung auch nochmal anpasse zwischen dem Proseminar, dem

Praxissemester und dann der nachbereitenden Veranstaltung® (Fachdidaktiker B).

Auch die Fragebogenerhebung am Ende des 2. Zyklus ergab, dass die Teilnehmen-
den (N = 20) das Projekt insgesamt als gewinnbringend einschitzen (M = 5.31;
SD = .87), sowohl fiir ihre eigene Unterrichtspraxis (M = 4.94; SD = .86) als auch
fir die Aufgabe der Lehrkrifteausbildung (M = 5.19; SD = .83, 6-stufige Lickert-
Skala, trifft gar nicht zu — trifft voll zu). Die Zufriedenheit der Teilnehmenden mit
dem Projekt spiegelt sich auch in der Nutzung der AuAu-Konzepte (vgl. Kapitel
2.2) in ihrer Praxis wider: 62 % der Teilnehmenden gaben an, das EMU-Instru-
ment ein- bis zweimal innerhalb des letzten Schulhalbjahres im eigenen Unterricht
sowie im Unterricht ihrer Lehramtsnovizinnen und -novizen angewandt zu haben.
63 % nutzen die Kernperspektiven des fachspezifischen Coachings regelmifig
fir ihre Unterrichtsplanung. Alle Teilnehmenden, die im letzten Schulhalbjahr
Studierende bzw. Anwirterinnen und Anwirter betreuten, verbanden die Unter-
richtsbesprechung mindestens einmal mit einer gemeinsamen Planung im Vorfeld
(56 % ein- bis zweimal, 44 % mehr als zweimal). 38 % setzen die Videografie bei
der Betreuung ihrer Novizinnen und Novizen ein. Die AuAu-Konzepte werden
von den Teilnehmenden demnach als relevant und praxistrauglich eingeschitzt.

Unsere Erkenntnisse aus der Begleitforschung zeigen, dass die Schaffung von Aus-
tausch und Kohirenz zwischen den Phasen sowohl von den Teilnehmenden der
Universitit als auch der Schule als wertvoll erachtet wird. Die in AuAu einge-
brachten (wissenschaftlichen) Konzepte fanden einerseits Eingang in die Ausbil-
dungskonzepte der Schulpraxis. Durch die Kooperation entstanden andererseits
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Anregungen zur Entwicklung innovativer Seminarkonzepte in der Hochschulleh-
re, die dem Bediirfnis der Studierenden nach einer reflektierten Verschrinkung
von Theorie und Praxis Rechnung tragen.

4 Ausblick

An die Entwicklungsphase von AuAu mit den drei Schwerpunkten der Ko-Kon-
struktion, Unterrichtsdiagnostik und Unterrichtsberatung soll sich eine Imple-
mentationsphase (2019-2023) anschliefen (siche dazu den Einleitungsaufsatz zu
diesem Band), die zum Ziel hat, die in der ersten Forderphase begonnene zweifache
Vernetzung von AuAu zu stirken. (a) An der Universitit: die Vernetzung der Unter-
richtsexpertise von neun Fakultiten, (b) zwischen Universitit und schulischen Ein-
richtungen: die Vernetzung der fachdidaktischen und schulpidagogischen Arbeits-
gruppen der Universitit mit dem Landesinstitut ThILLM, den Studienseminaren
und den Schulen. Um dieses Ziel zu erreichen, ist zunichst die Projekttrigerschaft
von AuAu um Mitglieder fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Arbeits-
gruppen erweitert worden. Die neuen Projekttriger werden Konzepte ausarbeiten,
um vorhandene Lehrangebote und Forschungslinien der Fachdidaktiken und Bil-
dungswissenschaften fiir das AuAu-Vorhaben zu 6ffnen und die AuAu-Konzepte in
die Studienstrukturen und Forschungsschwerpunkte einzupassen.

Um das Projekt auch im Schulbereich zu verankern, ist unter Beteiligung des
Thiiringer Schulministeriums eine Kooperation mit dem Landesinstitut ThILLM
vorbereitet worden. Es ist vorgesehen, fiir AuAu ein zweistufiges Disseminations-
konzept zu entwickeln. Die Universitit wird AuAu zu einem regelmifliigen Fort-
bildungsangebot fiir Mitglieder des Thiiringer Unterstiitzungssystems und der
Thiiringer Studienseminare weiterentwickeln. Diese werden ausgebildet, um in
Teams Fortbildungsveranstaltungen auf der Grundlage der AuAu-Konzepte ab-
zuhalten. Danach stehen sie als Disseminatorinnen und Disseminatoren fiir die
Verantwortlichen fiir Ausbildung und fachbegleitenden Lehrkrifte an den ca. 120
Praxissemesterschulen zur Verfiigung.

Durch die Verkniipfung der zwei Disseminationsstufen soll eine Win-Win-Situ-
ation entstehen: Das ThILLM sichert sich universitire Kompetenz fiir die Fort-
bildung der Mitglieder seines Unterstiitzersystems, die Mitglieder des Unterstiit-
zersystems ihrerseits sichern die Fortbildung der Verantwortlichen fiir Ausbildung
und der fachbegleitenden Lehrerkrifte, die in ihrer Rolle als schulische Mentorin-
nen und Mentoren einen bedeutenden Beitrag fiir das Gelingen des Praxissemes-
ters leisten. Gelingen die in der ersten Férderphase vorbereiteten Verkniipfungen
und werden sie in der zweiten Forderphase gestirkt, kénnte eine landesweite Fort-
bildung der Verantwortlichen fiir Ausbildung und der fachbegleitenden Lehrkrif-

te an allen Thiiringer (Praxissemester-) Schulen gewihrleistet werden.
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Abstract

Pluralitit im Sinne der Gleichbehandlung differenter wissenschaftlicher Strdmun-
gen als Mebrwert anzuerkennen, ist Ausgangspunkt fiir die in diesem Beitrag be-
richtete Konzeption, Umsetzung und Evaluation des Graduiertenkollegs Bildung.
Forschung. Dialog. im Rahmen des Projekts Prof]L. So kénnen thematische Breite,
methodische Vielfalt und theoretischer Tiefgang als Stirke aktueller Bildungsfor-
schung sichtbar und fiir die reflexive Férderung von Promovierenden nutzbar ge-
macht werden.

Wie sollen sich an der Lehrerbildungsforschung Beteiligte angesichts der Parti-
kularisierung der bildungswissenschaftlichen und didaktischen Forschungsland-
schaft in ficheriibergreifenden Projekten positionieren? Verfiihrerisch einfach
erscheint hier die Idee, sich eine dominante wissenschaftliche Praxis als Klammer
fir die Bildungsforschung?® zu wihlen. Fiir die Konzeptualisierung des BMBE-ge-
forderten Projekts Professionalisierung von Anfang an im Jenaer Modell der Lebrer-
bildung (ProfJL) wurde gezielt eine differente theoretisch-konzeptuelle Positionie-
rung etabliert, welche auch das in diesem Beitrag fokussierte Doktorandenkolleg
prigt. Ziel des Projekts ist die Entwicklung, Umsetzung und Implementation
eines strukturierten Promotionsprogramms im Rahmen der Lehrerbildung zur
wissenschaftlichen Weiterbildung der Promovierenden.

Als fundamental hat sich die Kultivierung disziplinirer, theoretischer und me-
thodischer Vielfalt erwiesen — Pluralirir wird dabei als Chance gesehen, nicht
als Hindernis fiir Forschungsprojekte im Bereich der Bildungsforschung. Es be-
steht der Anspruch, Pluralitit und damit die Gleichbehandlung differenter wis-
senschaftlicher Strémungen als Mehrwerr anzuerkennen und gewinnbringend
nutzbar zu machen. So kénnen thematische Breite, inhaltliche Vielfalt und theo-

1 Die erste und zweite Autorin teilen sich die Erstautorenschaft.
2 Bildungsforschung verstehen wir im Kontext von Schule und Hochschule, womit auch die Profes-
sionsforschung der Lehrerbildung inkludiert ist.
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retischer Tiefgang als Stirke aktueller Lehrerbildungsforschung sichtbar werden.
Diese bewusste Entscheidung fiir ein plurales Konzept wird zum einen durch eine
gelingende Praxis bestirkt, iiber die in diesem Beitrag berichtet werden soll, zum
anderen durch aktuelle Studien, die die hohe Bedeutung der Pluralitit fiir die
Weiterentwicklung der Bildungsforschung und auch der Nachwuchsfrderung
betonen (vgl. Baumert & Tillmann, 2016; Kauhaus & Krause, 2017; Muhar &
Kinsperger, 2006).

Dieser Beitrag legt zunichst fiinf miteinander verschrinkte Griinde dar, die fiir die
Pluralitit von Positionierungen und Perspektivierungen in der Bildungsforschung
sprechen. Im Anschluss wird das Forschungs- und Doktorandenkolleg Bildung.
Forschung. Dialog als ein den Prinzipien von Pluralitit und Dialog verpflichtetes
Teilvorhaben von Prof] L beschrieben, mit Blick auf dessen konzeptuelle Entwick-
lung, praktische Umsetzung und Evaluation. Anschlieflend berichten wir erste
Erkenntnisse dariiber, welche Chancen und Herausforderungen sich beim prakti-
schen Umgang mit der Vielfalt der Forschungs- und Vermittlungskulturen erdff-
net haben und welche weiteren Entwicklungsméglichkeiten sich daraus ergeben.

1 Pluralitit und Dialog als Herausforderung fiir gelingende
Bildungsforschung

Wie die Landschaft der Bildungsforschung® insgesamt ist auch die Bildungsfor-
schung im Jenaer Modell der Lehrerbildung iiberaus vielseitig. Zum einen be-
fassen sich die relevanten Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft, Pidagogik,
Psychologie, Philosophie, Politikwissenschaft, Soziologie, Naturwissenschaften,
Text-, Medien- und Sprachwissenschaften mit Fragen der Bildung aus der Per-
spektive ihrer ganz unterschiedlichen Wissenschaftsverstindnisse und Vermitt-
lungskulturen. Zum anderen sind an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena iiber
18 Fachdidaktiken in der Bildungsforschung titig. Diese arbeiten an den Schnitt-
stellen zwischen den je nach Fachdidaktik unterschiedlich entwickelten Logiken
der jeweiligen Disziplin und den verschiedenen Formaten der Erziehungswissen-
schaft bzw. Pidagogik. Im Jenaer Modell der Lehrerbildung nimmt Bildungsfor-
schung somit auf mannigfaltige Weise Gestalt an. Wie ldsst sich nun Orientierung
in dieser disparat erscheinenden Forschungslandschaft gewinnen?

Als Antwort auf die Orientierungskrise in der Bildungsforschung wurde in Folge
des so genannten ,,PISA-Schocks® eine Homogenisierung der Forschung im Sinne
einer quantitativ-empirischen Bildungsforschung als Losungsweg eingeschlagen —

3 Im Folgenden ist Bildungsforschung im weiten Sinne in der Definition Terharts (2016, S. 74) ge-
meint, der darunter sowohl die empirischen als auch die bildungstheoretischen bzw. bildungsphilo-
sophischen Forschungsarbeiten fasst.
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und damit eine hochkontroverse Debarre (Tillmann, 2016, S. 19) hervorgerufen.
Seit vielen Jahren wird diese Debatte von der quantitativ-empirischen Bildungs-
forschung und der hermeneutisch orientierten, auf qualitative Designs setzende
Bildungstheorie wenig fruchtbar, teilweise mit polemischer Schirfe und mit vie-
len Vorbehalten auf den beiden Seiten gefiihrt (vgl. Tillmann, 2016, S. 19). In
dieser Debatte zielen beide Seiten auf Pluralititsbereinigung ab (Helsper, 2016,
S. 91). Bei niherer Analyse ist jedoch zu konstatieren, dass es in der Bildungsfor-
schung im deutschsprachigen Raum genau genommen gar nicht um eine Polaritit
der empirischen Bildungsforschung und Bildungstheorie geht. Jenseits dieser ant-
agonistischen Konfrontation wird nimlich ,.eine Pluralitit von teils konkurrieren-
den, sich teils erginzenden Wissenschaftsformen alten und neuen Typs“ (Messner,
2016, S. 23) sichtbar. Fiinf wichtige Aspekte des Pluralititsprinzips sollen daher
im Folgenden skizziert werden.

1.1 Vielfiltige Forschungs- und Begriffslogiken

Forschungsprobleme und Forschungsfragen werden nicht gefunden, sondern
erfunden. Dies geschieht vor dem Hintergrund der Erfahrungen, die ein For-
scher bzw. eine Forscherin im Feld gemacht hat und vor dem Hintergrund der
Forschungslogiken, in die er oder sie hinein sozialisiert wurde. Unterschiedliche
Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen sehen und benennen unterschiedliche
Forschungsprobleme und Forschungsfragen, auch wenn sie den gleichen For-
schungsgegenstandsbereich betrachten. Der Forschungsgegenstand existiert also
nicht als solcher, sondern immer nur in Denk- und Vollzugsweisen, so wie er in
der konkreten Anniherung, im Denken, Sprechen und Tun seine jeweilige Form
gewinnt. In diesem Sinne weist Terhart (2016, S. 81) auf das Fehlen einer episte-
mologischen Letztinstanz in der Bildungsforschung wie folgt hin:

»1n diesen verschiedenen Feldern herrschen unterschiedliche Systemlogiken, Aufmerk-
samkeitsregimes und Glaubwiirdigkeitskonzepte. Anders und grundsitzlicher formu-
liert: Es gibt keinen archimedischen Punkt, von dem ausgehend die diffizilen Verhilt-
nisse ,objektiv' und damit verbindlich zu ordnen, die ;wahren® Probleme zu definieren
und die darauf bezogene Leistungsfihigkeit der verschiedenen um Beachtung konkur-

rierenden Disziplinen in ihrem ,Wert* abschliefend zu klassifizieren wiren®.

1.2 Ankniipfung an Traditionslinien

Der quantitativ-empirische Ansatz beanspruchte nicht immer schon eine ver-
meintliche Monopolstellung (Baumert & Tillmann, 2016, S. 2). Vielmehr wurde
bis in die 1960er Jahre hinein Bildungsforschung von einer philosophischen bzw.
geisteswissenschaftlichen Position aus betrieben (vgl. Volkmann, 2016). Diese
Phase wurde abgeldst durch den Beginn der qualitativen und quantitativen empi-
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rischen Sozialforschung, die in der Erziehungswissenschaft zu einem 7heorie- und
Methodenschub (Terhart, 2016, S. 75) fiihrte. Soziologische und psychologische
Positionierungen dominierten das Forschungsfeld seit den 1970er Jahren. Erst im
Zuge der sukzessiven Etablierung der quantitativen Bildungsforschung, die die
Kompetenzreform unter anderem ausgehend von PISA vorbereitete und umsetzte,
kam es zu einer Abwendung der empirischen Forschung von der Bildungstheorie
und qualitativen Empirie. Im gleichen Zuge ging der Einfluss der Soziologie zu-
riick und die zunehmend quantitativ dominierte Pidagogische Psychologie wurde
zur Leitlogik (vgl. Terhart, 2016, S. 75). Der Anschluss der empirischen Bildungs-
forschung an pidagogische und erziehungswissenschaftliche Theoriediskussionen
und Wissensbestinde aus dem 20. Jahrhundert und friiher wird iiber eine gezielte
Kultivierung der Pluralitit von Forschungsansitzen wieder méglich. Ein zentrales
Motiv des Projekts ProfJL ist daher, sowohl geistes- und sozialwissenschaftlich
geprigte wie pidagogisch-psychologisch ausgerichtete Stromungen als valide Rea-
lisierungsformen von Bildungsforschung im Kontext von Schule und Hochschule
anzuerkennen und somit die Mannigfaltigkeit der im Projekt ProfJL vertretenen
theoretischen und empirischen Ansitze als Stirke zu begreifen.

1.3 Erkenntniserweiterung

Wie jedes andere Forschungsgebiet befindet sich auch das Forschungsfeld der Bil-
dungsforschung in stindiger Verinderung. Es gilt hier, sich aufmerksam und neu-
gierig den Fragen zu stellen, die sich aus den sich permanent wandelnden Formaten
der Wissenschaft innerhalb und auflerhalb der Bildungsforschung ergeben (vgl.
Dickel, 2015). Neue Perspektiven miissen erkannt und geschiitzt werden, und da-
bei gerade auch solche Perspektiven, die den eigenen Ansatz in Frage stellen oder
diesem gar widersprechen. Denn nur durch Perspektivwechsel kann systemisch
geschlossenes Denken in Frage gestellt, durchbrochen und iiberschritten werden
(vgl. Gadamer, 1986). Durch Multiperspektivitit und Perspektivenkoordination
werden prozess- wie produktbezogene Erkenntniserweiterungen ermdglicht. So
zeigt Helsper (2016) an der Forschung zu selektionsbedingten Lernmilieus, zum
Schiilerhabitus und der Bedeutung der Familie fiir die Bildungsungleichheit (vgl.
Helsper, 2016, S. 76) vielfiltige Moglichkeiten der Erkenntniserweiterungen, die
sich ergeben, wenn scheinbar disparate theoretische, methodische und empirische
Ansitze im Ergebnis aufeinander bezogen werden.

1.4 Ankniipfung an differente Kontexte

Bildungsforschung wird in stark differenten Kontexten betrieben (Terhart, 2016,
S. 76). Daher gilt es, handlungs- und sprachfihig zu bleiben und unter anderem
den Geltungsbereich der unterschiedlichen Wissensformate abzuschitzen und
diese zueinander ins Verhiltnis zu setzen. Dies kann geschehen, wenn die Kuld-
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vierung einer Art theorerischer Mehrsprachigkeir in universitiren Forschungskon-
texten gefordert und geférdert wird (vgl. Terhart, 2016).

Gemeint ist allerdings keineswegs allein, dass Pluralitit passiv zur Kenntnis ge-
nommen wird. Vielmehr geht es um das Einnehmen eines aktiven Parts, es geht
darum, kompetent zu sein ,fiir die Kommunikation in einer Pluralitit von Wis-
sensformen® (Messner, 2016, S. 24). Gerade in Projekten der Qualitirsoffensive
Lehrerbildung, die sowohl disziplin-, als auch phasen- und institutioneniibergrei-
fend aufgestellt sind, ist diese theoretische Mehrsprachigkeit unabdingbar, um
in einen fiir alle Seiten erkenntnisreichen Dialog zu treten. Diese Kommunika-
tions- und Aushandlungsprozesse zu initiieren und zu moderieren, ist somit eine
zentrale Aufgabe im Projekt Prof]JL.

1.5 Zukunftsorientierung und Vorbildcharakter

Mittelstral (2007) sieht in der Transdisziplinaritit die Zukunft der Wissenschaft.
Zwar stellt er die Notwendigkeit disziplinirer Grenzen nicht in Frage, konstatiert
jedoch, dass disziplinire Kompetenzen nicht mehr ausreichen, ,,um Forschungs-
aufgaben, die aus den klassischen Fichern und Disziplinen herauswachsen, er-
folgreich zu bearbeiten® (Mittelstraf}, 2007, S. 4). Zur Bewiltigung dieser Auf-
gaben miissen zukiinftig neue, transdisziplinire Organisationsformen gefunden
werden (ebd.). Im Unterschied zu einer interdiszipliniren Zusammenarbeit in
Forschungsverbiinden auf Zeit, die sich in der Bildungsforschung schon lingst
etabliert hat (vgl. Dezure, 2017; Terhart, 2016, S. 76), meint Transdisziplinari-
tit, ,dass Kooperation zu einer andauernden, die fachlichen und diszipliniren
Orientierungen selbst verindernden wissenschaftssystematischen Ordnung fithrt®
(Mittelstraf, 2007, S. 3).

Nachdem fiinf leitende Griinde fiir die bewusste Anerkennung von Pluralitit
konzeptuell dargelegt wurden, fokussiert der Beitrag im Folgenden auf die Umset-
zungsebene und erdreert die Frage, wie sich diese metakonzeptionelle Uberlegung
in der Praxis des Forschungs- und Doktorandenkollegs tibersetzen lisst.
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2 Konzeption und Umsetzung des Promotionsprogramms

Bildung. Forschung. Dialog.

Das Forschungs- und Doktorandenkolleg Bildung. Forschung. Dialog. ist der Ort
der systematischen Nachwuchsférderung am Zentrum fiir Lehrerbildung und
Bildungsforschung der Friedrich-Schiller-Universitit Jena und bildet ein univer-
sititsweites interdisziplindres Forum fiir Bildungsforschung sowie (Hoch-)Schul-
und Unterrichtsentwicklung. Im Kolleg lisst sich wissenschaftliche Pluralitit und
Differenz als Prinzip bzw. Bedingung des wissenschaftlichen Fortschritts erfahren.
In diesem Sinne ist das Kolleg ein Ort der Grenzmarkierung und Grenziiber-
schreitung: Zum einen geht es darum, die eigene Position klar herauszuarbeiten
und explizit zu machen und sich damit sichtbar im weiten Feld der Bildungsfor-
schung zu positionieren. Zum anderen geht es darum, Grenzen zu iiberschreiten.
Es soll deutlich werden, welche Schnittstellen mit anderen Theorieperspektiven
oder Disziplinen nach innen und nach auffen schon kultiviert werden oder noch
wiinschenswert sind. Schliefflich geht es darum, das eigene forschende Tun als kri-
tische Praxis wahrzunehmen, durch spezifische Angebote die Weiterqualifikation
der Promovierenden zu férdern und durch begleitende Angebote die Entwicklung
und Umsetzung differenzieller Forschungskonzepte der Promovierenden zu un-
terstiitzen.

2.1 Das integrative Modell der Graduiertenférderung

Zentral ist, die Fihigkeit der Kollegiaten und Kollegiatinnen zum selbstindigen,
kooperativen, innovativen, prizisen und kritischen wissenschaftlichen Arbeiten zu
fordern. Das Kolleg nutzt das Konzept der Promotionsbiographie (Brentel, 2014)
mit der Unterscheidung von Vorbereitungs-, Forschungs- und Abschlussphase,
um die Promotionsbegleitung systematisch zu gestalten. Das konkrete Studien-
programm wurde entlang des Researcher Development Framework (siehe Abbil-
dung 1; Vitae, 2010) sowie der Empfehlungen des Bologna-Seminars zu Docroral
Programmes for the European Knowledge Sociery (European University Association,
2005a, b) entwickelt. Entsprechend versteht das Kolleg den Promotionsprozess
nicht nur als eine Phase der fachlichen Qualifikation, sondern auch als wesentlich
fir die Entwicklung einer professionellen Identitit. Das Studienprogramm ori-
entiert sich an den vier Bereichen: (A) Wissen und intellektuelle Fihigkeiten, (B)
Personliche Effektivitit, (C) Forschungsgovernance und -organisation und (D)
Einfluss und Wirkung (Vitae, 2010). Diese Bereiche sind in der Abbildung 1 mit
Bezug auf deren Umsetzung im Kolleg skizziert.
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Abb. 1: Researcher Development Framework mit Angeboten des Kollegs (verindert nach Vitae, 2010)

Bereich A: Wissen und intellekruelle Fibigkeiren

In Kolloquiumssitzungen wird der aktuelle Stand der Promotionsarbeiten pri-
sentiert und diskutiert. In Peer-to-Peer-Settings stellen die Kollegiaten und Kol-
legiatinnen ihre Kenntnisse empirischer Methoden, theoretischer Zuginge sowie
Interpretationen von Kernbegriffen aktueller Forschung vor und iiben sich im
Aushandeln pluraler Wissenschaftsdiskurse. Regelmiflig werden zudem Referen-
ten und Referentinnen in das Kolloquium eingeladen, die zu Kernthemen aktu-
eller Lehrerbildung und Bildungsforschung, zu Methoden empirischer Bildungs-
forschung oder zu wissenschaftlichen Schliisselqualifikationen Input anbieten.
In der regelmiflig stattfindenden Methodenwerkstatt werden quantitative sowie
qualitative Workshops zu Methoden der Datenerhebung und Datenauswertung
durchgefiihrt. Zudem veranstaltet das Kolleg einmal im Jahr eine Nachwuchsta-
gung in Kooperation mit der Erfurt School of Education.
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Bereich B: Persinliche Effizienz

Die individuelle Beratung und Begleitung der Promovierenden als ein wesentli-
ches Element des Forschungs- und Doktorandenkollegs findet auf zwei Ebenen
statt: In der Forschungsberatung, die wochentlich angeboten wird, stehen Pla-
nung, Durchfithrung, Auswertung von empirischen Untersuchungen und Evalu-
ation im Mittelpunkt. In der personenzentrierten Beratung werden Promotions-
prozesse reflektiert, Kommunikationsstrukturen aufgezeigt sowie die Entdeckung
neuer Deutungs- und Handlungsoptionen angeregt.

Bereich C: Forschungsgovernance und -organisation

Um die Qualitit der Forschung zu sichern, stiitzt sich die Arbeit des Kollegs
auf die Empfehlungen der DFG (2013) sowie der Friedrich-Schiller-Universitit
(2006) zur Sicherung guter wissenschaftlicher Praxis sowie auf den European Code
of Conduct for Research Inregrity der European Science Foundation (2011). Im Be-
reich des Forschungsmanagements werden grundsitzliche Fragen der Forschungs-
planung und -abwicklung beraten, d.h. alle Phasen der Promotion und deren
jeweiliger Ziele und Aufgaben werden am eigenen Fall reflektiert.

Bereich D: Engagemenr, Einfluss und Wirkung

Zu forschen bedeutet, die Wirkung der eigenen Forschung auf die Lehrerbildung
und damit auch auf die Gesellschaft zu erkennen und zu iiberlegen, wie beide
Welten — wissenschaftliche und gesellschaftliche — in einen fiir beide Seiten er-
tragreichen Dialog treten kénnen; wie z.B. auf dem jihrlich in Jena stattfindenden
Netzwerktreffen, bei dem inner- wie aufleruniversitire Akteure und Akteurinnen
der Lehrerbildung ins Gesprich kommen. Zur Intensivierung des internationalen
Austauschs stehen zudem im Rahmen der Qualirirsoffensive Lebrerbildung und in
Ubereinstimmung mit universititsweiten Bestrebungen Mittel bereit, die Mobili-
tit der Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen zu erh6hen.

2.2 Strukturelle Organisation und Implementation des Kollegs

Das gesamte Kolleg setzt sich aus Promovierenden mit einschligigem Forschungs-
profil, den dazugehdrigen Betreuern und Betreuerinnen sowie einer Ombuds-
person zusammen. Strukturell gestirke ist das Kolleg durch die Einsetzung eines
Sprecherrats, d.h. eines demokratischen Entscheidungsgremiums, das die Inter-
essen aller Kollegmitglieder reprisentiert. Der Sprecherrat trigt Verantwortung
fiir die Entwicklung des Studienprogramms, fiir die Aufnahme neuer Kollegiaten
bzw. Kollegiatinnen sowie fiir Maffnahmen zur Evaluation und Qualititssiche-

rung.
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Einen Meilenstein im Hinblick auf die Implementation des Kollegs stellte die
erfolgreiche Einbindung in die Graduierten-Akademie der Friedrich-Schiller-
Universitit Jena dar, die im Mai 2017 vollzogen werden konnte. Das Kolleg ist
nun eine von der Universitit unterstiitzte Form der strukturierten Doktoranden-
forderung. Mit diesem Qualititssiegel verpflichtet sich das Kolleg, hervorragende
Promotionen im Bereich der Bildungsforschung im Kontext von Schule und Un-
terricht zu férdern: durch transdisziplinire Forschung und entsprechende unter-
stiitzende Mafinahmen, Beriicksichtigung der Zusammenarbeit mit universitiren
Partnern und Partnerinnen und dialogischem Prinzip in wertschitzender Kom-
munikation. Die Lehrerbildung wird damit als forschende Disziplin anerkannt.

3 Erste Ergebnisse zur Wahrnehmung der Pluralitit im
Rahmen der Nachwuchsférderung

Auch wenn bereits eine Vielzahl von qualifizierenden Programmen im Bereich
der Nachwuchsforderung implementiert wurden (vgl. Duke & Denicolo, 2017;
Graybill et al., 2006; McCallin & Nayar, 2011; Mitrany & Stokols, 2005), gibt es
kaum Forschung dazu, inwiefern Nachwuchsférderung in interdiszipliniren und
pluralen Forschungskontexten wie der Bildungsforschung gelingen kann (Lin,
Wang, Spalding, Klecka & Odell, 2011). Daher geht die vorliegende explorative
Studie zur Einschitzung der Pluralitit den Fragen nach, inwiefern 1) das Kolleg
generell als Zugewinn erlebt wird, 2) die Zusammensetzung des Kollegs als plural
bezeichnet werden kann und 3) Pluralitit, wie postuliert, als Erweiterung und
Bereicherung der eigenen Fachlogik verstanden wird. Dariiber hinaus wird die
Entwicklung und Umsetzung des Forschungs- und Doktorandenkollegs laufend
durch formative und summative Evaluation, basierend auf dem CIPP-Modell
(unter Berticksichtigung von Konrext, Input, Prozessen und Produkren der Mafi-
nahmen, Stufflebeam & Shinkfield, 2007) begleitet.

3.1 Design und Methoden

Im Rahmen der Online-Befragung im Wintersemester 2016/17 wurden die Kol-
legiaten und Kollegiatinnen zur Kollegevaluation sowie zur Wahrnehmung der
Pluralitit befragt. Im Folgenden werden dazu ausgewihlte Befunde dargestellt. Im
Sinne eines quantitativen Within Mixed-Methods Designs (Burzan, 2016) wur-
den geschlossene sowie offene Fragen vorgegeben. Nachdem unseres Wissens nach
keine adiquaten Skalen zur Erfassung der Wahrnehmung der Pluralitit vorlagen,
wurden neue Items konstruiert.

Zur globalen Einschitzung der Kollegangebote wurden 4 = 5 Items (5-stufige
Likertskala: 1 = ,stimme gar nicht zu® bis 5 = ,stimme voll und ganz zu®) so-
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wie eine offene Frage vorgegeben. Beziiglich der pluralen Zusammensetzung im
Kolleg wurden die Promovierenden nach ihren Forschungsthemen, methodischen
Zugingen sowie den Fichern befragt, in denen ihre Forschungsarbeit angesiedelt
ist. Dariiber hinaus berichteten sie anhand von £ = 2 geschlossenen Items (4-stufi-
ge Likertskala: 1 = , trifft gar nicht zu® bis 4 = , trifft vollkommen zu®) sowie einer
offenen Frage iiber die wahrgenommene Pluralitit im Kolleg.

Um den Zugewinn durch Pluralitit und Vielfalt zu erfassen, wurden % = 8 ge-
schlossene Ttems (4-stufige Likertskala: 1 = ,trifft gar nicht zu®“ bis 4 = , trifft voll-
kommen zu“) vorgeben sowie zwei offene Fragen.

Aufgrund der geringen Stichprobe kénnen die Skalen nicht hinsichtlich ihrer psy-
chometrischen Eigenschaften iiberpriift werden, weshalb die Ergebnisse deskrip-
tiv auf der Ebene der Einzelitems berichtet werden.

3.2 Stichprobe

An der Onlineerhebung nahmen insgesamt N = 16 Promovierende (minnlich:
41.7 %, n = 5; weiblich: 58.3 %, n = 7) von insgesamt 21 Promovierenden des
Kollegs teil, wobei # = 12 vollstindige Datensitze vorliegen. Von den Befragten
sind 66.7 % (n = 8) Mitarbeiter bzw. Mitarbeiterinnen aus dem Projekt ProfJL
und 25 % (# = 3) anderweitig haushaltsfinanzierte oder 8.3 % (n = 1) externe
Promovierende. Im Durchschnitt waren die Kollegiatinnen seit M = 1.83 Jahren
(SD = 0.94) im Kolleg und iiberwiegend (81.8 %, 7 = 9) in der Umsetzungsphase
ihrer Promotion (Datenerhebung, Datenauswertung, theoretische Auseinander-
setzung).

3.3 Ausgewiihlte deskriptive Ergebnisse zu Chancen und Herausforderungen
von Pluralitiit im Graduiertenkolleg

Im Hinblick auf die globale Finschitzung des Kollegs gaben die Promovierenden an,
dass das Kolleg generell eine hilfreiche Unterstiitzung fiir die Promotion ist (M =
4.25 (8D = 0.78) und eine sinnvolle Erginzung zur Promotionsbetreuung durch
ihre Betreuerinnen und Betreuer (M = 4.54, SD = 0.66). Als gewinnbringend
wurden u.a. inhaltliche (M = 3.91, SD = 0.83) sowie methodische (M = 4.58, SD
= 0.52) Inputs und Riickmeldungen fiir die eigene Promotion angegeben sowie
eine motivierende Wirkung fiir die eigene Forschungsarbeit durch die Teilnahme
am Kolleg (M = 4.29, SD = 0.91). Als gemeinsames Ziel sehen sie v.a. ,die Dis-
serrarion erfolgreich zu beenden®, sich mit ,gutem Unterricht” und ,,guter Lehrer-
und Lehrerinnen-Bildung” zu beschiiftigen und ,wissenschafiliches Denken und
Diskutieren iiben zu wollen® (Zitate aus den offenen Fragen).

Im Hinblick auf die Zusammensetzung des Kollegs kann Pluralitit anhand der
Promotionsthemen sowie der methodischen Zuginge konstatiert werden. Als The-
mengebiet ihrer Promotion geben sie an (Mehrfachnennungen méglich): 33.3 %
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(n = 4) Bildungsforschung, 25 % (# = 3) Lehrerbildungs-/Professionsforschung,
25 % (n = 3) Lehr-/Lernforschung, 25 % (# = 3) Hochschuldidaktikforschung,
16,7 % (n = 2) Sonstiges (Spracherwerbsforschung, Literaturdidaktik). Im Hin-
blick darauf, welche Forschungsmethoden fiir ihre Promotion zentral sind, sagten
43,8 % (n = 7) der Promovierenden, dass quantitative Methoden eine mittlere
bis sehr grofRe Rolle spielen, fiir 60 % (n = 9) spielen qualitative Methoden eine
mittlere bis sehr grofle Rolle und fiir 6,6 % (n = 1) der Promovierenden spielte
beides eine mittlere bis sehr grofle Rolle. Anhand des Fachbereichs, in dem ihre
Promotion angesiedelt ist, wird ebenso deutlich, dass die Zusammensetzung der
Kollegiaten und Kollegiatinnen als vielfiltig bezeichnet werden kann: 75 % (7= 9)
Fachdidaktiken (neun verschiedene), 16,7 % (#n = 2) Fachwissenschaft und je 8,3
% (n = 1) Erziehungswissenschaft, Psychologie und Sonstiges (Sportwissenschaft).
Dementsprechend berichten die Promovierenden, dass sie das Kolleg im Hinblick
auf die fachliche sowie methodische Zusammensetzung als vielfiltig und heterogen
wahrnehmen (M, , = 3.6, SD =0.63, M__, . . =3.4, 5D = 0.74). Dabei wird
hinsichtlich folgender Aspekte Pluralitit im Kolleg festgestellt: ,Inhalte®, ,fachli-
cher Hintergrund®, ,Methoden®, ,Fragestellungen®, ,, Team sowie Teilnehmer des
Kollegs®, , Promotionsfortschritt“, ,,Vorwissen®, , Themen®, ,Forschungspraktiken
und -herangehensweisen“ (Zitate aus den offenen Fragen).

Befragt nach dem Zugewinn durch Pluralirdr im Kolleg, berichten die Promovie-
renden, dass die Heterogenitit dazu anregt, iiber eigene fachliche wie methodi-
sche Grenzen hinauszudenken (M = 3.27, SD = 0.59) und eine eigene Position
zu finden (M = 3.07, SD = 0.70). Sie empfinden die Vielfalt im Kolleg als ge-
winnbringend fiir die eigene Forschung (M = 3.07, SD = 0.80) und anregend fiir
Innovationen und neuen Ideen (M = 3.07, SD = 0.59). Weniger zentral scheint
die Uberzeugung, dass sie durch das Kolleg neue Impulse bekommen, die sie in
der wissenschaftlichen Community ihres Fachs sonst nicht bekommen hitten
(M = 2.6, SD = 0.83). Gurt gelingt bereits jetzt die Wertschitzung der verschiede-
nen fachlichen wie methodischen Positionen (M = 3.4, SD = 0.63); so gibt es nach
Einschitzung der Kollegiatinnen und Kollegiaten im Kolleg eher keine normative
Setzung von ,guten“ oder ,weniger guten “ fachlichen wie methodischen Positi-
onen (M = 3.53, SD = 0.52). Die Promovierenden berichten in offenen Fragen,
dass sie einen Zugewinn im Hinblick auf die folgenden Aspekte wahrnehmen:
»Hinterfragen eigener Vorannahmen; Hinweis auf Diskussionen, die eigenes Feld
noch nicht fiihrt, aber fithren sollte; Erfahrungsaustausch; Perspektivwechsel und
verschiedene Perspektiven (auf Lehrerbildung); Distanz zum eigenen Projekt her-
stellen; Breite an inhaltlichen sowie methodischen Forschungsméglichkeiten ken-
nenlernen, theoretische ficheriibergreifende Ansitze kennenlernen; Hilfe beim
Feststecken in eingefahrenen Wegen der eigenen Disziplin, Schwierigkeiten der
eigenen Disziplin verstindlich machen; Anregung, ob manche Fragen auch im
eigenen Fach bearbeitet werden sollten® (Zitate aus den offenen Fragen).
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Kritisch wird angemerkt, dass bisher das Potenzial von ,ficheriibergreifenden
Kooperationen® und der Austausch hinsichtlich ,theoretischer ficheriibergrei-
fende Ansitze zu wenig ausgeschopft wird“ und ,der Austausch nicht zu jedem
Zeitpunkr sinnvoll“ ist. So besteht Interesse an einem ,gemeinsamen Projekt/
einer gemeinsamen Publikation®, um die ,verschiedenen inhaltlichen und for-
schungsmethodischen Ansitze zusammenzubringen und das Kolleg als Gruppe zu
stirken®. Weiter wurde vorgeschlagen, eine Verortung der ,inhaltlichen/methodi-
schen Nihe der Arbeiten vorzunehmen [..] (Gruppenaufstellung), um die Nihe/
Distanz der sich stindig entwickelnden Arbeiten untereinander zu thematisieren.
Im Hinblick auf die Zusammenfiihrung der verschiedenen Perspektiven lisst sich
festhalten, dass das Aufzeigen von Kohirenz eine konzeptuelle Aufgabe fiir die
Zukunft ist (M = 2.64, SD = 0.63).

4 Pluralitit und Dialog — ein Ausblick

Im Forschungs- und Doktorandenkolleg sowie im Gesamtprojekt Prof]L wird ein
offener Austausch kultiviert, so dass sich die Akteure mit ihrer eigenen Fachkultur
einbringen und entwickeln, gemeinsam ins Denken kommen und ihr Denken im
Disput mit anderen auf die Probe stellen kénnen. Gerade bei der Pluralitit der
vertretenen Fachhintergriinde gilt es, zunichst die eigene Position offenzulegen
und nachzuvollziehen, auf welchen Primissen die Argumentationen der anderen
aufbauen. Es ist Ziel des Kollegs, Pluralitit als bewusstes positives Moment er-
lebbar zu machen, zu reflektieren und schliefflich auch auf die aufferuniversitire
Welt zu iibertragen.
Die ersten Evaluationsergebnisse haben gezeigt, dass das Kolleg in seiner Zusam-
mensetzung als plural beschrieben wird und die Vielfalt von den Kollegiatinnen
und Kollegiaten positiv wahrgenommen wird. Pluralitit wird als Zugewinn fiir
die eigene Forschung anerkannt, was im Einklang mit rezenter Forschung steht
(Duke & Denicolo, 2017). Die Angebote des Kollegs werden als sinnvolle Unter-
stiitzung neben der Betreuung durch den/die Doktorvater/-mutter erlebt.
Diese ersten Erkenntnisse weisen den Weg fiir weitere inhaltliche Entwicklungen
des strukturierten Doktorandenkollegs, die den Promotionsprozess unterstiitzen
und die Nachhaltigkeit der Angebote weiter stirken kénnen. Weiterer Entwick-
lungsbedarf besteht nach derzeitigem Kenntnisstand vor allem in
* der Entwicklung neuer differenzierter Formate zum mehrperspektivischen,
grenziiberschreitenden Forschen (z.B. in Anlehnung an Engelen, 2017; Kau-
haus & Schwarzkopf, 2017; Stentoft, 2017),
* der Entwicklung und Umsetzung eines nachhaltigen Konzepts zum Wissens-
management, z.B. in Form einer Literatur- und Methodendatenbank sowie
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einer digitalen Lernplattform zu Methodenkompetenzen sowie Reflexions-
instrumente zur selbstindigen Weiterentwicklung

¢ dem Ausbau eines digitalen Forschungsdatenmanagements und Austausch von
Forschungsinstrumenten und ggf. -daten (in Anlehnung an Consortium of Eu-
ropean Social Science Data Archives, 2016).

¢ der Etablierung und Ausbau von Forschungsnetzwerken wie z.B. dem Netz-
werk Lehrerbildungs-Nachwuchskolleg (NeLe) bestehend aus mitteldeutschen
Doktorandenkollegs im Bereich der Lehrerbildung und Bildungsforschung

¢ dem Ausbau und der Weiterentwicklung der Begleitforschung zur Pluralitit in
der Nachwuchsfoérderung

Damit Pluralitiit nicht in ein beliebiges Nebeneinander, sondern in eine inter- und
transdisziplinire Zusammenarbeit miindet, miissen weitere Kommunikationspro-
zesse angestoffen, moderiert und Ergebnisse integriert werden. Dieses ,,Pluralitits-
management” sollte daher zukiinftig im Rahmen der Konzeption, Umsetzung,
Evaluation und Implementation ausgebaut und dezidiert in die Planung der Pro-
jektarbeit einbezogen und mit entsprechenden Ressourcen ausgestattet werden.

4.1 Allgemeine Empfehlungen zur Umsetzung von Pluralitit

Damit Pluralitit gewinnbringend fiir die Beteiligten sowohl im Gesamtprojekt

als auch im Kolleg sein kann, sind aus der bisherigen Erfahrung folgende fiinf

Aspekte relevant. Pluralitit erfordert

* eine institutionelle Struktur als verbindende Klammer in transdiszipliniren
Projekten und/oder eine Einbettung in bestehende Querstrukturen wie z.B.
einem Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung,

* engagierte Bemiihungen des Aufeinander-Beziehens theoretischer wie methodi-
scher Perspektiven in partizipativ entwickelten Formaten,

* Bereitschaft zum Dialog sowie eine wertschitzende Kommunikationskultur,

* eine unterstiitzende Begleitforschung und Evaluation, um zielgerichtet bediirf-
nisorientierte Mafinahmen anzubieten und weiterzuentwickeln,

* finanzielle, zeitliche und riumliche Ressourcen. Dazu gehért auch ein Koordi-
nationsteam mit diversen fachlichen wie methodischen Expertisen.

Die Umsetzung von Pluralitit ist sowohl eine Frage der Einstellung und der Ge-
staltung von Organisations- und Kommunikationsstrukturen als auch eine Frage
der zur Verfiigung stehenden Zeit und Mittel, diese Prozesse zu koordinieren und
zu begleiteten (vgl. Defila & Giulio, 2015a, 2015b).

Wichtig ist festzuhalten, dass Pluralitit und der Erfolg des Dialogs von den Mit-
gliedern selbst abhingt:
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Skeptikern werden verschiedene Mitglieder der bildungswissenschaftlichen Patch-
workfamilie fremd bleiben, Optimisten werden gerade die Pluralitit wechselnden Aus-
tausches und wechselweiser Kritik trotz aller Verstindnisbarrieren die Herausforderung
sehen, die eigene Position und Arbeitsweise weiter auszuschirfen, um sie im Dialog zur
Geltung zu bringen.” (Messner, 2016, S. 42).

Die Bedeutung des wissenschaftlichen Gespriches fiir die Schirfung der eigenen
Position ist daher zentral. Zugleich geht es darum, sich verunsichern zu lassen
und mit der Unsicherheit und Ungewissheit, die das gemeinsame Gesprich mit
sich bringt, einen Umgang zu finden. Indem wir uns fiir das Fremde und Andere,
das im Dialog auf uns zukommt und uns irritiert oder verstdrt, 6ffnen, kann es
gelingen, Neues zu sehen und neu sehen zu lernen (vgl. Gadamer, 1986).
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Ficheriibergreifende Naturwissenschaften in der

Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern

Abstract

Die Chemiedidaktik der Friedrich-Schiller-Universitit Jena entwickelt und er-
probt seit 2015 Aus- bzw. Weiterbildungskonzepte fiir einen ficheriibergreifen-
den naturwissenschaftlichen Unterricht. Zielgruppe sind sowohl Lehrkrifte im
Schuldienst als auch Lehramtsstudierende der Ficher Biologie, Chemie und Phy-
sik. Ausgehend von der historischen Entwicklung des integrierten Naturwissen-
schaftsunterrichts, den zugrundeliegenden fachdidaktischen und pidagogischen
Stromungen sowie der aktuellen bildungspolitischen Situation in Deutschland
wird mit diesem Beitrag die Forderung nach einer Professionalisierung der na-
turwissenschaftlichen Lehrkrifte fiir ficheriibergreifenden Unterricht kritisch
dargestellt. Aus den Konstruktionskriterien der Ausbildungs- und Weiterbil-
dungsmodule kénnen dabei zentrale Leitlinien abgeleitet werden. Die namurwis-
senschafilichen Arbeitsweisen (navure of science), die Basiskonzepre der drei Fachdo-
minen Biologie, Chemie und Physik sowie das Lernen an sinnstifienden Konrexten
bilden hierbei die inhaltliche und methodische Rahmung, die jedoch mit Blick
auf das ficheriibergreifende Konstrukt neu interpretiert, hochschuldidaktisch ver-
ortet und dabei jeweils aufeinander bezogen werden muss. Abschliefend werden
die entwickelten und erprobten Aus- und Weiterbildungskonzepte und erste Er-
probungsergebnisse (Stand Juni 2017) vorgestellt.

1 Ficheriibergreifender naturwissenschaftlicher Unterricht in
der Diskussion

Die Forderung nach einer Verstirkung der Vernetzung im naturwissenschaftlichen
Unterricht wird immer wieder in den bildungspolitischen Diskurs um eine natur-
wissenschaftliche Allgemeinbildung eingebracht (Deutscher Bildungsrat, 1969, S.
61f; Kremer & Stiudel, 1997). Eine Ubersicht zum aktuellen Stand der Diskus-
sion findet man bei Kiister (2014) und Labudde (2014). Dieser Diskurs fiihrte
in den meisten Bundeslindern zur Implementierung von naturwissenschaftlichen
Verbundfichern in den Jahrgangsstufen 5 und 6 (Graube, Mammes & Tuncsoy,
2013), in denen die Konzepte und Methoden der drei Bezugsdisziplinen Biolo-
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gie, Chemie und Physik wechselseitig aufeinander bezogen werden. In Thiiringen
wurde dazu das Fach Mensch-Narur-Technik (MNT) seit 2009 etabliert (TMB]JS,
2015a). Fiir die hdheren Jahrgangsstufen wurde in bereits vier Bundeslindern ein
solches Fach als Wahlpflichtfach erginzend zu den Fichern Biologie, Chemie und
Physik eingerichtet. In Thiiringen wird das Wahlpflichtfach Nasurwissenschafien
und Technik (NWuT) fiir die Jahrgangstufe 9/10 am Gymnasium seit dem Schul-
jahr 2013/14 nach einem Erprobungslehrplan unterrichtet (TMB]JS, 2013).

Die Entwicklung ficheriibergreifender Ansitze sowie die Implementation ent-
sprechender Curricula in den Sekundarstufen ist in der BRD eng verbunden mit
der Entwicklung der Gesamtschulidee in den 1960er Jahren, der offentlichen
Diskussion um Inhalte der Allgemeinbildung in den 1980er Jahren sowie der In-
halts- und Methodenkrise des naturwissenschaftlichen Unterrichts ab den spiten
1990er Jahren (Reinhold & Biinder, 2001).

Einen wichtigen Beitrag zur Theoriebildung leistete das Arbeitsprojekt Inregrier-
tes Curriculum Narurwissenschafi am IPN Kiel, das tiber zwei grofle Symposien
1973/74 Grundlagenstrukturen zur Konstruktion und Implementation ficher-
iibergreifender naturwissenschaftlicher Curricula erdrterte (Frey & Hiussler,
1973). In den 1970er Jahren entstanden in der BRD darauthin zahlreiche natur-
wissenschaftliche Curricula, die in starker Anlehnung an die oben dargestellten
Ansitze konstruiert wurden. So stellt Fischler (1978, S. 292ff.) in seiner Zusam-
menschau aktueller curricularer Entwiirfe fest, dass insbesondere konzeptionelle
Mischformen mit alternierender Abfolge von wissenschafts- und problemorien-
tierten bzw. umweltorientierten Phasen genutzt wurden. Ausgewihlte Beispiele
dafiir sind der Modellversuch PINC (1978) im Land Berlin, das Gesamtprojekt
der CUNA-Autorengruppe (1981) mit Schulversuchen an der Integrierten Ge-
samtschule Hannover-Garbsen und an der Laborschule Bielefeld, das Integrati-
onsfach Umuwelrerziehung der Theodor-Heuss-Schule Baunatal/Kassel (Fischler,
1978, S. 293f.) und das IPN-Curriculum Physik (Niedderer, Rhéneck, Duit &
Riquarts, 1974).

Trotz dieser Bemiihungen blieb auch aufgrund des Widerstands traditioneller
Fachverbinde das dominierende Unterrichtsprinzip die Disziplinorientierung.
Auch die Frage nach der praktischen Tragweite der fachiibergreifenden Konzepte
blieb wissenschaftlich ungeklirt. Daher ist es kaum verwunderlich, dass ein Grof3-
teil der entwickelten Ansitze wieder aus der Diskussion um ficheriibergreifenden
Unterricht verschwand. Im angloamerikanischen Raum fand dagegen eine Wei-
terentwicklung dieser Ansitze statt, deren Integrationsanspruch deutlicher als in
den oben skizzierten Ansitzen iiber die Naturwissenschaften hinausreicht (Kre-
mer & Stiudel, 1997). Zu nennen ist hier die Bewegung der Science-Technology-
Society (STS) Education.

Die Diskussion um ficheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterricht ge-
wann in den spiten 1990er Jahren wieder an Bedeutung. Erneut ging es dhnlich
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wie in den 1970er Jahren um Probleme der fachlichen Differenzierung und eine
sinnvolle Integration naturwissenschaftlicher Elemente. Griinde fiir diese Ausein-
andersetzung sind in den wenig tiberzeugenden Testergebnissen deutscher Schiile-
rinnen und Schiiler im Rahmen der TIMS-Studie zu finden (Baumert, Rainer &
Lehrke, 1997). Zusitzlich zeichnete sich ein hoher Interessenverlust bei Lernen-
den in den traditionellen Naturwissenschaftsdisziplinen ab (Baumert & Kaller,
1998, S. 243f; Hoffmann, Hiufller & Lehrke, 1998, S. 20ff.).

Mit Riickgriff auf die Praxiserfahrung von Lehrkriften mit ficheriibergreifen-
dem Unterricht und die Ergebnisse curricularer Entwicklungsprojekte der spiten
1990er sowie der frithen 2000er Jahre wurden in der Mehrzahl der deutschen
Bundeslinder Entwicklungen vorangebracht, die zur Implementierung integrier-
ter Ficher fiir den naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht fithrten. Zu nen-
nen sind hier vor allem Parchmann, Demuth, Ralle, Paschmann und Huntemann
(2001), die mit dem Projekt Chemie im Kontext (ChiK) ficheriiberschreitenden
Unterricht in der Sekundarstufe I und II fiir den Chemieunterricht umsetzen.
Ferner wurden durch Hiibinger und Sumfleth (2006), die ficheriibergreifende
Unterrichtsmaterialien fiir einen experimentellen naturwissenschaftlichen An-
fangsunterricht erarbeiten, prozessbezogene Kompetenzen beriicksichtigt. Diese
linderspezifischen Entwicklungen haben auch aufgrund der 2004 eingefiihrten
Nationalen Bildungsstandards den gemeinsamen Fokus auf das naturwissen-
schaftliche Arbeiten gelegt (Stiudel & Rehm, 2012). Durch die konzeptionelle
Orientierung auf Methoden der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung
sowie auf Problemfelder mit Gesellschafts- und Alltagsrelevanz zeigen die vorlie-
genden Curricula eine Gemeinsamkeit mit fritheren Entwicklungsprojekten der
1970er und 1990er Jahre.

Rehm et al. (2008) geben Hinweise fiir eine bildungs- sowie wissenschaftsthe-
oretische Begriindung des ficheriibergreifenden Ansatzes und beziehen sich auf
Arbeiten u.a. von Litt (1959) und Kutschmann (1999). In ihrer Argumentation
akzeptieren sie die dominenspezifisch unterschiedlichen Deutungsmuster (Basis-
konzepte) als jeweiligen Zugriff auf die Natur und entwickeln ,,aus den einzelnen
Disziplinen heraus erste Merkmale fiir die Domine Science® (Rehm et al., 2008,
S. 113).

Labudde (2014) sieht die Stirken eines ficheriibergreifenden Unterrichts in der
Forderung von wissenschafispropideutischen Komperenzen und nennt die Sicht-
barmachung der Chancen und Grenzen der einzelnen Disziplinen als wichtigen
Beitrag. Daneben wird die Notwendigkeit der ficheriibergreifenden Bearbeitung
epochaltypischer Schliisselprobleme beschrieben, wie sie als Gegenstand einer gegen-
warts- und zukunftsorientierten Bildung von Klafki (2007, S. 56-60) genannt
werden. Hinsichtlich der Méglichkeiten der Forderung iiberfachlicher Kompe-
tenzen geht Labudde im Wesentlichen von einer Gleichwertigkeit von ficheriiber-
greifendem und disziplinorientiertem Unterricht aus und nennt nach Grob und
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Maag Merki (2001) u.a. Selbstreflexion, Kreativitit, Kooperations- und Kritik-
fihigkeit sowie Ambiguititstoleranz (Unsicherheitstoleranz), Umweltkompetenz
und differenziertes Denken, wobei er fiir die letzten drei einen ficheriibergreifen-
den Ansatz als gewinnbringender einschitzt.

Die Diskussion um ficheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterricht,
insbesondere als eigenstindiges Unterrichtsfach, hat eine Reihe an Problemfeldern
lokalisiert, die je nach Argumentation entweder eine Weiterentwicklung der ge-
genwirtigen Praxis erfordern oder die Implementation solcher Ficher grundsitz-
lich infrage stellen. Hinsichtlich der Wirkung ficheriibergreifenden Unterrichts
in einem eigenstindigen Fach sehen Jiirgensen und Schieber (2001) die Gefahr
einer lediglich feuilletonistischen, episodenhaften Sicht auf die traditionellen Do-
minen. Weitere Gegenargumente zielen auf die fachliche Eignung der Lehrkrifte
ab, die durch ihre Fichersozialisation determiniert sind (Busch & Woest, 2016;
Kremer & Stiudel, 1997) und dazu neigen, im ficheriibergreifenden Unterricht
fachfremde Aspekte zu meiden (Dérges, 2001). Es wird davon ausgegangen, dass
fachfremd unterrichtende Lehrkrifte vor allem in den héheren Jahrgangsstufen
einen geringeren Uberblick iiber die jeweiligen fachlichen Perspektiven haben
(Jiirgensen & Schieber, 2001).

Auch das Angebot von Fort- und Weiterbildungsmafinahmen wird u.a. durch
Grasser (2010, S. 191), Dérges (2001) sowie Busch & Woest (2016) als nicht
zufriedenstellend beurteilt. Diese weisen dariiber hinaus wie Broll & Friedrich
(2012) auf eine Liicke zwischen der universitiren Lehramtsausbildung und den
fachlichen sowie fachdidaktischen Anforderungen hin, die ein ficheriibergrei-
fender naturwissenschaftlicher Unterricht an Lehrpersonen stellt. Schecker et al.
(1996) argumentieren auf dieser Ebene globaler und lehnen ein Schulfach fiir
Naturwissenschaft(en) ab. Sie erkennen zwar die Notwendigkeit ficheriibergrei-
fenden Arbeitens, sehen jedoch durch die duflere Fachintegration der drei Natur-
wissenschaften eine unterrichtsorganisatorische (formale) Scheinlésung, die die
Weiterentwicklung der schulischen Fachdisziplinen hemmt. Der MNU-Bundes-
verband (2015, S. 2) unterstreicht vor diesem Hintergrund die Bedeutung der
dominenspezifisch organisierten naturwissenschaftlichen Ausbildung an weiter-

fiihrenden Schulen.

2 Leitlinie ,,Naturwissenschaftliche Arbeitsweisen®

.Generell zielt der Unterricht aller naturwissenschaftlichen Ficher darauf ab, eine na-
turwissenschaftlich geprigte [...] Auseinandersetzung mit der Welt zu erméglichen.
Das bedeutet, naturwissenschaftliches Denken anzuregen und zu férdern® (Prenzel &
Parchmann, 2003, S. 15).
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Naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen beschreiben den Prozess, durch
den naturwissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen bzw. entwickelt werden. Die-
ser Prozess wird auch unter dem Begriff Scientific Inquiry zusammengefasst (Le-
derman 2006, S. 308). Dabei werden im Kontext naturwissenschaftlicher Bildung
drei grundlegende Ideen beschrieben. Neben der Gesamtheit von Fihigkeiten und
Fertigkeiten zum eigenstindigen Forschen und dem konzeptionellen Wissen iiber
die Charakteristika von Forschungsprozessen identifiziert Bybee (2000) Scien-
tific Inquiry auch als Unterrichtsmethode, bei der Lernende eigenstindige Un-
tersuchungen durchfiihren, um praktische Fertigkeiten und ein Verstindnis von
Naturwissenschaften zu erarbeiten (Arndt, 2016). Im deutschsprachigen Raum
findet sich dieses Vorgehen in den Bildungsstandards als Kompetenzbereich Er-
kenninisgewinnung (KMK, 2005a, b, c). Die jeweiligen Standards der Kompe-
tenzbereiche wurden zwar fiir die Fachdisziplinen Biologie, Chemie und Phy-
sik einzeln formuliert, weisen jedoch eine einheitliche Struktur auf. Neben den
eigentlichen Phasen der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung wird die
Auswahl und Beherrschung bestimmter naturwissenschaftlicher Arbeitsmethoden
betont (Schmidkunz & Lindemann, 1995).

Pfeifer (2003) unterteilt das naturwissenschaftliche Arbeiten in grundlegende
Verfabren und integrierte Verfabren. Zu den ersteren gehoéren das Beobachten, das
Klassifizieren, der Gebrauch von Zahlen, das Messen, das Kommunizieren, das Vo-
raussagen und das Schlussfolgern. Das Beobachten stellt dabei die Basis aller dar-
auf aufbauenden Arbeitsweisen dar. Ohne das Identifizieren von Objekten und
ihren Merkmalen oder das Feststellen von Verinderungen dieser Objekte bzw.
der natiirlichen Systeme, in denen sie sich befinden, ist es nicht méglich, sie zu
klassifizieren, sie durch Zahlen zu beschreiben oder zu messen. Als inzegrierze Ver-
Jfahren nennt Pfeifer das operarionale Definieren, das Formulieren von Hypothesen
und Prognosen, das Interpretieren von Daten, die Variablenkontrolle und das Experi-
mentieren, welches Fertigkeiten in allen anderen naturwissenschaftlichen Arbeits-
weisen voraussetzt. An dieser Stelle sollen noch das Arbeizen mir Modellen und das
Formulieren von narurwissenschafilichen Fragestellungen, welche weitere wichtige
Voraussetzungen fiir gelingendes Experimentieren darstellen, in die Liste der in-
regrierten Verfabren aufgenommen werden (Lutz & Bader, 2003; Stiudel, 2003).
Werden die Phasen der Erkenntnisgewinnung und die darin eingebundenen
Arbeitsweisen betrachtet, kann zwischen den drei Naturwissenschaften Biolo-
gie, Chemie und Physik eine unterschiedliche Gewichtung festgestellt werden
(KMK, 2005a, b, c). So ist die grundlegende Arbeitsweise des Beobachtens fiir
die Biologie von besonderer Bedeutung. Sie dient in dieser Fachdisziplin nicht
nur der Problemgewinnung bzw. Fragenentwicklung, sondern kann ebenso eine
wichtige Untersuchungsmethode sein. Auch das kriteriengeleitete Ordnen, Ver-
gleichen und Klassifizieren hat in der Biologie eine besondere Bedeutung, wenn es
beispielsweise in der Auswertung einer Untersuchung um die Charakterisierung
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eines Okosystems geht. In der Physik werden Verallgemeinerungen und Gesetz-
mifligkeiten hiufig in Form von mathematischen Zusammenhingen formuliert.
Als den Erkenntnisprozess abschliefende Phase wird die Modell- und Theorie-
entwicklung in der Physik stark betont. Die Chemie kann zwischen diese beiden
Extreme eingegliedert werden.

Trotz der unterschiedlichen Gewichtung sind es die charakteristischen Denk- und
Arbeitsweisen, welche die naturwissenschaftlichen Fachdisziplinen miteinander
verbinden. Der Prozess naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung stellt damit
ein Schliisselkonzept dar, das die Briicke zwischen Biologie, Chemie und Physik
schligt.

3 Leitlinie ,,Basiskonzepte und Kontexte*

Bei der Verkniipfung der Naturwissenschaften spielt die Struktur der einzelnen
Ficher eine iibergeordnete Rolle. Diese geht iiber die jeweiligen Fachinhalte hin-
aus und kann als eine

»[...] strukturierte Vernetzung aufeinander bezogener Begriffe, Theorien und erkliren-
der Modellvorstellungen [bezeichnet werden], die sich aus der Systematik eines Faches
zur Beschreibung elementarer Prozesse und Phinomene historisch als relevant heraus-

gebildet haben® (Demuth, Ralle & Parchmann, 2005).

In den Bildungsstandards der KMK (2005a, b, ¢) lassen sich fiir die drei Natur-
wissenschaften die in Abbildung 1 dargestellten Basiskonzepte finden.

Eine grundlegende Bildungsaufgabe des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist
das Erkennen von gemeinsamen Regeln und Gesetzmifligkeiten aus mehreren,
beobachtbaren Einzelphinomenen. Basiskonzepte liefern fiir diese Herausforde-
rung Strukturen, die Inhalte einer Disziplin vertikal zu vernetzen. Sie sind somit
ein Strukturierungsinstrument, das die Menge an Inhalten auf wenige Konzepte
reduziert (Demuth et al., 2005).

Es stellt sich somit die Frage, wie Unterricht mithilfe der Basiskonzepte struktu-
riert werden kann. Schecker und Wiesner (2007) weisen darauf hin, dass die Ba-
siskonzepte nicht so verstanden werden diirfen, dass sie eine top-down-Struktur
fiir Unterricht vorgeben. Dann stinden sie im Widerspruch zur Vorgehenswei-
se, Unterricht vom Konkreten zum Abstrakten zu gestalten. Sie schlagen daher
vor, die Basiskonzepte als Brillen zu sehen, mit denen ein bestimmtes Thema be-
trachtet werden kann. Die inhaltliche Gliederung einer Unterrichtseinheit liefert
dann konkrete Themenfelder oder Kontexte (Bennett, Lubben & Hogarth, 2007;
Nentwig, Demuth, Parchmann, Grisel & Ralle, 2007).
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Basiskonzepte Chemie Basiskonzepte Physik

Abb. 1: Basiskonzepte und deren Verkniipfungen der drei naturwissenschaftlichen Disziplinen fiir die
Jahrgangsstufen 5-10. verindert nach (TMBJS, 2015b)

Weiterhin muss gefragt werden, ob und wie sich mithilfe der Basiskonzepte
auch eine horizontale Vernetzung zwischen den einzelnen Disziplinen Chemie,
Biologie und Physik ergeben kann. Im Thiiringer Bildungsplan von 2015 wer-
den diese Basiskonzepte ebenfalls aufgegriffen und Wechselwirkungen zwischen
den jeweiligen Fachdominen aufgezeigt (sieche Abbildung 1) (TMB]S, 2015b).
Bisher wurde jedoch noch kein Versuch unternommen, diese interdiszipliniren
Beziehungen in Richtung eines integrierten naturwissenschaftlichen Gesamtkon-
zepts zu bearbeiten. Vergleicht man beispielsweise die beiden Energie-Konzepte
der Chemie und Physik, so zeigt sich, dass diese inhaltlich nicht identisch sind.
Zwar werden in beiden Konzepten Energieumwandlungen betrachtet, diese sind
jedoch in der Chemie auf chemische Reaktionen bezogen, wohingegen die Physik
Stoffumwandlungsprozesse nicht einbezieht. So kann es zwar bei einer chemischen
Reaktion zur Aussendung von Licht oder zu einer Volumenzunahme und damit ei-
ner Verrichtung von Volumenarbeit kommen. Diese werden im schulischen Kon-
text jedoch als typische physikalische Gesetzmifligkeiten gesehen. Dieses Beispiel
zeigt, dass Wechselwirkungen zwischen den jeweiligen Basiskonzepten existieren,
aber auch, dass diese nicht explizit kennzeichnend fiir ein ficheriibergreifendes
Unterrichtsfach sind, da konzeptiibergreifende Ansitze bereits in den jeweiligen
Teildisziplinen auftauchen. Wollte man mithilfe der Basiskonzepte eine vertikale
Struktur in einem iibergreifenden Fach Naturwissenschaften bilden, miissten neue
Basiskonzepte formuliert werden, die sowohl die Konzepte der einzelnen Natur-
wissenschaften beriicksichtigen, dabei aber so konkret bleiben, dass sie ihre Be-
deutung als iibergeordnete Strukturen zu den Inhaltsdimensionen nicht verlieren.
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Wenn sich ein ficheriibergreifendes Naturwissenschaftscurriculum dagegen in-
haltlich an Kontexten orientiert und dabei die jeweiligen Fachstrukturen aufhebt,
stellt sich die Frage, ob die Auflésung spezifischer Systematiken der einzelnen
Ficher notwendig bzw. sinnvoll ist. Die ficheriibergreifende Betrachtung von
Kontexten kann sinnstiftend nur gelingen, wenn die jeweiligen Fachspezifika der
Biologie, Chemie und Physik beriicksichtigt werden (MNU, 2003). Diese For-
derung wurde bereits von Kremer und Stiudel (1992) angebracht und durch das
Projekt PING beriicksichtigt (Lauterbach, 1992).

Auch hier orientiert sich die horizontale Vernetzung der einzelnen Naturwissen-
schaften nicht an Sichtweisen oder Methoden der Ficher Biologie, Physik und
Chemie, sondern jeweils an entsprechenden Inhalten und Kontexten (siche Ab-

bildung 2).

horizontale Vernetzung durch Themengebicte oder Kontexte

“ |5:l1li|'_-_(i|: S

vertikale Vernetzung
durch Basiskonzepic

Abb. 2: Zur Rolle der Basiskonzepte als Vernetzungsmaglichkeit der drei Naturwissenschaftsdiszipli-

nen in der ficheriibergreifenden Diskussion

Zur Bearbeitung dieser Kontexte sind Kenntnisse und spezifische Arbeitsweisen
aus allen drei Naturwissenschaftsdisziplinen notwendig. Erst die gemeinsame Be-
trachtung des Gegenstandes ermoglicht es, das Thema vollstindig zu erfassen.
Ficheriibergreifender Naturwissenschaftsunterricht bietet unter Berticksichtigung
der Basiskonzepte die Chance, die Sichtweisen der Einzeldisziplinen zu verglei-
chen und etwaige (begriffliche) Unterschiede aufzuzeigen. Durch diese bereits
2004 von der MNU geforderten Abstimmungen zwischen den Fichern Biolo-
gie, Chemie und Physik kann dann ein tieferes Fachverstindnis erreicht werden
(MNU, 2004). An dieser Stelle lisst sich ein deutliches Desiderat der bisherigen
Arbeiten zur Vernetzung der drei Naturwissenschaftsdisziplinen erkennen, da ge-
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rade eine geringere fachliche Tiefe hiufig als Kritikpunket fiir ficheriibergreifenden
Unterricht angebracht wird (Metzger, 2010).

4 Gestaltung der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften fiir

ficheriibergreifende Naturwissenschaften

Das Teilprojekt ,,Naturwissenschaften integrativ® widmet sich unter Beriicksich-
tigung der oben genannten Problemfelder, Chancen und Umsetzungsstrategien
ficheriibergreifenden Unterrichts der Konstruktion einer adiquaten Aus- und
Weiterbildung.

In Anbetracht der Tatsache, dass ficheriibergreifender naturwissenschaftlicher
Unterricht in Thiiringen schon seit 2009 (TMBJS, 2015a) umgesetzt wird, ist
die Einfithrung eines entsprechenden Ausbildungsteils in die universitire Lehr-
amtsausbildung iiberfillig. Dabei ersetzt ein einzelnes Modul zwar kein vertieftes
Studium in einer oder eventuell sogar zwei Naturwissenschaften, dennoch sollen
Fihigkeiten und Fertigkeiten vermittelt werden, die fiir eine gelingende Durch-
fiihrung von integriertem Unterricht notwendig sind.

Zu ficheriibergreifendem Unterricht generell und speziell in den Naturwissen-
schaften existieren verschiedene Studien, die zum Teil unterschiedliche Akteure
(Lehrende, Ausbildende und Studierende) betrachten und Gelingensbedingungen
fiir diese Form des Unterrichtens formulieren (Bjorkmann et al., 2013; Hising,
2009; Rabenstein, 2003; Stiibig, Ludwig, Bosse, Gessner & Loberg, 2006). Er-
ginzt werden diese durch theoretische Modellierungen (Labudde, Heitzmann,
Heiniger & Widmer, 2005; Schallies, 2002; Wilhelm, 2007). Die Giitekriteri-
en fiir ficheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterricht umfassen unter
anderem die Zusammenarbeit von Lehrenden, die Entwicklung gemeinsamer
Ziele und Bewertungskriterien, die Verkniipfung von Inhalten und Methoden
der verschiedenen Fachdisziplinen, Methoden- und Medienvielfalt, Handlungs-
und Produktorientierung, konkrete und authentische Kontexte, die fachliche
Verankerung der Inhalte, die Kenntnis und Anwendung naturwissenschaftlicher
Arbeitsweisen, adiquate Vorstellungen vom Prozess naturwissenschaftlicher Er-
kenntnisgewinnung und den Einbezug der Lernenden in Planung und Durchfiih-
rung. Diese Giitekriterien lassen sich zu den Kompetenzfeldern Kooperarionsfihig-
keit, fachdidafkrische und fachliche Sicherheit, prakrische Fihigkeiten und adédquates
Verstiindnis von der Narur der Narurwissenschaften zusammenfassen. Diese fiinf
Schwerpunkte bilden die Grundlage fiir die Konzeption des Ausbildungsmoduls.
Das an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena entwickelte Ausbildungsmodul wur-
de in Kooperation der Arbeitsgruppen Chemie- und Biologiedidaktik konzipiert.
Durch Arbeitsphasen fachheterogener Gruppen mit anschliefender Prisentation
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der Ergebnisse wird ein aktiver Austausch und ein gegenseitiges Kennenlernen
und Verstehen der einzelnen Naturwissenschaften erméglicht. Neben dem Ken-
nenlernen der verschiedenen Fachdisziplinen bildet der Austausch einen weiteren
Themenschwerpunkt des Seminars. Die Studierenden bearbeiten gemeinsam erste
Unterrichtsentwiirfe und erfahren im Gesprich mit praxiserfahrenen Lehrkriften,
wie sich der Schulalltag mit ficheriibergreifendem naturwissenschaftlichem Un-
terricht gestaltet. Zusitzlich thematisieren die Teilnehmenden kritisch ihre eige-
nen Vorstellungen von der Natur der Naturwissenschaften. Durch verschiedene
Methoden wie Concept Maps (Giinther, 2006) und das Card-Exchange-Game
(Cobern, 1991), kann dieser Prozess iiber die gesamte Veranstaltungsreihe ab-
gebildet werden. In einem weiteren Schritt werden die Schwerpunkte fachliche
Sicherheir und prakrische Fiihigkeiren thematisiert. Das entwickelte und erprobte
Material soll in die entsprechenden Modulkataloge der Studienginge Biologie,
Chemie und Physik aufgenommen werden.

Der entwickelte Weiterbildungsstudiengang soll Lehrkrifte vor allem auf das
fachfremde Unterrichten vorbereiten, das als eines der typischen Probleme beim
Unterrichten integrierter Ficher betrachtet wird (Dérges 2001; Frubdse, Illgen,
Kohm & Wollscheid, 2011). Dabei liegen die Schwerpunkte auf fachlichen,
fachdidaktischen und experimentellen Kenntnissen. Inhaltlich werden kontext-
basierte Themen bearbeitet. Mit Bezug auf die Sichtweise durch die Brillen der
einzelnen Naturwissenschaften wird so verdeutlicht, dass bereits dann sinnstiftend
ficheriibergreifend unterrichtet werden kann, wenn lediglich ein kleiner Anteil
einer fachfremden Naturwissenschaft in das Unterrichtshandeln integriert wird
(Labudde, Heitzmann, Heiniger & Widmer 2005).

In der besonderen Situation des ficheriibergreifenden Unterrichts bis in die Jahr-
gangsstufe 10 werden zur Vertiefung des fachlichen und fachdidaktischen Wissens
kontextbasierte Grundlagen aus Chemie, Physik und Biologie thematisiert und
durch fachdidaktische Anteile (Erprobung von Experimenten, Diskussion von
Schiilervorstellungen und Umsetzungsstrategien im Unterricht) begleitet (Besser,
Leiss & Blum 2015; Lipowsky & Rzejak, 2012; Maller, Hardy, Jonen, Kleick-
mann & Blumberg, 2006).

Damit einher gehen Untersuchungen zu Fortbildungswiinschen von Lehrkriften
im naturwissenschaftlichen Bereich, die zeigen, dass diese sich vor allem fachliche
Themen mit fachdidaktischen Vertiefungen, wie umfangreiche Experimentier-
phasen oder intensiver Austausch mit Kollegen wiinschen (Ansorge-Grein, Patzke
& Bader 2009; Melle & Neu 1998; Zajicek, Hiilsken, Wenning & Sandmann,
2015).

Aufgrund der starken Kontextorientierung und Alltagsnihe miissen die Begleit-
materialien entsprechende Méglichkeiten bereitstellen, eine fachliche Vertiefung
bzw. Fundierung zu gewihrleisten. Gleichzeitig werden Vorschlige fiir die Um-
setzung des Themas im Schulalltag entwickelt. In der Diskussion um ficheriiber-
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greifenden Unterricht stellt sich dann die Frage, wie chemische, biologische und
physikalische Fachinhalte darzustellen sind und welche Giitekriterien Lernmate-
rialien fiir den unterrichtlichen Einsatz erfiillen miissen. Erste Ergebnisse einer
begleitenden Interviewstudie zeigen hierzu ein differenziertes Bild. So wiinschen
sich einige Lehrkrifte fertige Unterrichtsmaterialien, andere erachten dieses als
wenig zweckdienlich. Gleichwohl erkennen die Lehrkrifte ihre fachlichen De-
fizite an und wiinschen sich Vertiefungen in den fiir sie fachfremden Bereichen.
Mithilfe dieses Vorgehens, des Einbezugs der Vorstellungen der Lehrkrifte und
der fachlichen Analyse der Themen konnten Handreichungen erstellt werden,
die neben fachlichen Darstellungen auch Erliuterungen zentraler Konzepte der
jeweiligen Ficher enthalten. Daneben werden Experimentiervorschlige in Form
von moglichen Schiileranleitungen und exemplarische Materialien fiir spezielle
methodische Umsetzungen (z.B. Memorys, Rechercheaufgaben, Egg Races) ein-
gesetzt. Die auf diese Weise entworfenen Materialien werden durch den Einsatz
in den Pilotierungen den Vorstellungen der Lehrkrifte prozessorientiert gegen-
iibergestellt und so nach dem Modell der didaktischen Rekonstruktion weiter
adaptiert (Reinfried, Mathis & Kattmann 2009).

5 Ausblick

Bei der Entwicklung und Implementation der Aus- und Weiterbildungsmodule
an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena erfolgt eine wissenschaftliche Begleitung
und Evaluation, aus denen sich nachfolgend zentrale Fragen, wie die Verkniip-
fung der Aus- und Weiterbildung im Hinblick auf ein Boundary Crossing der
verschiedenen Lehrerbildungsphasen, ergeben werden. Erste Erfahrungsberichte
zeigen, dass sowohl Studierende als auch Lehrkrifte ein gemeinsames Arbeiten an
ficheriibergreifenden Themen als sinnstiftend erachten, wenn sie gemeinsam Un-
terrichtssequenzen entwickeln und in der Praxis erproben. Positive Erfahrungen
wurden in Kooperation mit dem Teilprojekt Ausbildung der Ausbilder der Jenaer
QL-Iniriarive (Zastrow, Kleinespel & Liitgert, in diesem Band) gewonnen, wobei
der Coaching-Prozess nach Kreis und Staub (2011) zugrunde gelegt wurde. Die
Einbindung dieses Modells sowohl in die Aus- als auch Weiterbildung von Lehr-
kriften und die damit verbundene mégliche Verkniipfung verschiedener Teilpro-
jekte sollen Bestandteile bei der Weiterfithrung des Projektes sein. Weiterhin ist
im Sinne einer Digitalisierung der Aus- und Weiterbildung die Entwicklung von
Angeboten und Materialien fiir eine E-Learning-Plattform lohnenswert, wodurch
die klassischen Strukturen der Lehramtsausbildung sinnvoll erweitert sowie mit-
einander verschrinkt werden kénnen.
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Kooperationsseminare als verbindende Lernriume

Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Schule im
Wechselspiel

Abstract

Der Beitrag skizziert Kooperationsseminare als eine Form der Vernetzung von
Fachwissenschaft und Fachdidaktik in der Lehrerbildung. Die Auswertung von
Interviews mit Hochschullehrenden zeigt, wie dieses Seminarmodell umgesetzt
wird und welche Chancen und Herausforderungen sich daraus fiir die Weiter-
entwicklung solcher Seminare, hier exemplarisch im Fach Geographie, ergeben.

1 Begriindung und Zielstellung des Teilprojekts

»Kooperationsseminare®

Das Theorie-Praxis-Problem im Lehramtsstudium wird vielfach diskutiert. Es
besteht im Kern darin, dass Studierende wie Lehrende ein Spannungsverhiltnis
zwischen wissenschaftlicher Ausbildung und Anforderungen des Berufsfeldes se-
hen (z.B. Neuweg, 2014; Winkler, 2015). Innerhalb des Studiums eines Unter-
richtsfaches an der Universitit zeigt sich eine weitere Facette dieser Problematik
insofern, als sowohl fachwissenschaftliche als auch fachdidaktische Lehrangebote
ins Curriculum integriert sind. Die Fachdidaktik wird dabei gemeinhin als die
Teildisziplin betrachtet, die fiir die Beziige zum Berufsfeld (Praxis) zustindig ist.
Welchen Stellenwert das Studium der Fachwissenschaft fiir die angehenden Leh-
rerinnen und Lehrer hat, wird hingegen von den Akteuren universitirer Lehre we-
niger eindeutig eingeschitzt. Aus Sicht der Studierenden erscheint eine vertiefte
Beschiftigung mit fachwissenschaftlichen Themen nicht selten als irrelevant fiir
den kiinftigen Beruf (z.B. Holtz, 2014; Schroeter, 2014), und auch Lehrende der
Fachwissenschaft weisen durchaus den Anspruch zuriick, dass ihre Lehrangebote
die Belange der Lehramtsstudierenden zu beriicksichtigen hitten (fiir die Germa-
nistik zusammenfassend Winkler, 2015, S. 201).

Empirische Befunde zu den Voraussetzungen qualititsvollen Unterrichts unter-
streichen zumindest fiir den Mathematikunterricht, dass soweh! fachdidaktisches
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als auch fachwissenschaftliches Wissen der Lehrpersonen eine wichtige Grund-
lage fiir erfolgreiches Unterrichten, also Lernfortschritte der Lernenden, bilden
(Baumert & Kunter, 2011, 184f.). Wie allerdings im Hochschulstudium fachdi-
daktische und fachwissenschaftliche Studienanteile zu orchestrieren sind, so dass
produktive Lerngelegenheiten fiir die angehenden Lehrpersonen geschaffen wer-
den, ist eine offene Frage. Zumindest aus normativer Sicht erscheint wiinschens-
wert, dass Abstimmung und Kooperation zwischen Fachdidaktiken und Fach-
wissenschaften im Rahmen der Lehramtsstudienginge ausgebaut werden. Diese
Erwartung wird auch in der Ausschreibung zur Qualititsoffensive Lehrerbildung
formuliert (BMBE, 2014). Wenn es um die Weiterentwicklung hochschuldidak-
tischer Lehr-Lern-Settings geht, ist der Blick nicht nur auf Voraussetzungen und
Ziele studentischen Lernens zu richten, sondern auch auf die professionsbezo-
genen Uberzeugungen der Lehrenden (Fives & Buehl, 2012); denn der Erfolg
von Lehrinnovationen hingt nicht zuletzt davon ab, ob die Lehrenden fiir diese
gewonnen werden kdnnen.

Ausgangspunkt des Prof]L-Teilprojekts 2 ist eine an der Universitit Jena bereits
erprobte Variante der Vernetzung zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik.
Dabei handelt es sich um Kooperationsseminare aus Fachwissenschaft und Fach-
didaktik, in denen Lehrende beider Dominen im Team unterrichten. Diese Se-
minare sind an der Universitit Jena im Fach Deutsch seit 2007 in die Studienord-
nung implementiert (Freudenberg, Winkler, Gallmann, von Petersdorff, 2014).!
Im Fach Geschichte werden seit 2012 entsprechende Kooperationsseminare
durchgefiihrt (John, 2016), laufen bislang aber als Zusatzangebote ohne feste Ver-
ankerung im Curriculum. Die Ziele des Projekts liegen vor diesem Hintergrund
auf zwei Ebenen: Auf der Ebene der Studienstruktur geht es um die nachhaltige
Implementierung von Kooperationsseminaren in zwei weiteren Lehramtsfichern,
nimlich Geschichte (Verstetigung) und Geographie (Neuentwicklung). Auf kon-
zeptioneller Ebene zielt das Projekt darauf, die Kooperationsseminare evaluations-
basiert hochschuldidaktisch weiterzuentwickeln.

Der vorliegende Beitrag stellt bisherige Projektergebnisse auf der Ebene der kon-
zeptionellen Entwicklungsarbeit vor und diskutiert deren Relevanz fiir die Ko-
operation von Fachwissenschaft und Fachdidaktik iiber den Standort Jena hinaus.
Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Perspektive der Lehrenden auf das Seminar-
modell. Inwiefern sich die Kooperationsseminare als geeignete Form erweisen,
um auf Seiten der Studierenden erwiinschte Lernerfolge zu verzeichnen, muss im
Kontext dieses Beitrags offenbleiben.

1 Studierende des Faches Deutsch miissen je ein Seminar aus der Modulgruppe . Literaturwissen-
schaft und Schule® und ,Linguistik und Schule® belegen.
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2 Ein gemeinsames Modell der Kooperationsseminare

Die Jenaer Kooperationsseminare gehen von einem fachiibergreifenden Modell
aus, das als Konsens der am Projekt beteiligten Ficher Deutsch, Geschichte und
Geographie erarbeitet wurde (Abbildung 1).

Lehrende_r ) ) Lehrende_r
Fachwissenschaft S 7 Fachdidaktik

Seminar zu
schulfachbezogenen
Gegenstanden
v

Mogliche Ankniipfungspunkte im Seminar

Fachwissen- » Erfahrungen der Studierenden aus Praxissemester Fachdidaktische
schaftliche [~* « Ergebnisse aus Studien zu fachlichen Lernprozessen + Fragen an das
Fragen an das « Lehr- und Lernmaterial Thema
Thema + Merkmale des fachlichen Gegenstandes

" [\|oubewertung des Gegenstandes; B8

Reflexion (ber Praxis

Abb. 1: Seminarmodell der Kooperationsseminare, Darstellung Felix Ziihlsdorf

Mit Blick auf den erwiinschten Lernerfolg der Studierenden lisst sich das Haupt-
ziel der Kooperationsseminare so formulieren: Die Studierenden sind in der Lage,
Jachliches Wissen und fachdidaktisches Wissen so zu verkniipfen, dass sie damir ibr
bisheriges und zukiinftiges praktisches Tun reflektieren konnen.

Ausgangspunkt der Seminararbeit ist, dass zwei Lehrende aus Fachwissenschaft
und Fachdidaktik, die im Team-Teaching agieren, fiir das Seminar einen thema-
tischen Gegenstand wihlen, der sich sowohl von fachwissenschaftlicher Seite zu
untersuchen lohnt als auch aus didaktischer Sicht Potenzial fiir die Schule bietet.
Dies meint nicht, dass zwingend nur kanonische Schulthemen verhandelt werden
sollen. Denn ein Ziel der Seminare ist es auch, dariiber zu reflektieren, inwiefern
Themen der Fachwissenschaft so aufbereitet werden konnen, dass sie relevant fiir
fachliches Lernen in der Schule werden kénnen. Dazu sind die Kooperationssemi-
nare bewusst nach dem Praxissemester angesiedelt, das im Jenaer Modell der Leh-
rerbildung im 5. oder 6. Semester absolviert wird. Vor diesem Hintergrund sollen
die Studierenden ihre Schulerfahrungen und das in den Kooperationsseminaren
erworbene wissenschaftliche Wissen reflektierend zueinander in Beziehung setzen.
Fir die Verkniipfung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Perspektiven
haben sich in der universitiren Lehrpraxis verschiedene Ausgangspunkte herausge-
bildet, die in Kapitel 3.2 anhand der Aussagen von Lehrenden vorgestellt werden.
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Festzuhalten ist, dass das Modell der Kooperationsseminare auf der Ebene des
sog. intendierren Curriculums (McDonnell, 1995) liegt: Es greift iibergeordnete
Vorgaben (z.B. Lehrerbildungsstandards) auf und konkretisiert sie durch Modul-
beschreibungen. Uber das implementierte Curriculum, also die Art und Weise, wie
die Lehrenden das intendierte Curriculum interpretieren und umsetzen, ist damit

noch nichts gesagt.

3 Empirische Befunde: Die Perspektiven der Lehrenden

3.1 Methodisches Vorgehen

Um zumindest indirekt Informationen iiber das implementierte Curriculum zu
gewinnen, wurden im Wintersemester 2015/16 mit zehn Lehrenden aus aktuell
laufenden oder zuriickliegenden Kooperationsseminaren der Ficher Deutsch und
Geschichte Leitfadeninterviews gefiihrt. Insgesamt wurden je fiinf Lehrende aus
den Fachwissenschaften und Fachdidaktiken befragt. Es handelt sich insofern um

eine Vollerhebung, als alle Lehrenden eines Semesters interviewt werden konnten.

Tab. 1: Stichprobe Lehrendeninterviews

Geschichte Deutsch? Anzahl
Eachwissenschaft GW1 W1 5
SW1, SW2, SW3
Fachdidaktik GD1, GD2 DD1, DD2, DD3 5
Anzahl 3 7

Die Interviews wurden als leitfadengestiitzte Experteninterviews (Meuser & Na-

gel, 2009) konzipiert. Die Leitfragen des Interviews zielten bereits auf bestimmte

Kategorien ab, sodass diese als thematische Kategorien fiir die Analyse festgelegt

wurden (Kuckartz, 2016, S. 34). Folgende Fragen waren leitend fiir die Auswer-

tung der Interviews und dienen gleichzeitig als Grundlage fiir die folgende Dar-

stellung der Befunde:

1. Wie schiitzen die Lehrenden die Rolle von Fachwissenschaft und Fachdidaktik
und deren Verhiltnis zueinander ein?

2. Welchen Stellenwert haben aus Sicht der Lehrenden fachwissenschaftliches
Wissen und fachdidaktisches Wissen im Seminar?

3. Wie wird die Kooperation/, Verkniipfung“ von Fachwissenschaft und Fachdi-
daktik in der Seminarstruktur realisiert? Wie werden die Varianten von den
Lehrenden bewertet?

2 ,IW* steht fiir , Literaturwissenschaft®, ,SW* fiir ,,Sprachwissenschaft®.
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4. Welche Beispiele fiir eine gelungene ,,Verkniipfung® der Gebiete werden ange-
fithre?

Nach der Transkription wurden die Interviews mittels inhaltlich strukturierender

qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016, S. 97) ausgewertet. Die Entscheidung

fiir eine qualitative Evaluation ergab sich aus ihren Vorziigen: Sie orientiert sich

am konkreten Fall und kann durch ihre Ganzheitlichkeit Kontexte und Hinter-

griinde mit einbeziehen (Kuckartz, Dresing, Ridiker, Stefer, 2008, S. 66f.).

3.2 Befunde

In den Aussagen der Interviewten flielen Erfahrungen bzw. Erlebtes aus den Lehr-
kooperationen sowie epistemologische Uberzeugungen zur eigenen Teildisziplin
im Verhiltnis zur jeweils kooperierenden ineinander und werden bei der Auswer-
tung nicht voneinander getrennt (Fives 8 Buehl, 2012, S. 476).

3.2.1 Verhiltnis von Fachwissenschaft und Fachdidaktik aus Sicht der
Lehrenden
Vorweg ist als Tenor aus allen Interviews festzuhalten, dass die Lehrkooperationen
durchgehend auf guten zwischenmenschlichen Beziehungen unter den Lehren-
den beider Dominen basieren. Dass ,,die Chemie® (SW2, 13:16)? zwischen den
Lehrenden stimmt, kann als unabdingbare Voraussetzung fiir das Gelingen der
Kooperation betrachtet werden.
Alle Befragten aus der Fachwissenschaft sehen sich mit ihren Co-Lehrenden aus
der Fachdidaktik in einem Verhiltnis auf Augenhdhe. Sie betonen, dass sie selbst
als Lehrende aus der Kooperation mit der Fachdidaktik lernen. Dieser Zugewinn
hat unterschiedliche Facetten. LW1 und GW1, die bei sich aufgrund ihrer spezi-
fischen Fachgebiete eine besondere Affinitit zu Vermittlungsfragen in Bezug auf
fachwissenschaftliche Inhalte sehen, ziehen aus der Kooperation insbesondere An-
regungen fiir ihre fachwissenschaftliche Vermittlungspraxis. So erlebt GW1 ,jedes
dieser Kooperationsseminare® als , performative Kritik an einer fachwissenschaft-
lichen Lehrpraxis“ (GW1, 09:33). Fiir LW1 resultiert aus der Kooperation mit
der Fachdidaktik,

dass ich mir mehr Gedanken mache tiber das Fach und tiberhaupt, wie man bestimmte
Texte auch in der Schule vermitteln kann. Oder iiberhaupt vermitteln kann. Das betrifft
ja nicht nur Schiiler, sondern kann ja auch Erwachsene betreffen. (LW1, 20:40)

SW1 und SW3 betonen dagegen, dass sie durch die Kooperation mit der Fachdi-
daktik und die Auseinandersetzung mit fachdidaktischen Problemstellungen neue
Denkanstofe fiir fachwissenschaftliche Reflexionen erhalten. Die durch die Fach-
didakrik eingebrachte Perspektive fiihrt etwa fiir SW1 dazu,

3 Die Interviews werden durch das Kiirzel (siche Tabelle) mit der Zeitangabe (mm:ss) zitiert.
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dass man sich fragen muss: Was kann ich konkret tun, um das Problem zu l8sen? Da
kann man als Linguist relativ kreativ werden. Und ich denke, das gilt fiir jede Fachwis-
senschaft. (SW1, 03:15)

Die grundsitzliche Aufgeschlossenheit gegeniiber der Kooperation mit der Fach-
didaktik heiflt nicht, dass Lehrende aus der Fachwissenschaft die Fachdidakrik
nicht auch kritisch betrachten. So moniert Lehrperson SW3, die aus eigener Sicht
von der Kooperation fachlich profitiert, dass die Fachdidaktik fachwissenschaft-
liche Konzepte zum Teil nur in ,verballhornter Form® (SW3, 26:11) iibernehme
oder ignoriere. Die Fachdidaktik hilt SW3 traditionell fiir ,autoritir und unem-
pirisch® (SW3, 40:21), ohne dieses allgemeine Urteil aber auf die kooperierende
Lehrperson aus der Fachdidaktik zu iibertragen.

Die Aufgeschlossenheit gegeniiber der anderen Teildisziplin zeichnet auch die Per-
spektive der Fachdidakrik aus. Interessanterweise betonen die meisten Lehrenden
(DD2, DD3, GD1, GD2) aus den Fachdidaktiken aber ihre Expertise in der be-
treffenden Fachwissenschaft. DD2 sieht die eigene Rolle in der Kooperation fol-
gendermaflen: ,Auf dem Papier Fachdidaktik. Aber ich kénnte auch fachwissen-
schaftlich mit beraten.“ (DD2, 01:24) Auch GD1 und GD2 heben hervor, dass
sie selbst aus der Fachwissenschaft kommen. Die von DD2 verbalisierte Tatsache,
dass die Lehrenden aus der Fachdidaktik auch die betreffenden Fachwissenschaf-
ten studiert haben, beférdert moglicherweise die gefiihlte Nihe zur Fachwissen-
schaft bei den Lehrenden der Fachdidaktik. GD?2 erlebt es allerdings als besondere
Herausforderung, eine Fachdidaktik anzubieten, die aktuelle Entwicklungen der
Geschichtswissenschaft berticksichtigt.

Auch die Lehrenden aus den Fachdidaktiken sprechen allgemein von wechselsei-
tigen Lerneffekten durch die Kooperation. Bei denjenigen, die die eigene fach-
wissenschaftliche Expertise betonen, bleibt z. T. blass, worin dieser personliche
Lerneffekt besteht — zumindest kann er in diesen Fillen kaum auf der Komple-
mentaritit der Perspektiven beruhen. Wenn Lehrende aus der Fachdidaktik sich
selbst nicht gleichzeitig als Vertretung der Fachwissenschaft sehen, treten Lernef-
fekte wie der von DD1 beschriebene auf:

Das fand ich sehr bereichernd an solchen Sitzungen zu sehen, wo da wirklich auch die,
also der zukiinftige Lehrer irgendwie von der Fachwissenschaft ganz stark profitieren
kann. (DD1, 33:37)

Ein asymmetrisches Verhiltnis zwischen den kooperierenden Teildisziplinen
scheint eher aus Sicht der Fachdidaktik als aus Sicht der Fachwissenschaft zu be-
stehen. So findet DD2, ,dass man den Fachwissenschafilern das auch wirklich
sehr hoch anrechnen muss, dass sie sich iiberhaupt damit [mit fachdidaktischen
Fragestellungen] beschiftigen wollen®, zumal sie ,.eigentlich nichts mit Schule am
Hut" haben. (DD2, 10:21)
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3.2.2 Stellenwert und Beziehung fachdidaktischen und
fachwissenschaftlichen Wissens im Seminar

Eine zentrale Frage in den Kooperationsseminaren ist, welchen Stellenwert fach-
wissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte einnehmen und wie sie zueinander
in Beziehung gesetzt werden. Ein breiter Konsens besteht in Fachwissenschaft
wie Fachdidaktik darin, dass ein Verstindnis der fachwissenschaftlichen Aspekte
grundlegend fiir fachdidaktische Analysen und Reflexionen ist. Dennoch unter-
scheiden sich die Lehrenden quer zu Fachwissenschaft und Fachdidaktik darin,
welche Funktion sie dem fachwissenschaftlichen Wissen zuweisen. Diesbeziig-
lich sind in den Interviews zwei Varianten feststellbar. Die gréflere Gruppe der
Lehrenden stellt die schulische Vermittlung fachlicher Gegenstinde in den Fo-
kus (LW1, SW1, GW1, DD3, GD1, GD2) und sieht eine grofle Schnittmenge
zwischen fachwissenschaftlichem Wissen und dem zu vermittelnden Schulstoff.
Beispielsweise unterstreicht GD1 mehrmals als zentrale Frage ,,Wie mache ich
aus diesem Stoff Unterrichtseinheiten und ein Unterrichtsthema?* (GD1, 30:13;
vgl. auch 36:57 und 38:08) Fachwissenschaftliche Analysen bilden dann je nach
Akzentsetzung ,den Rahmen® (DD3, 10:25) fiir fachdidaktische Analyse oder
werden als deren Teil betrachtet (GD1). Auf jeden Fall griinden sich fachdidakti-
sche Auswahl- und Akzentuierungsentscheidungen auf ein breites fachliches Ver-
stindnis, das {iber die Kenntnis des Schulstoffes hinausgeht.

Die zweite Gruppe der Lehrenden (DD1, DD2, SW1, SW3) akzentuiert fach-
wissenschaftliches Wissen nicht als schulischen Lerngegenstand, sondern als Fo-
lie fiir die Reflexion, vor der sich Probleme des Deutschunterrichts kliren und
Erfahrungen aus dem Praxissemester aus neuem Blickwinkel betrachten lassen.*
Ausgangspunkt dieser Vorgehensweise im Seminar sind fachdidaktische Fragen
bzw., wie SW3 es nennt, ,,der Schulkontext® (SW3, 33:41):

Und die Fachwissenschaft kommt dann oft in der Weise mit rein, dass man entdeckt,
ja, das und das fachwissenschaftliche Konzept, das so in der didaktischen Literatur nicht
steht, das ist doch ganz hilfreich, zumindest um das Problem zu beschreiben. (SW3,
09:43)

Diese erklirende Funktion nimmt in diesem Ansatz auch das fachdidaktische
Wissen als wissenschafiliches Wissen ein. Es gehe darum,

dass man das, was man in der Praxis erlebt hat, wieder zuriick in die Theorie holt. Und
mit den theoretischen Kenntnissen, die man sowohl fachwissenschaftlich als auch fach-

4 Beispielsweise lassen sich Schwierigkeiten von Lernenden beim Erwerb der Grofi- und Kleinschrei-
bung nicht zuletzt auf einen in Lehrwerken verbreiteten verkiirzten und irrefithrenden Wortart-
begriff zuriickfithren. Uber ein linguistisch fundiertes Wortartkonzept lassen sich entsprechende
Probleme reduzieren.
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didaktisch aufgebaut hat, die Praxis nochmal zu hinterfragen und das mit Blick auf die
spitere Berufstitigkeit. (DD2, 31:43).

Nicht alle Lehrenden vertreten den Anspruch, tatsichlich im strengen Sinn
Wissenschaft in den Kooperationsseminaren zu betreiben. Fiir LW1 besteht der
fachwissenschaftliche Anteil in den ,Literatur und Schule“-Seminaren sehr basal
darin, das Verstindnis des literarischen Textes zu sichern. Fiir DD2 geben mit
Blick auf die ,Linguistik und Schule“-Seminare ,die Grammatik und die Ortho-
graphie [...] an fachwissenschaftlichem Hintergrund nicht mehr her, als das, was
im amtlichen Regelwerk zum Beispiel steht* (DD2, 03:33). Auch in Bezug auf
die Fachdidaktik ist vereinzelt die Reduktion des wissenschaftlichen Anspruchs
feststellbar. DD3 stellt fest, dass in den Kooperationsseminaren die Klirungen der
fachinhaltlichen Fragen einen so breiten Raum einnehmen, dass auf wissenschaft-
liche fachdidaktische Konzepte nicht eingegangen werden kénne.

3.2.3 Seminarstruktur

Je nachdem, wie Stellenwert und Beziehung fachdidaktischen und fachwissen-
schaftlichen Wissens eingeschitzt werden, wird auch die Seminarstruktur unter-
schiedlich angelegt. Grundsitzlich unterscheiden lassen sich ein alternierendes und
ein integrierendes Modell. Im alrernierenden Modell werden fachwissenschaftliche
und fachdidaktische Fragen in der Seminaranlage zumindest zuniichst getrennt,
auch wenn die Lehrenden dieses Vorgehen durchaus selbstkritisch betrachten:

Wir haben es schon mal so gemacht, dass wir in einer Sitzung die Hilfte fachdidaktisch
und die Hilfte literaturwissenschaftlich gemacht haben. Das hat sich nicht ganz so
bewihrt, leider. Auch wenn das vom Ansatz her, glaube ich, gut ist. Deshalb machen
wir das jetzt so, dass wir oft eine literaturwissenschaftliche, eine fachdidaktische Sitzung
abwechselnd machen. [...] Wenn man das getrennt macht, dann lduft man natiirlich
Gefahr, dass es keine richtig enge Verkniipfung zwischen beiden Teilen gibt [...]. (LW
1, 05:06)

Das alternierende Modell erweist sich insbesondere dann als kritisch, wenn in
den Hausarbeiten die Verkniipfung gefordert wird, die in den Seminarsitzungen
nicht vollzogen wurde. Die Lehrenden im alternierenden Modell weichen in der
Umsetzung durchaus von ihren Idealvorstellungen einer Verkniipfung ab, weil sie
das Ideal fiir schwer umsetzbar halten (hierzu z.B. DD3, 07:59).

Im inregrierenden Modell geht die Anlage des Seminars iiberwiegend von Problem-
stellungen des schulischen Fachunterrichts aus. Diese Problemstellungen werden
auch iiber die Erfahrungen der Studierenden aus dem Praxissemester eingebracht.
Das fachwissenschaftliche und das fachdidaktische Wissen fungieren, wie oben

bereits skizziert, als Angebot, Probleme zu erkliren bzw. zu lésen.
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Da gibt es ne halbe Einfithrungssitzung, wo ich nochmal Grundbegriffe der [Fach-
wissenschaft] vorstelle. Wir sitzen aber nicht ein halbes Semester da und kliren, was
[Konzept X] ist. Das ist nicht nétig. Das fingt eigentlich dann unmittelbar mit dem
Schulkontext an. (SW3, 33:41)

3.2.4 Gelungene Verkniipfungen

Auf der Ebene der Seminargestaltung wird als Merkmal gelungener Kooperati-
on hervorgehoben, wenn Multiperspektivitit der Lehrenden zum Modell fiir die
Studierenden werde (SW3, GW1, GD1, GD2; DD3). In der Seminardiskussion
lasse sich Perspektivenvielfalt als Merkmal von Wissenschaft durch das Agieren
der Lehrendentandems vorleben: ,,das ist wie so ne Podiumsdiskussion, wo man
halt so ein bisschen Kontroverse vorfiihrt, um Leute mitzureiflen.” (SW3, 20:48)
Auf der Ebene der erwiinschten Lernergebnisse lenkt insbesondere aus Sicht der
Fachdidaktik ein gelungenes Kooperationsseminar den Blick der Studierenden
von den oft dominierenden Methodenfragen hin zu den zu unterrichtenden In-
halten. Es gelte zu erkennen, dass man ,nicht pidagogisch versierten Schwachsinn
unterrichten“ (GD1, 21:28) kénne, sondern ein vertieftes Verstindnis des Fachin-
halts benétige. Auch fiir DD3 gehort zur Kernidee der Verkniipfung, dass entge-
gen hiufig zu beobachtenden vorschnellen Methodenerwigungen ,eine Stirkung
der fachwissenschaftlichen Seite aus fachdidaktischer Perspektive® (DD3, 10:25)
erfolge.

Von vielen Lehrenden wird hervorgehoben, dass Lehrwerke und Unterrichtsma-
terialien hiufig aus fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Sicht fragwiirdig
seien. In der kritischen Analyse und fundierten Weiterentwicklung entsprechen-
der Angebote zeige sich demnach, ob die gewiinschten Lerneffekte eingetreten
seien (z.B. GW1, DD2). Aus der Fihigkeit zur Verkniipfung und reflektierenden
Anwendung fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Wissensbestinde resul-
tiert aus Sicht der Lehrenden eine Form fachbezogener professioneller Autonomie
der angehenden Lehrkrifte. In Bezug auf die auf dem Markr befindlichen Unter-
richtsmaterialien heif3t das:

Ich bin nicht angewiesen auf das, was mir das Lehrbuch gibt. Ich bin nicht auf das an-
gewiesen, was online auf allen moglichen Lehrerforen ist. Also hier Souverdnitit, auch
Autonomie zu erreichen, das wire ein wunderbares Ergebnis von solchen Seminaren.

(GW1, 19:14)

Fast einhellig allerdings heben die Lehrenden hervor, dass die Verkniipfung von
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und ggf. auch Schulpraxis ein sehr hoher An-
spruch fiir die Studierenden ist, so z.B. GD2:
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Fiir die Studierenden ist es eine doppelte Sache, einmal die jeweilige Fachperspektive
erst mal wahrzunehmen, sich zu erarbeiten und dann zu integrieren. Also das ist sehr

anspruchsvoll. (GD 2, 12:02)

Zieht man die referierten Befunde als Grundlage einer qualitativen Evaluation
des implementierten Curriculums heran, ist vor allem das alternierende Seminar-
modell kritisch zu betrachten. Dieses wirft verschiedene Probleme auf. Die hier
praktizierte Form entspricht eher nicht dem intendierten Curriculum, weil es die
Studierenden sind, die am Ende die Perspektiven wieder selbst zusammenfiigen
miissen. Diese Anforderung erweist sich aber in der Regel als zu hoch. Gleichzei-
tig besteht die Gefahr, dass der wissenschaftliche Anspruch der Lehre aufgegeben
wird, weil aus Zeitgriinden beide Dominen nur oberflichlich auf das gemeinsame
Thema eingehen kdnnen oder weil — auch aufgrund der Erwartungen der Stu-
dierenden (vgl. Schroeter, 2014, S. 142) — Fragen unterrichtlicher Vermittlung
die Seminardiskussion dominieren. In Bezug auf den zuletzt genannten Aspekt
ist neu zu iiberlegen, welche Inhalte fiir die Kooperationsseminare geeignet sind.
Mbglicherweise resultiert die Fokussierung auf die unterrichtliche Umsetzung
auch daraus, dass das intendierte Curriculum der Seminare bislang in der Re-
gel auf unmittelbar in der Schule anwendbare Themen ausgerichtet ist (vgl. auch
Consten, Dambeck, Steiniicker, 2017; Winkler 8 Wieser, 2017).

Da das Projekr als evaluationsbasierte Weiter- und Neuentwicklung der Koopera-
tionsseminare angelegt ist, wird im Folgenden gezeigt, wie Erkenntnisse aus den
Lehrendenbefragungen in die Seminarkonzeption im Fach Geographie einflielen
konnten.

4 Evaluationsbasierte Neuentwicklung eines
Kooperationsseminars im Fach Geographie

Das Fach Geographie an der Universitit Jena unterscheidet sich von den Fichern
Deutsch und Geschichte im Kontext des Teilprojekts darin, dass kooperative Lehr-
formen nur vereinzelt stattfanden. Uber die projektinterne Zusammenarbeit war
es moglich, ein Kooperationsseminar fiir das Fach Geographie unter Riickgriff auf
den bisherigen Wissensstand zu entwickeln. Aus der erstmaligen Durchfithrung
des Seminars im Sommersemester 2016 konnten neue Erfahrungen gesammelt
werden, die wiederum Impulse fiir die (Weiter-) Entwicklung von Kooperations-
seminaren in anderen Fichern liefern.

Zur Verkniipfung der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Perspektive
sollten zum einen die Erfahrung der Studierenden aus dem Geographieunterricht
beriicksichtigt und zum anderen aktuelle fachwissenschaftliche Theorieperspekti-
ven auf deren schulische Bedeutung hin iiberpriift werden. Aufgrund der Kritik
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am alternierenden Modell wurde die Seminarstruktur in der Geographie integra-
tiv ausgerichtet. Es wurde eine Anforderungssituation fiir das Kooperationssemi-
nar im Fach Geographie entworfen, die sowohl die fachwissenschaftliche als auch
die fachdidaktische Perspektive verlangte. Die Studierenden wurden dazu ange-
halten, einen eigenen fiktiven Beitrag fiir die geographiedidaktische Zeitschrift
»Praxis Geographie“ zu gestalten. Das Fachliche wurde durch die Konzentration
auf wirtschaftsgeographische Belange eingegrenzt. Die Praxiserfahrungen wurden
dabei aufgegriffen, indem ,subjektive Theorien® (Wahl, 2013) zum Verhiltnis von
Theorie und Praxis mit den Studierenden beleuchtet wurden, um sie am Beispiel
der Anforderungssituation weiterzuentwickeln.

Die integrative Struktur im Kooperationsseminar Geographie korrespondiert mit
zentralen (geographie)didaktischen Prinzipien, nimlich den Prinzipien ,Vielper-
spektivitit“ (Rhode-Jiichtern, 2006), ,Problemorientierung” (Rhode-Jiichtern &
Schneider, 2012) und eng damit verbunden , Fallbasierung” bzw. dem ,Fallprin-
zip“ (Dieterich & Reiber, 2014). Es ist das Anliegen einer modernen Geogra-
phiedidaktik, Lernumgebungen anhand authentischer Problemfille zu inszenie-
ren, welche einen lohnenden Problemgehalt aufweisen und daraufhin mithilfe
mehrerer (Theorie-)Perspektiven im Unterricht thematisiert werden kénnen, um
hieriiber die Kontingenz von Welt(-Beziehungen) und theoretischen Zugriffen
auf Welt herauszustellen.

Uber die Relevanz fiir die Gestaltung von Unterrichtsumgebungen in Schule und
Hochschule hinaus klingt in diesen Prinzipien auch das Verstindnis der Bezie-
hung zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik an, welches durch die Ver-
wobenheit von wissenschaftlichen Forschungsprozessen auf der einen Seite und
schulischen Lernprozessen auf der anderen Seite geprigt ist. Konkret situiert sich
das Verstindnis dariiber, was Geographiedidaktik ist und wie sie wirksam wird,
also im Kontext eines Forschenden Lernens (z.B. bei Tillmann, 2015), womit die
Analogie zwischen wissenschaftlichen und universitiren wie auch schulischen
Erkenntnisprozessen betont wird. Bezogen auf die Seminargestaltung war es vor
diesem Hintergrund das Anliegen, die herausgestellte Analogie iiber die zuvor
genannten geographiedidaktischen Prinzipien anzubahnen und fiir die Studieren-
den spiirbar und nachvollziehbar werden zu lassen. Fachtheoretische Zugangs-
weisen zum konkreten Problemfall und deren fachdidaktische Reflexion stehen
in dieser Logik also nicht nebeneinander, sondern greifen iiber die beschriebene
Analogie der Erkenntnisprozesse immer auch unauflésbar ineinander.

Uber die prinzipiengeleitete Seminarplanung wurde dem Befund aus den Ko-
operationsseminaren im Fach Deutsch begegnet, dass obgleich die Kooperation
im Seminar von Anfang an angelegt war, der integrative Charakter der Planung
hiufig hinter die additive Seminardurchfithrung (erst Fachwissenschaft, dann Di-
daktik) trat. Zugleich kniipft die Durchfiihrung des Seminars im Team-Teaching
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an die positiven Erfahrungen der kooperativen Seminardurchfithrung im Fach
Deutsch an.

4.1 Das Seminarkonzept

In nachfolgender Ubersicht (Tabelle 2) sind die drei Bausteine des Kooperati-
onsseminars eingetragen. Neben den wochentlichen Sitzungen (B) gab es eine
Blockveranstaltung zu Beginn des Semesters (A) und eine Blockveranstaltung am
Ende des Semesters (C), die jeweils eigene Schwerpunkte setzten und die zuvor
entfaltete fachdidaktische Rahmung inszenierten.

Der Aufbau des Seminars wurde gewihlt, um das Theorie-Praxis-Verhiltnis in
unterschiedlichen Stufen zu thematisieren. Zunichst zielte die Blockveranstal-
tung zu Beginn des Semesters auf ein Bewusstwerden des Ineinandergreifens von
Theorie und Praxis bei den Studierenden ab. Ein wichtiges Ziel war es dabei, die
Erfahrungen der Studierenden aus dem Praxissemester aufzugreifen. Die Studie-
renden sollten erkennen, dass es Teil des Professionswissens der Lehrkraft ist, zu-
mindest die subjektiven Theorien geringer Reichweite reflektieren zu kénnen. Die
Selbstbeobachrung und die Selbstreflexion wurden als methodische Umsetzungen
an kurzen Inputvortrigen zu der wirtschaftsgeographischen Fachliteratur erprobt.
In den wochentlichen Sitzungen lag der Schwerpunkrt auf der Verbindung von
Fachwissenschaft und Fachdidaktik durch die Aufarbeitung einer Vermittlungs-
situation seitens einzelner Studierenden einerseits und der Reflexion der subjek-
tiven Theorien der Teilnehmenden andererseits. Nach der Prisentation gab der
Fachwissenschaftler mit dem Publikum zusammen ein Feedback zur fachlich kor-
rekten Umsetzung der wirtschaftsgeographischen Ansitze und die Fachdidaktiker
beurteilten die prinzipiengeleitete Planung und die methodische Umsetzung.
SchlieBlich diente die Blockveranstaltung am Ende des Semesters dazu, die Ver-
bindung von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und der Reflexion der subjektiven
Theorien in ein Produkt zusammenfliefen zu lassen. Die Studierenden sollten so
erkennen, wie sich iiber Reflexion das eigene Professionswissen entwickeln kann.
Uber die Herstellung eines fiktiven Beitrags fiir die geographiedidaktische Zeit-
schrift ,Praxis Geographie“ waren die Teilnehmenden darin gefordert, sowohl
sachanalytische als auch didaktische Uberlegungen auszuarbeiten. Ein zentrales
Ziel der Ergebnissicherung iiber eine Projektmappe war, dass die Studierenden
sowohl die fachwissenschaftliche als auch die fachdidaktische Perspektive durch
die Erlduterung des entworfenen Fachzeitschriftenartikels schriftlich darstellen.
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Tab. 2: Ablauf und Inhalte des Kooperationsseminars , Wirtschaftsgeographie
und Geographiedidaktik® im Sommersemester 2016 an der Universitit

Jena
(A) Blockveranstaltung | (B) Wéchentliches (C) Blockveranstaltung am
zu Beginn des Semesters | Seminar Ende des Semesters
— Auftakt und Ein- — 14 Tage vor dem — Erfahrungsaustausch iiber
stiegsevaluation jeweiligen Seminar den Einsatz von Bildungs-
(selbstverfasste Texte/ fanden Beratungs- medien im Unterricht
Gespriche im Plenum) gespriche mit den wihrend der Zeit des Praxis-
— Erste Anniherungen an Referierenden statt. semesters
subjektive Theorien der An den Gesprichen — induktive Erarbeitung zent-

Teilnehmenden zum
»guten Geographie-
lehrer*

— Theoretische Einord-
nung der Uberlegun-
gen: Professionswissen
von Lehrkriften
(Baumert & Kunter,
2011; Meyer, 2011)

— praktische Erfah-
rungen als Quell und
Reflexionsebene des
Professionswissens

— Austausch iiber
Erfahrungen der
Teilnehmenden aus
dem Praxissemester —
Erarbeitung handlungs-
leitender Strukturen,
die in den Erfahrungen
sichtbar werden (Wahl,
2013)

— Ubungen zur
Selbstbeobachtung und
Selbstreflexion

— Aufbereitung aktueller
wirtschaftsgeographi-
scher Theorieangebote
und Impulsvortrige

zum Thema

nahmen alle Dozen-
tinnen und Dozenten
teil.

— Durchfiihrung einer
fall- und problem-
orientierten Vermitt-
lungssituation (60
Minuten) zu einer
wirtschaftsgeographi-
schen Theorie durch
die Teilnehmenden

— Phasen der Selbstbe-
obachtung innerhalb
der Vermittlungs-
situation und der
Selbstreflexion im
Nachhinein der jewei-
ligen Situation

— Reflexionsgespriche
im Plenum, wobei
fachwissenschaftliche,
fachdidaktische und
unterrichtspraktische
Hinsichten ver-
schrinkt wurden

raler Gestaltungsaspekte von
Praxis-Zeitschriften
— kurze Impulsvortrige zur

Aufbereitung und Didak-

tisierung von Unterrichts-

material:

1. Arbeitsblitter (Rinschede,
2003, S. 349f),

2. Materialeinsatz,

3. Aufgabenkultur (Tulod-
ziecki, Herzig, Blomeke
2004, S. 83-87),

4. Phasierung von Unter-
richt (Wahl, 2013,

S. 110-120)
— Seminarreflexion und

Abschluss
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4.2 Reflexion des Seminars

Wihrend und nach der Pilotierung des Kooperationsseminars Geographie wur-
den einige Aspekte auffillig, die sowohl fiir die Fortfiihrung des Kooperationsse-
minars Geographie als auch fiir die Weiterentwicklung der Kooperationsseminare
in anderen Fichern bedeutsam sind.

So war die Anbindung an die Praxiserfahrung der Studierenden innerhalb des
Kooperationsseminars insbesondere deshalb herausfordernd, weil die Verbindung
von Fachwissenschaft und Fachdidaktik kein Aspekt ist, der Teil ihres Erfahrungs-
horizonts war. Die reflektierte Praxiserfahrung der Studierenden bezog sich hiufig
auf Unterrichtsmomente ohne Fachbezug, bspw. auf Situationen, in denen einzel-
ne Schiiler den Unterricht stérten. Nimmt man das Gesamtcurriculum des Lehr-
amtsstudiums im Fach in den Blick, ergibt sich daraus bereits fiir die Begleitung
des Praxissemesters die Frage, wie fachspezifische Aspekte stirker in den Horizont
der Studierenden geriickt werden kénnen.

Auch in den Projektmappen der Studierenden wurden Schwierigkeiten bei der
Verzahnung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Perspektiven sichtbar,
bspw. wenn fachwissenschaftliche Inhalte und deren didaktische Inszenierung un-
verbunden nebeneinanderstanden.

Fiir die Studierenden war es iiberdies ungewohnt, sich iiber die Selbstbeobach-
tung und die Selbstreflexion mit dem eigenen Handeln auseinanderzusetzen. Da-
her halten wir es fiir kommende Seminare fiir sinnvoll, stirker anleitend titig zu
werden und mit Reflexionsimpulsen zu arbeiten.

Das Kooperationsseminar Wirtschaftsgeographie und Didaktik der Geographie
wurde im Sommersemester 2017 erneut angeboten und wird perspektivisch Be-
standteil des Modulkatalogs fiir das Lehramtsstudium Geographie in Jena werden.
Auf die skizzierten Erfahrungen konnte bei der Seminargestaltung zuriickgegrif-
fen werden. Gleichzeitig erhielt das Seminar durch die Zusammenarbeit mit einer
anderen Fachwissenschaftlerin neue inhaltliche Perspektiven. Zentrale Aspekte,
die im Zuge des zweiten Kooperationsseminars iiberarbeitet wurden, sind: (1)
Eine deutlichere Betonung der Verschrinkung fachwissenschaftlicher und schuli-
scher Lernprozesse iiber vier Typen lernprozessanregender Aufgaben (Tulodziecki,
Herzig, Blomeke, 2004), (2) eine stirker kriteriengeleitete Reflexion der Vermitt-
lungssituationen, die bereits die Verzahnung von Fachwissenschaft und Fachdi-
daktik impliziert und (3) eine strukturelle Hilfestellung fiir die Ausarbeitung der
Projektmappe, welche die didaktische Rekonstruktion der fachwissenschaftlichen
Inhalte fokussiert.
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5 Diskussion und Fazit

Der vorliegende Beitrag zeigt, wie im Prof]L-Teilprojekt , Kooperationsseminare
Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Unterricht“ die evaluationsbasierte Weiter- und
Neuentwicklung des Seminarangebots im Sinne eines spiralférmigen Prozesses
gedacht und umgesetzt wird: Die implementierten Seminare in Deutsch und
Geschichte wurden mittels Lehrendeninterviews qualitativ evaluiert, was zu Er-
kenntnissen fiihrte, die im Fach Geographie bei der Pilotierung eines neuen Ko-
operationsseminars beriicksichtigt wurden. Durch die spezifische Herangehens-
weise im Fach Geographie ergeben sich wiederum neue Fragen und Ideen, die in
die Kooperationsseminare in Geschichte und Deutsch einflieflen kénnen.

Der Blick zu anderen Qualititsoffensive-Projekten, die sich mit der Kooperati-
on von Fachwissenschaft und Fachdidaktik befassen (z.B. Hamburg, Dresden),
verdeutlicht, dass die Jenaer Kooperationsseminare eine besondere Form der Ver-
zahnung von Fachdidaktik und Fachwissenschaft in der Lehrerausbildung darstel-
len. Bisher lag der Blick auf dem intendierten und implementierten Curriculum.
Daher soll in der verbleibenden Projektlaufzeit das realisierte Curriculum (Mc-
Donnell, 1995) stirker in den Fokus riicken. Dass Studierende die Kooperations-
seminare wertschitzen, zeigen Seminarevaluationen, die mit Hilfe universititsin-
terner Lehrevaluationstools (Befragung mit standardisierten Fragebgen inklusive
mehrerer kooperationsseminarspezifischer Items) durchgefithrt wurden. Was im
Einzelnen in den Kooperationsseminaren gelernt werden kann, ist noch zu kliren.
Ein Dissertationsvorhaben im Projekt untersucht Uberzeugungen der Studieren-
den zu Fachwissenschaft und Fachdidaktik, weil diese als Voraussetzung fiir das
Lernen in den Kooperationsseminaren gesehen werden (zur Filterfunktion von
Uberzeugungen Fives & Buehl, 2012).

Trotz aller Herausforderungen, die mit den Kooperationsseminaren fiir Lehrende
wie Studierende verbunden sind, treten deren Stirken durch die bisherigen Pro-
jektergebnisse deutlich hervor. Aus Sicht des Projekts kann man festhalten, dass
der Austausch in den Lehrtandems und die Diskussion iiber mégliche Koope-
rationen wichtige hochschuldidaktische Reflexionen anstéfit. Diese Reflexionen
umfassen die jeweiligen Inhalte innerhalb der Disziplinen, die Ausrichtung der
Lehrerbildung sowie die Frage nach der Verantwortung der einzelnen Dominen
fiir die Lehrerbildung (vgl. auch Winkler & Wieser, 2017). Uber das hier vorge-
stellte Projekt hinaus erscheint es deshalb lohnenswert, weitere Ficher zu einer
engeren Zusammenarbeit zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik — sei es in
Kooperationsseminaren oder anderen Formen — anzuregen.

89



90

Felix Ziihlsdorf, Fabian Pettig, Felix Reinhardt und Iris Winkler

Literatur

Baumert, J. & Kunter, M. (2011). Das mathematikspezifische Wissen von Lehrkriften, kognitive
Aktivierung im Unterricht und Lernfortschritte von Schiilerinnen und Schiilern. In M. Kunter, J.
Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle Komperenz von
Lehrkriften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV (S. 163—192). Miinster u.a.: Waxmann.

BMBE (2014). Bekanntmachung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung von Richtlini-
en zur Forderung der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® vom 10. Juli 2014. Abgerufen von www.
bmbf.de/foerderungen/bekanntmachung.php?B=951 (letzter Zugriff: 31.08.2018).

Consten, M., Dambeck, E. & Steinicker, E (2017). Textlinguistik und Schule — Textlinguistik fiir die
Schule? In M. Geipel & J. Koch (Hrsg.), Bediirfnisse und Anspriiche im Dialog — Perspektiven der
Deutschlehrerausbildung (S. 86-99). Weinheim: Beltz.

Dieterich, J. 8 Reiber, K. (2014). Fallbasierte Unterrichisgestaltung. Stuttgart: Kohlhammer.

Fives, H. & Buehl, M. (2012). Spring Cleaning for the “messy” construct of teachers’ beliefs: What are
they? Which have been examined? What can they tell us? In K.R. Harris, S. Graham & T. Urdan
(Hrsg.), APA Educational Psychology Handbook: Volume 2. Individual differences and cultural and
contextual factors (S. 471—499). Washington, DC: APA.

Freudenberg, R., Winkler, I., Gallmann, P, von Petersdorff, D. (2014). Von der Fachwissenschaft iiber
die Fachdidaktik in den Schulunterricht und zuriick — Ein Veranstaltungskonzept. In K. Kleinespel
(Hrsg.), Ein Praxissemester in der Lebrerbildung. Konzepre, Befunde und Entwicklungsperspektiven am
Beispiel des Jenaer Modells der Lebrerbildung (S. 162-176). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Holtz, P. (2014). ,,Es heifit ja auch Praxissemester und nicht Theoriesemester”. Quantitative und quali-
tative Befunde. In K. Kleinespel (Hrsg.), Ein Praxissemester in der Lehrerbildung. Konzepte, Befunde
und Entwicklungsperspekriven am Beispiel des Jenaer Modells der Lebrerbildung (S. 97-118). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

John, A. (2016). Das Praxissemester in der Mitte des Geschichtslehrerstudiums nach dem Jenaer Mo-
dell. Wie lassen sich Theorieskepsis und Transferwiderstinde geschichtsdidaktischen Denkens auf-
|8sen? Geschichte in Wissenschaft und Unterricht, 67(3/4), 178-189.

Kuckartz, U., Dresing, T., Ridiker, S. & Stefer, C. (2008). Qualitative Evaluation. Der Finstieg in die
Praxis. Wiesbaden: Springer.

Kuckartz, U. (2016). Qualitative Inhall lyse. Methoden, Praxis, C
Basel: Beltz Juventa.

McDonnell, L.M. (1995). Opportunity to Learn as a Research Concept and Policy Instrument. Edu-
cational Fvaluation and Policy Analysis, 17(3), 305-322.

Meuser, M. & Nagel, U. (2009). Das Experteninterview — konzeptionelle Grundlagen und methodi-
sche Anlage. In S. Pickel, G. Pickel, H.-]. Lauth & D. Jahn (Hrsg.), Methoden der vergleichend:
Politik- und Sozialwissenschaft. Neue Entwicklungen und Anwendungen (S. 465—480). Wiesbaden:
Springer.

Meyer, C. (2011). Professionelle Kompetenz von Geographielehrkriften. Ansitze fiir empirische
Forschung. In C. Meyer, R. Henrj & G. Stober (Hrsg.), Geographische Bildung. Kompetenzen in
didaktischer Forschung und Schulpraxis. Tagungsband zum HGD-Symposium in Br hweig (S.
184-201). Braunschweig: Selbstverlag des HGD.

Neuweg, G.-H. (2014). Das Wissen der Wissensvermittler. Problemstellungen, Befunde und Pers-
pektiven der Forschung zum Lehrerwissen. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.),
Handbuch der Forschung zum Lebrerberuf (2. Aufl.) (S. 583-614). Miinster: Waxmann.

Rinschede, G. (2003). Geagraphiedidaktik. Paderborn: Schéningh.

Rhode-Jiichtern, T. (2006): D lbe Himmel, verschiedene Hori : zehn Werkstiicke zu einer Geo-

hiedidaktik der Untersc 7 (2. Aufl.). Wien: Inst. fiir Geographie und Regionalforschung.

Rhode—]uchtern, T. & Schneider, A. (2012) Wissen, Problemorientierung, Themenfindung im Geogra-
phieunterricht. Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

iy WATETSTHT Hng. Weinheim,




Kooperationsseminare als verbindende Lernriume

Schroeter, R. (2014). Eine Bestandsaufnabme von Uberzeugungen (beliefs) Lebramtsstudierender zu Leh-
rerbildung und Lebrerberuf. Leipzig: Leipziger Universititsverlag.

Tillmann, A. (2015). Forschendes Lernen im Geographieunterricht. In U. Gebhard (Hrsg.), Sinn im
Dialog (S. 235-252). Wiesbaden: Springer.

Tulodziecki, G., Herzig, B. & Blémeke, S. (2004). Gestaltung von Unterricht. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

Wahl, D. (2013): Lernumgebungen erfolgreich gestalten (3. Aufl.). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Winkler, I. (2015). Durch die Brille der anderen sehen. Professionsbezogene Uberzeugungen im Lehr-
amtsstudium Deutsch. Mirteilungen des Deutschen Germanistenverbandes, 62(2), 192-208.

Winkler, I. & Wieser, D. (2017). Was, wie viel, wozu? Zur Rolle und zum Verhiltnis von Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik im Lehramtsstudium. Misteilungen des Deutschen Germanistenverbandes,
64(4), 401-418.

Felix Ziihlsdorf; Fachdidaktik Deutsch, Friedrich-Schiller-Universitit Jena
E-Mail: felix.zuehlsdorf@uni-jena.de

Dr. Fabian Perrig; Didaktik der Geographie, Friedrich-Schiller-Universitit Jena
E-Mail: fabian.pettig@uni-jena.de

Dr. Felix Reinbardr; Didaktik der Geographie, Friedrich-Schiller-Universitit Jena
E-Mail: felix.reinhardt@posteo.de

Prof: Dr. Iris Winkler; Fachdidaktik Deutsch, Friedrich-Schiller-Universitit Jena

E-Mail: iris.winkler@uni-jena.de



92 |
Ralf Koerrenz und Annika Blichmann

Auf den Spuren des Allgemeinen.

Die Bedeutung historischer und vergleichender

Perspektiven fiir die Lehrerbildung

Abstract

Weshalb sollten sich Lehramtsstudierende mit Allgemeiner, Historischer oder
Vergleichender Pidagogik befassen? Wie konnen Theorien aus diesen Bereichen
dem angestrebten Beruf als Lehrer oder Lehrerin von Nutzen sein? Welchen prak-
tischen Mehrwert haben sie?

Fragen wie diese sind von grundlegender Bedeutung fiir die Architektonik des
bildungswissenschaftlichen Parts im Lehramtsstudium. Im Jenaer Modell der
Lehrerbildung (im Folgenden kurz: Jenaer Modell) mit seinem Professionalisie-
rungsansatz einerseits und der zentralen Stellung des Praxissemesters andererseits
kommt der Klirung dieser Aspekte und der damit verbundenen Theorie-Ebenen
eine besondere systemische Funktion zu. So befasst sich das Teilprojekt im Rah-
men vom Prof]L mit der Evaluation und Weiterentwicklung des bildungs- und
erziechungswissenschaftlichen Vorbereitungsmoduls ,,Allgemeine und Historische
Pidagogik unter Einschluss der Erwachsenenbildung® (L5/L6). Vor diesem Hin-
tergrund begeben wir uns in diesem Beitrag auf die ,Spuren des Allgemeinen®
und versuchen, Antworten auf die genannten Fragen zu formulieren. Diese wer-
den in zwei Schritten entfaltet: Wihrend sich der erste Teil mit grundsitzlichen
Uberlegungen der Stellung Allgemeiner und Historischer Pidagogik im Jenaer
Modell nihert sowie aktuelle Defizite identifiziert, werden im zweiten Teil we-
sentliche Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Untersuchung prisentiert. In
der Untersuchung ging es um eine evaluative Bestandsaufnahme der Situation
von Allgemeiner und Historischer Pidagogik in den bildungs- und erziehungswis-
senschaftlichen Vorbereitungsmodulen aus der Sicht der Studierenden. Hinsicht-
lich méglicher zukiinftiger Innovationen im Jenaer Modell wurden dabei auch
Sichtweisen auf eine Stirkung pidagogischer Professionalitit durch eine (insti-
tutionelle) Verankerung von Perspektiven wie ,Reformpidagogik® und ,Globale
Bildung“ erhoben.

Fiir die Erfassung und Interpretation der Sichtweisen der Studierenden wurde ein
qualitatives Forschungsdesign entwickelt, das auf leitfadengestiitzten narrativen
Interviews mit thematischer Fokussierung basierte. Die Untersuchung zielt dabei
auf eine kritische Reflexion der bisherigen Stellung der ,Allgemeinen und His-
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torischen Pidagogik® im Jenaer Modell. Ergiinzend wurden Sichtweisen fiir eine
mogliche Weiterentwicklung von Studienanteilen der Allgemeinen und Histori-
schen Pidagogik erhoben. In den Interviews spielten Fragen zu Erfahrungen aus
dem Praxissemester eine wesentliche Rolle.

1 Grundlegende Einordnung: Allgemeine und
Historische Pidagogik im Jenaer Modell der Lehrerbildung

1.1 Die Stellung der Allgemeinen und Historischen Pidagogik im Jenaer
Modell

Zu den Eigenheiten des Jenaer Modells gehdrt neben anderem ein mehrdimen-
sionaler Theorie-Begriff und damit verbunden mehrere Ebenen, das Allgemeine
zu thematisieren. Unter anderem dufiert sich diese Mehrdimensionalitit in der
Positionierung von historischen und vergleichenden Anteilen im Studium der Bil-
dungswissenschaften. Entgegen anderer Gepflogenheiten werden diese Anteile an
das Ende und nicht an den Anfang des Studiums gesetzt — aus guten Griinden.
Denn die Fokussierung auf das Praxissemester als Dreh- und Angelpunkt des Mo-
dells bedarf angesichts der knappen zeitlichen und personellen Ressourcen einer
spezifischer Theorie-Dimension zur Hinfiihrung bzw. Vorbereitung auf das Pra-
xissemester und einer ebensolchen spezifischen Nachbereitung. Grob zugespitzt
kénnte man von der Differenz einer ,,praxisbezogenen Theorie“vor und einer erfah-
rungsbasierten ,, theoretischen Theorie“nach dem Praxissemester sprechen. Den be-
gleitenden Reflexionsveranstaltungen wihrend des Praxissemesters kommt dabei
noch ein Sonderstatus zu, der an dieser Stelle nicht weiter thematisiert werden
soll.

Angesichts des seit Jahrzehnten beklagten Theorie-Praxis-Problems in erziehungs-
wissenschaftlichen Studiengingen sind fiir Jena einige empirische Befunde er-
staunlich, die diese Unterscheidung und Positionierung mehrerer Theorie-Ebenen
unterstiitzen. So haben Peter Holtz, Karin Kleinespel, Frank Ahrens und Will
Liitgert (2013) in ihrer Untersuchung ,,,Echte Lehrer® vs. ,Schnulli-Bulli-Theorie®
gezeigt, dass dem Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis gerade wihrend der
Erfahrungen, die die Studierenden im Praxissemester machen, eine zentrale Be-
deutung zukommt. Die Ergebnisse des Praxissemesters sprechen zunichst einmal
fiir sich. Mit Blick auf die von der Kultusministerkonferenz (KMK) vorgegebenen
Professionskompetenzen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren (KMK,
2004/2014; vgl. Gréschner, 2010, S. 7) zeichnen sich deutliche Tendenzen ab.
Holtz et al. verweisen darauf, dass
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»nach Selbsteinschitzung der Studierenden wihrend des Praxissemesters in allen vier
durch die Kultusministerkonferenz definierten Kompetenzfeldern (Unterrichten, Er-
zichen, Beurteilen und Innovieren) ein signifikanter Kompetenzgewinn stattfindet®

(Holtz, Kleinespel, Ahrens, Liitgert, 2013, S. 2).

Als wesentliches Ergebnis mit Blick auf die von der KMK vorgegebenen Kompe-
tenzbereiche lassen sich vor allem Anderungen in der Kompetenzwahrnehmung
des Unterrichtens beobachten.

»Der grofite Effekt tritt in den Einschitzungen der Kompetenzen im Unterrichten auf,
wihrend in den Kompetenzbereichen Erzichen, Beurteilen und Innovieren kleine bis
mittlere Effekte erzielt werden® (Groschner & Schmitt, 2012, S. 112).

Ein bemerkenswertes Nebenergebnis der fiir Jena vorliegenden empirischen Un-
tersuchungen findet sich jedoch in der Antwort auf die Frage, wie von den Studie-
renden angesichts des Gesamtarrangements im Jenaer Modell das Verhiltnis von
Theorie und Praxis gedeutet wird. So fithren Holtz et al. an, dass ,,die Studieren-
den das Lehramtsstudium nach dem Jenaer Modell trotz des Praxissemesters als
eher auf eine theoretische Fundierung hin ausgerichtet” betrachten (Holtz et al.,
2013, S. 3).

An dieser Stelle lohnt eine Aufnahme und Diskussion der oben skizzierten Grund-
struktur verschiedener Theorie-Ebenen im bildungswissenschaftlichen Studienan-
teil. Ein Spezifikum des Jenaer Modells besteht darin, dass sich darin die Modul-
abfolge kritisch von jener Theorie-Abfolge abgrenzt, die die Deutsche Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (DG{E) in ihren Vorschligen fiir ein Kerncurriculum
Erziehungswissenschaft nahegelegt hat. Dort finden sich in der Studieneinheit 1
»Grundlagen der Erziehungswissenschaft“ die Anteile zur ,Geschichte und The-
orie der Erziehung und Bildung“. Vergleichende Aspekte, die nicht zuletzt auch
die Internationalisierung der Lehrerbildung wesentlich unterstiitzen kdnnten,
finden sich in der Studieneinheit 2 ,Gesellschafiliche, politische und rechtliche
Bedingungen von Bildung, Ausbildung und Erziehung in schulischen und nicht-
schulischen Einrichtungen unter Einschluss internationaler Aspekte” (vgl. DG{E,
2004a, S. 3). Beide Schwerpunkte, Geschichte und Theorie einerseits sowie Inter-
nationalisierung und Vergleich andererseits, sollen demnach in der Eingangsphase
Beriicksichtigung finden. Eine entsprechende Ubertragung findet sich auch im
LStrukturmodell fiir die Lehrerbildung im Bachelor-Master-System®. Dort wird
mit Verweis auf das ,Kerncurriculum Erziehungswissenschaft® (DGfE, 2004b,
S. 1) ebenfalls der Studieneinheit 1 (sowohl im BA wie im MA) die Aufgabe zu-
gewiesen, ,,pidagogische Probleme begrifflich einzugrenzen, in ihrem geschicht-
lichen Kontext zu verstehen und theoretische Ansitze zu differenzieren® (DGIE,
2004b, S. 4). Wollte man es etwas salopp formulieren, kénnte man sagen, dass
nach diesen Vorstellungen die Lehrerbildung mit einer Art ,theoretischen The-
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orie“ beginnen soll. Negativ konnotiert kénnte man davon sprechen, dass Stu-
dierende pidagogische Deutungsmuster, resp. ,Vokabeln“ (systematischer, his-
torischer und vergleichender Art) lernen, die sie dann auf ihrem weiteren Weg
begleiten sollen. Auch wenn es ganz gewiss nicht intendiert ist, mutieren solche
Zuginge allzu oft zu fixierten Stichwortrepertoires, denen eine bestimmte Qua-
licit der Praxisferne (ohne jegliche Riickbindung an eigene, handlungspraktische
Erfahrungen im Feld der Pidagogik) nahezu zwangsliufig innewohnt. ,, Theorie®,
»Geschichte” und , Vergleich“ verleiten am Studieneingang dazu, bestimmte Deu-
tungsmuster als ,die richtigen® zu identifizieren — ein Prozess, der aufgrund der
fehlenden eigenen pidagogischen Erfahrung als lehrend handelnde Akteure ge-
radezu notwendig an jeglicher Form von Wirklichkeit (mit ihrer Diffusitit, Un-
eindeutigkeit und potentiellen Uberforderung im alltiglichen Uberlebenskampf)
abprallen muss. Zugespitzt formuliert: Weder den Studierenden noch , Theorie®,
»Geschichte” und , Vergleich ist damit gedient, zu Beginn auf der Ebene von
notwendig praxisfernerer Theorie vermeintliche Eindeutigkeiten zu provozieren
(selbst wenn die allermeisten Lehrenden genau dies nicht wollen). Die Erfahrung
des Theorie-Praxis-Verhiltnisses als Schock wird quasi vorprogrammiert.

Das Jenaer Modell hat dieser Vorstellung, die notwendigerweise mit in sich pro-
blematischen Mechanismen der Komplexititsreduktion und Kontingenzbewilti-
gung einhergehen muss, eine andere Herangehensweise entgegengestellt. Nicht
eine ,theoretische Theorie“, sondern eine auf das Praxissemester ausgerichtete
und vorbereitende ,,praktische Theorie® erdffnet hier den bildungswissenschaftli-
chen Studiengang. So ist das erste Modul auf ,Pidagogische und psychologische
Grundlagen des Lernens® ausgerichtet, wihrend das zweite Modul mit ,,Grund-
lagen der Schulpidagogik® den praxisbezogenen Theorie-Faden aufnimmt. Hier
finden sich Spuren des Allgemeinen eigener Dignitit. In der Doppelperspektive
von Unterricht bzw. Lernen einerseits und Schule als System andererseits werden
die beiden notwendigen Voraussetzungen fiir den Ubergang ins Praxissemester
gelegt. Es ist der Ausgang bei einem spezifisch professionsbezogenen Nachdenken
iiber das Allgemeine (des Unterrichts einerseits, der Institution Schule anderer-
seits), der eine Hinfiithrung an die ersten Erfahrungen der Praxis ,,auf der anderen
Seite im Klassenraum® als Lehrende erdffnen sollen. Bemerkenswert ist dabei nun,
dass selbst diese Formen der praxisbezogenen Theorien ,nicht den Erwartungen
der Studierenden entsprechen® (Holtz et al., 2013, S. 8). Bei niherer Betrachtung
konnte mit Blick auf die Erfahrungen des Praxissemesters festgestellt werden, dass

universitire Inhalte, die nicht direkt in Form von ,Tipps und Tricks® einen Beitrag zur
Bewiltigung des didaktischen Alltags beitragen, [...] hiufig als praxisfern und sinnlos
erlebt [...] (werden). Insgesamt fiihlen sich die Studierenden durch ihr bisheriges Stu-
dium nur unzulinglich auf die alltigliche Unterrichtspraxis vorbereitet. (Holtz et al.,
2013, S. 10)
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Uberspitzt formuliert: Selbst die praxisbezogene Theorie wird von den Studieren-
den noch als zu , theoretisch“ betrachtet. Dies bestirkt die vorhandene Struktur
des Jenaer Modells insofern, als es noch mehr darum gehen muss, den Nutzen
einer praxisbezogenen Theorie des Allgemeinen (des Unterrichts sowie der Insti-
tution) als vorbereitende Deutungsmuster fiir die Bewiltigung des Rollenwechsels
im Praxissemester wertschitzen zu lernen. Es bestirke die Struktur jedoch auch
insofern, als man leicht auf den geringen Nutzen oder (schirfer formuliert) die
Kontraproduktivitit einer ,theoretischen Theorie® in der Studieneingangsphase
schliefen kann. Deswegen ist es folgerichtig, wenn im Jenaer Modell genau darauf
verzichtet und der Schwerpunkt vor dem Praxissemester auf eine ,,praxisbezogene
Theorie® des Allgemeinen gelegt wird.

" 1. Studienphase R
Modul L1: Padagogische und psychologische Grundlagen des Lernens
Modul L2: Grundlagen der Schulpadagogik
" JI_||_ 7
r N/ )
Praxissemester
Modul L3: Diagnostizieren — Beraten — Innovieren —Evaluieren
L JI_||_ vy
(s - )
2. Studienphase
Modul L4: Padagogische Fallanalysen und Sprecherziehung
L H vy
a W 2)
Staatspriifungsmodule
Modul L5: Basiswissen Erziehungswissenschaft - Schriftliches Staatsexamensmaodul
Modul L6: Schulreform und Schulentwicklung - Miindliches Staatsexamensmodul
Modul L7: Wissenschaftliche Hausarbeit
b o

Abb. 1: Bildungswissenschaftliches Begleitstudium im Jenaer Modell

An dieser Stelle kommt im Verbund mit den anderen Teildisziplinen der Erzie-
hungswissenschaft nun die Suche nach Spuren des Allgemeinen in historischer
und vergleichender Perspektive neu und anders ins Spiel. In dem strukturellen
Arrangement des Jenaer Modells ist die Allgemeine und Historische Pidagogik
in den beiden abschliefenden Modulen , Basiswissen Erziehungswissenschaft® (5)
und , Schulreform und Schulentwicklung® (6) mit konkreten Vorbereitungsper-
spektiven auf die schriftliche bzw. miindliche Priifung prisent. Ein solches Ver-
stindnis des Allgemeinen zielt weniger auf die Rolle eines anfinglichen Stichwort-
gebers, als auf die eines im Verbund mit den anderen Teildisziplinen mit eigenen
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Perspektiven wirkenden Reflexionsspiegels. In der Systematik einer solchen Be-
stimmung des Allgemeinen spielen — dem Anspruch nach — historische (diachron)
und inter- bzw. transnationale (synchrone) Vergleiche eine tragende Rolle. Mit
einer solchen Platzierung entgeht das Jenaer Modell der verbreiteten (und letztlich
sinnfreien) Instrumentalisierung von Allgemeiner Pidagogik durch Fokussierung
auf Stichwort-Wissen und auf eine vermeintliche Sicherheit durch Begrifflichkeit
zu Studienbeginn. Zugleich erdffnet eine solche Struktur fiir die Studierenden die
Maéglichkeit, vor dem Hintergrund eigener praktischer Erfahrungen die Sinnhaf-
tigkeit einer ,theoretischen Theorie” als (selbst)reflexives Abstandnehmen vom
Vorfindlichen zumindest zu erahnen.

1.2 Defizite in der bisherigen Ausgestaltung Allgemeiner und Historischer
Pidagogik im Jenaer Modell

Genau dieser Intention folgt die Platzierung von Allgemeiner, Historischer und
Vergleichender Pidagogik am Ende des Studiums der Bildungswissenschaften
(L5/L6). Im derzeit laufenden Projekt werden dabei drei spezielle Defizite in den
Blick genommen, die sich im Laufe der Jahre mit Blick auf diesen Anspruch und
ganz praktisch in der Wahl der Abschlussschwerpunkte gezeigt haben. Dabei soll
vor allem am Beispiel der Historischen Pidagogik gezeigt werden, wie diese De-
fizite priziser formuliert und zumindest ansatzweise behoben werden kdnnen.
Dazu wurde in der ersten Projektphase eine eigene qualitative Untersuchung
durchgefiihrt, um sich der Problemlage zu vergewissern und Problemlésungen auf
eine empirische Basis zu stellen. In der zweiten Projektphase wird eine praktische
Erprobung von Alternativen stattfinden.

Das ersre und markanteste Defizit kann als das der Kopplung beschrieben werden.
Folgen wir dem Beispiel der Historischen Pidagogik, so war diese bislang ledig-
lich in den eigentlichen Abschlussmodulen L5 und L6 prisent. Dies hat sich als
problematisch erwiesen, weil damit kein direkter Anschluss an die Fortsetzung des
bildungswissenschaftlichen Studiums nach dem Praxissemester bestand. So bildet
das Modul L4 mit der Perspektive ,Pidagogische Fallanalysen und Sprecherzie-
hung® die Briicke von Praxissemester zu der Abschlussphase. Die Nicht-Prisenz
der Allgemeinen und Historischen Pidagogik in diesem Modul musste — so die
Hypothese — mit Blick auf die Studierenden zu dem Problem fiihren, dass nicht
klar war, ob und in welcher Weise die Geschichte der Pidagogik die Erfahrungen
aus dem Praxissemester aufnehmen und in eine Fortsetzung der im Praxissemester
angebahnten professionellen (Selbst)Reflexion iiberfithren kénnen wiirde. Es galt
demnach zu iiberpriifen, welche Folgen die Nicht-Prisenz fiir die Studierenden
hat — mit dem Ziel, bei entsprechenden Befunden dieses Defizit durch die Mit-
wirkung der Historischen Padagogik an Modul L4 zu dndern.

Damit einher ging als zweire Herausforderung, dass es fiir eine solche potenziel-
le Verankerung der Historischen Pidagogik in Modul L4 sinnvoll erschien, ein
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Veranstaltungsformat zu entwickeln, das mit Hilfe eines neuen standardisierten
Lehr-Lern-Materials in besonderer Weise eine Briicke vom Praxissemester in die
Abschlussmodule bilden und dabei gleichzeitig dem Anspruch auf Férderung
von (Selbst)Reflexionsprozessen gerecht werden kénnen sollte. In der qualitativ-
empirischen Untersuchung galt es demnach, die Bediirfnis- und Wahrnehmungs-
struktur der Studierenden in dieser Hinsicht exemplarisch zu erfassen. Die Ent-
wicklungshypothese war vor allem von der Einsicht bestimmt, dass ein geeignetes
Material fiir ein entsprechendes Format erst noch zu schaffen sei. Entsprechende
Arbeiten, mit Hilfe einer entsprechend anders gestalteten ,Geschichte der Pida-
gogik” dem eigenen Anspruch auf eine reflexionsfordernde ,theoretische Theorie®
zu entsprechen, reichen schon mehrere Jahre zuriick. Es ist fiir die Entwicklungs-
horizonte des Projekts ein gliicklicher Umstand, dass rechtzeitig fiir die Erpro-
bungs- und Implementierungsphase des Projekts die entsprechende ,,Geschichte
der Pidagogik® im UTB-Basics-Format (Koerrenz, Kenklies, Kauhaus, Schwarz-
kopf, 2017) erschienen ist.

Das drirte Defizit, deren es sich im Erhebungsteil zu vergewissern galt, resultierte
aus einer spezifischen Tradition des Umgangs mit der Geschichte der Pidagogik
— gerade in Jena. Diese Art des Umgangs war in fritheren Zeiten besonders mit
Blick auf die Lehrerbildung immer eng mit Fragen einer Internationalisierung
der Pidagogik unter dem Stichwort ,,Globale Bildung“ verbunden gewesen. Das
Wirken von Wilhelm Rein mit seinen Universititskursen um 1900 oder von Peter
Petersen mit seinen Netzwerkstrukturen in der ,,World Education Fellowship“ in
den 1920er Jahren steht stellvertretend hierfiir. Am Institut fiir Bildung und Kul-
tur spielen diese Fragen einer Internationalisierung der Pidagogik — u.a. durch die
Arbeit des 2013 gegriindeten Kollegs ,,Globale Bildung™ — seit Jahren eine zentrale
Rolle. Dieser wichtigen, ja mit Blick auf die Zukunft zentralen Herausforderung
der Internationalisierung wird im Jenaer Modell unter anderem auch mit einer
Verbindung von Historischer Pidagogik und Globaler Bildung Rechnung getra-
gen. Die Internationalisierung der Lehrerbildung wird vom Institut fiir Bildung
und Kultur als eine zentrale Entwicklungsaufgabe des Jenaer Modells angesehen,
wobei die Moglichkeiten erst in Ansiitzen ausgeschopft sind. Von diesem ,,Defizit”
aus war es fiir die empirische Untersuchung von Interesse, wie dieses Thema von
Studierenden eingeschitzt und welches Entwicklungspotenzial beispielsweise im
Bereich ,Globale Bildung“ gesehen wird.
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2 Ergebnisse der empirischen Studie: Wie sehen Studierende
Historische und Allgemeine Pidagogik im Jenaer Modell?

Die Interviews fanden 2016 mit Absolventen des Moduls ,,Allgemeine und His-
torische Pidagogik" statt. Insgesamt wurden 65 Einladungen zur Datenerhebung
versendet, wobei sich sechs Teilnehmer und Teilnehmerinnen zu einer Befragung
bereit erklirten. Die Auswertung der erhobenen Daten orientierte sich an der
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2010). Die Anonymisierung der befragten
Personen erfolgte mithilfe von Pseudonymen, zudem wurden die Transkripte fiir
eine bessere Lesbarkeit sprachlich geglittet.

2.1 Die Bedeutung von ,,Pidagogik™

Die inhaltliche Perspektive der Historischen und Allgemeinen Pidagogik soll zu-
nichst an der Frage reflektiert werden, ob und mir welcher Erwarrung es aus Sicht
der Studierenden im Lehramtsstudium sinnvoll ist, sich mit (historischer, allge-
meiner, vergleichender) Pidagogik' zu befassen.

Einen zenrralen Aspekt fiir eine Auseinandersetzung mit historischer Pidagogik
formuliert J. Albrecht, der diese als Weiterentwicklungsmoglichkeit fiir die eigene
Personlichkeit* beschreibt:

»Wir miissen aus der Geschichte lernen. Geschichte zeigt uns Erfahrungen auf oder
ist die Dokumentation von Erfahrungen. Wenn man das weiter betrachtet, ist Doku-
mentation von Erfahrungen, aus denen man lernen muss, nétig, damit man sich selbst
weiterentwickelt. Und Lernen ist [...] notwendig fiir die Gesellschaften, fiir den Men-
schen selbst, weil er sonst zu Grunde gehen wiirde. Deswegen sage ich: Die Historische
Padagogik ist ein Grundstein unserer selbst, weil sie uns am Ende zum Lernen und

Lehren bringt.” (J. Albrecht, Abs. 172)

1 Pidagogik wird hierbei in Differenz zu Erziehungswissenschaft gesehen (vgl. hierzu Koerrenz &
Winkler, 2013).

2 Dieses Motiv der Persénlichkeitsentwicklung durch Geschichte wird in Koerrenz, R., Kenklies, K.,
Kauhaus, H. & Schwarzkopf, M. (2017) theoretisch erértert, indem einerseits auf die Bedeutung
einer solchen Reflexion der eigenen Person verwiesen wird. Danach nehme ,die Beschiftigung mit
Geschichte [...] uns mit auf eine Reise an ferne Orte und ferne Zeiten [...]. Indem sie uns mit dem
Unbekannten konfrontiert, macht sie uns bewusst, wer oder was wir sind.” (Koerrenz et al., 2017,
S. 8) Andererseits sei die Fremdheitserfahrung (insbesondere historischer und vergleichender Art)
auch notwendig, um sich des Unbewussten erst bewusst zu werden. ,Dabei ist es fast egal, ob wir
nun nur in Gedanken oder auch mit dem Kérper verreisen: Eine echte Reise kann uns dabei ebenso
viel iiber uns selbst beibringen wie eine virtuelle Reise zwischen zwei Buchdeckeln.” (Koerrenz et
al., 2017, S. 7). Eine reale und virtuelle Auseinandersetzung mit dem Fremden kann danach der
vertiefenden Beschiftigung mit der eigenen Person (z.B. als Lehrerperssnlichkeit), mit dem eige-
nen Verhalten (z.B. im Unterricht) oder mit der Realitit (z.B. mit Schulentwicklung) dienen. Das
Fremde stellt hierbei den Spiegel dar, dem der Betrachter reflektierend gegeniibertritt und der ihm
so die eigene (Schul)Wirklichkeit anders sehen und dadurch auch besser verstehen hilft.
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Die empirische Untersuchung zeigte, dass die besuchten Veranstaltungen der All-
gemeinen und Historischen Pidagogik von den Studierenden als ungewohntes,
teilweise befremdliches und doch wichtiges Reflexionsangebot wahrgenommen
wurden:

»Es dient dazu, sein eigenes Verhalten im Unterricht und in der Schule generell zu
reflektieren und eine Begriindung dafiir zu haben, warum man etwas so macht. Ansons-
ten kénnte man ja auch eine reine Rezeptsammlung fiir Unterricht vermitteln und das

ist ja nicht der Sinn der Sache.” (J. Mbller, Abs. 64)

LAber ich fithle mich trotz des Themas, das ich nicht verstanden habe zu dem Zeit-
punkt, als ich hier ankam, und auch jetzt noch sehr abenteuerlich finde, in dem Sinne,
als dass es etwas ist, womit ich mich vorher nicht beschiftigt habe. Also das ist eine
komplett neue Denkrichtung.” (D. Bauer, Abs. 38)

Die Aussagen verweisen darauf, dass eine ,Rezeptsammlung” als ungeniigend
und isoliert erachtet wird. Eine von der Historischen und Allgemeinen Pidagogik
angebotene ,neue Denkrichtung®, die zunichst irritierend erscheint, wird nach
Ansicht der Studierenden dazu beitragen, die , Institution Schule® aus einem grd-
feren Zusammenhang heraus zu betrachten:

,Die Erwartungen waren jetzt, noch einmal zu sagen, ok man betrachtet den Schiiler,
die Schule und den Lehrer als groffes Konzept, als groffen Zusammenhang und viel-
leicht auch Wirkungsbezichungen dazwischen. [...] Ich wollte weniger iiber didaktische
Modelle etwas erfahren, als iiber den Bezichungsrahmen der Schiiler, des Lehrers im
institutionalisierten Rahmen der Schule. Ich wollte den grifferen Wirkungszusammen-
hang, nicht den unmirtelbaren Wirkungszusammenhang im Unterricht selbst, weil den
Unterricht selbst habe ich ja quasi erfahren.” (J. Albrecht, Abs. 50)

Gleichzeitig nimmt bspw. J. Albrecht das derzeitige strukturelle Angebot der His-
torischen und Allgemeinen Pidagogik im Jenaer Modell als zu gering wahr bzw.
problematisiert dessen Nicht-Prisenz: ,Fiir mich kam die Allgemeine Pidagogik
zu wenig vor.“ (J. Albrecht, Abs. 44) Im Verlauf des Interviews fiihrt er aus, dass
pidagogische Angebote wihrend bzw. im Anschluss an das Praxissemester erwei-
tert werden sollten, um Praxiserfahrungen spiegeln und deuten zu kénnen (vgl.
Abs. 226ft.). Er unterstreicht dabei den Punkt, dass historische und allgemeine
Deutungsangebote dazu beitragen kénnen, (Selbst)Reflexionen zu beférdern (vgl.
Abs. 56).

Die verschiedenen Aussagen legen die Deutung nahe, dass eine Implementierung
der Allgemeinen und Historischen Pidagogik in Modul L4, d.h. in direktem An-
schluss an das Praxissemester, und damit als Briicke in die bildungswissenschaftli-
chen Vorbereitungsmodule eine sinnvolle Entwicklungsoption fiir den bildungs-
wissenschaftlichen Studiengang im Jenaer Modell darstellt.
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2.2 Das Praxissemester als Briicke

Eine besondere Funktion nimmt das Praxissemester als Dreh- und Angelpunkt
des Jenaer Modells ein. Dies bestitigt auch die Erhebung, indem dieser Kontext
bspw. als die Zeit fiir ,die ganz grofle Erkenntnis“ (D. Bauer, Abs. 14) dargestellt
wird, die das Berufsziel, ,Lehrer” verstirkt’, und gleichzeitig erkennen lisst, dass
»Probleme oft an Lehrern liegen und nicht an Schiilern® (C. Goldmann, Abs. 36).
Mit der Erinnerung an das Praxissemester sind Reflexionen der Studierenden zu
Lehrerpersénlichkeiten, zu Lehrer-Schiiler-Beziehungen, Unterrichtsmethoden
und Unterrichtsinhalten verbunden. Durch die Aufteilung des Praxissemesters in
zwei Stufen — wihrend der Hospitation beobachten und analysieren Studieren-
de mit ,praxisbezogenen Theoriekenntnissen Unterricht und Lehrerverhalten,
bevor sie Unterrichtsstunden und Themeneinheiten selbst iibernehmen — wird
es als eine ,Schatztruhe® an Erfahrungen gedeutet, die die Studierenden nutzen
(kénnen):

,Ich habe das Praxissemester weniger dazu genutzt um zu sagen: Ok, ich unterrichte
jetzt, sondern ich habe gesagt: Ich probiere hier aus.” (J. Albrecht, Abs. 136)

,Das war einfach schén, um zu lernen. Also, um — abgesehen von der inhaltlichen
Ebene — einfach zu lernen, wie man mit Schiilern umgehen kann, und dass man sich da

ausprobieren kann.” (C. Goldmann, Abs. 64)

Eine solche Motivlage kann auch in der Allgemeinen und Historischen Pida-
gogik in einer besonderen Weise mit Hilfe von ,theoretischen Theorien® (siche
oben) aufgegriffen werden. In den Interviews finden sich mehrere Ansitze fiir den
Ausweis eines spezifischen Reflexionsprozesses. J. Méller berichtet von einem Se-
minar, in dem die Lektiire von E. Sprangers Schrift ,,Der geborene Erzieher” mit
der Interpretation der Hattie-Studie verbunden wurde. Durch die Auseinander-
setzung mit , theoretischer Theorie® aus dem Bereich der systematischen Tradition
(in diesem Fall Spranger) wird den Studierenden ein Spiegel angeboten, der ihnen
helfen soll, die eigenen Erfahrungen aus einem gewissen Abstand heraus oder mit
Hilfe anderer Perspektiven zu reflektieren.

»Wir durften uns das Thema selbst wihlen und das ist auf Lehrerpersonlichkeit gefallen.
Wihrend des Seminars haben wir einen Text gelesen, den Professor X uns vorgegeben
hat, von Spranger ,Der geborene Erzicher'. Und dann haben wir uns praktisch noch
drei andere Blickwinkel tiberlegt, von denen man auf das Thema Lehrerpersnlichkeit
blicken kann.” (J. Méller, Abs. 84)

3 Da die Erhebung zu Ende des (bildungswissenschaftlichen) Studiums stattfand, sind diejenigen
Studierenden, deren Berufswunsch sich aufgrund der Konfrontation mit der Praxis in Schule und
Unterricht geindert hat, nicht weiter in dem Studienfach ,Lehramt® vertreten. Somit sind sie kein
Teil der Studie.
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Eine solche Distanzierung von der Praxis durch Theorie, verbunden mit Ange-
boten zu einem Perspektivwechsel, ist Voraussetzung fiir Reflexionen und ,Reso-
nanz”. Denn so wie die Bewiltigung von Entfremdungs- und Irritationsmomen-
ten im Alltag essentiell ist und auch zwangsliufig zum Gesamtgeschehen in einer
Schule gehore (vgl. Rosa & Endres, 2016, S. 50), so sollte die Vorbereitung auf
solche Situationen auch ein integraler Teil des universitiren Srudiums sein.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass jene Tradition, die unter dem Label ,Re-
formpidagogik® gebiindelt wird (vgl. Koerrenz, 2014), in besonderem Mafle
Deutungsmuster bereitstellt, die gerade mit Blick auf die iibliche Struktur der
Lehramtsausbildung ein betrichtliches Potenzial an solchen Irritationsmomenten
enthilt. Dies wird in zyklischen Konjunkturen in unterschiedlichen sprachlichen
Einkleidungen auch immer mal wieder an die Oberfliche der Bestimmung pid-
agogischen Handels im System Schule gespiilt. Die Konjunktur von ,Reformpi-
dagogik” findet dann beispielsweise ihren Ausdruck in Forderungen nach einem
»Lernen mit Begeisterung“ oder , Anverwandlung“ (Rosa & Endres, 2016, S. 17).
Allerdings basieren solche Forderungen keineswegs auf neuen Erkenntnissen un-
serer Zeit, sondern wurde bereits vor iiber 100 Jahren postuliert (bspw. durch
Ovide Decroly und Maria Montessori).

Eine logische Schlussfolgerung wire: Die Beschiftigung mit , Reformpidagogik®
bietet in besonderer Weise Modelle mit einem spezifischen Irritationspotenzial
mit Blick auf die Frage, wie, wann und warum sich bestimmte Lehrerpersénlich-
keiten oder Lehr-/Lernformen entwickelt haben und entwickeln sollten. Solche
Modelle gezielt in das bildungswissenschaftliche Studium einzubeziehen, kann
einen Theoriefundus fiir ein Ausloten der eigenen Rolle des Lehrens mit spezifi-
schem Reflexionspotenzial sein.

2.3 Die Bedeutung Pidagogischer Reformen und Reformpidagogik

Mit ,Reformpidagogik® assoziieren die befragten Studierenden zunichst alter-
native Schulmodelle, reformierte Schulsysteme, Personlichkeitsbildung, ganzheit-
liche Konzepte und Schiilerorientierung. Unter dem Label ,Reformpidagogik®
ist allen Maria Montessori, einigen zudem Peter Petersen und Rudolf Steiner be-
kannt. Aus einer Grundlagenvorlesung nehmen Studierende mit,

»dass man da iiber Reformpidagogik weniger #m Reformpidagogik selbst gesprochen
hat, dass man gesagt hat: Es gibt Pidagogen, die gehen andere Wege.” (J. Albrecht, Abs.
72)

Was jedoch Reformpidagogik mit pidagogischen Reformen in der Gegenwart
verbindet, das heif8t, was Vergangenheit mit Aktualitit zu tun hat, wird von den
wenigsten Studierenden reflektiert. An dieser Stelle konnte die Allgemeine und
Historische Pidagogik gerade am Themenfeld ,Reformpidagogik” systematisch
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und (international) vergleichend ansetzen, um eine spezifische Denkform ,the-
oretischer Theorie“ zu schirfen. Eine fundierte Auseinandersetzung mit histori-
schen Inhalten dieser Tradition dient folglich einer kritischen Reflexion, die bis in
die Deutung der heutigen Schulpraxis hineinreicht. Dabei lassen sich gerade iiber
Extrempositionen innerhalb des Spektrums von ,Reformpidagogik wie etwa die
Fiktion der absoluten Gleichheit zwischen Schiiler und Lehrer, die Illusion der
spontanen Selbststindigkeit des Schiilers oder eine ,Verwdhnung® des Schiilers
durch Vermeidung von jeglichen Belastungen (vgl. Felten, 2010, S. 28) Diskussi-
onen iiber eine heute notwendige (Korrektur der) Schulkultur anstofRen.
Zumindest eine Form der Schulkultur haben die Studierenden als pidagogische
Akteure bereits selbst erfahren. Im Praxissemester wurden die Studierenden mit
einer spezifischen Ausprigung von Schulkultur konfrontiert. Die Schulkultur
gehort zu den professionellen Projektionsflichen, die sie als kiinftige Lehrerin-
nen und Lehrer zu analysieren haben werden. Dabei geht es vor allem um die
Klirung des Selbstbildes innerhalb des Systems Schule: Welche Facetten einer
Lehrerpersonlichkeit spricht mich an und welche der zahlreichen Methoden sind
zielfithrend fiir meine Schiiler? Anders formuliert: Wer bin ich? Welche Art Lehrer
méchte ich sein? Aber auch: Welcher Schiiler kann mit freier Projektarbeit um-
gehen? Welcher Schiiler benétigt exakte Vorgaben? Und vor allem: Wie verhilt
sich das personliche Agieren zu den systemischen Bindungen des Lehrens und
Lernens?

Bezogen auf das ,reformpidagogische” Theoriepotenzial wird die Aufmerksam-
keit zunichst auf die Klirung grundlegender Fragen zu richten sein: Was ist der
Hintergrund der Entstehung der verschiedenen Konzepte von ,Reformpidago-
gik“? Welche Zeitumstinde (Politik, Gesellschaft, Wirtschaft) fiihrten zu deren
Konjunktur? In den Interviews wurde an verschiedenen Stellen deutlich, dass nur
auf der Grundlage einer Klirung der Frage, wie und warum ,reformpidagogische®
Modelle sich entwickelt haben, auch heutige pidagogische Reformen begriffen,
reflektiert und entwickelt werden kénnen. Von Seiten der Studierenden wurde so
angemerkt:

»Was macht ein reformpadagogischer Lehrer? [...] Da hitte mich interessiert, was be-
wegt einen Menschen heute dazu, das zu machen. (D. Bauer, Abs. 42)

,Ich finde es immer ganz wichtig, die biographischen Hintergriinde zu sehen, also wie
kommt Montessori iiberhaupt auf diese Idee [...]. Aber wenn man hier das Wissen auf-
greift und im Seminar damit arbeitet und sagt: Verbindet das doch mal [...] mit euren
Erfahrungen im Praxissemester [...]. (J. Albrecht, Abs. 94)

Da in den letzten Jahren die Schulreformdiskussion vornehmlich auf der Ebene
der Einzelschulen erfolgte und dort eine Erweiterung des Gestaltungsspielraums
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proklamiert wird, erscheint es fiir das professionelle Selbstbild unverzichtbar, kri-
tisch reflexiv mit Gestaltungsoptionen der Schule als eines systemischen Ganzen
umgehen zu kénnen. Dazu — so eine Entwicklungshypothese fiir die Professio-
nalisierungsstrategie im Jenaer Modell — hilt ,Reformpidagogik® ein besonderes
Deutungsmaterial bereit. Lehrerinnen und Lehrer sind — eine Erinnerung an diese
Binsenweisheit erscheint immer wieder neu notwendig — lingst nicht mehr nur
als Experten fiir ihr Fach, sondern ebenso fiir Organisation von Lernprozessen an-
zusehen (vgl. Terhart, 2000, S. 30). Fiir einen reflektierten und verantwortungs-
vollen Umgang ist ein gewisses Mafl an Reflexionsfihigkeit und verfremdetes Be-
wusstsein notwendig.

Fiir die Ausgestaltung eines Schwerpunkts ,Reformpidagogik” innerhalb des Je-
naer Modells sind fiir die Studierenden zwei Ebenen denkbar: Auf szrukrureller
Ebene vertreten sie die Ansicht, dass ,,Reformpidagogik® nicht nur durch eine ein-
zelne Veranstaltung im Studium reprisentiert sein sollte. Sinnvoll empfinden sie
vielmehr zwei Veranstaltungen, in denen zunichst Grundlagen gelegt und darauf
aufbauend Spezialisierungen thematisiert werden:

,lch wiirde mir wiinschen, dass praktisch die ganze, oder dass auch historische Pada-
gogik in verschiedenen Entwicklungsetappen beleuchtet wiirde, um zu gucken, welche
Reform wann stattgefunden hat; und auch um deutlich zu machen, dass das, was aktuell
an Schulen passiert, oder auch das, was vor 50 Jahren passiert ist, schon eine lange Ent-
wicklung zur Folge hatte.” (J. Mbller, Abs. 146)

Auf inhaltlicher Ebene werden drei Schwerpunkte angeregt:

Erstens sollte eine allgemeine Darstellung im Mittelpunkt stehen: ein Uberblick
iiber historische Entwicklungen und Vertreter sowie eine Befassung mit der Frage
»Was ist eigentlich Reformpidagogik?*.

»Vielleicht sollte man erst einmal ein Seminar anbieten, wo einfach vorgestellt wird,
was ist denn das alles, was wird denn da gemacht, weil wir wissen nichts dariiber.” (D.
Bauer, Abs. 78)

Als zweiten Aspekt thematisieren die Studierenden eine kritische Auseinanderset-
zung mit Reformpidagogik, wie sie bereits jetzt im Vorbereitungsmodul , Allge-
meine und Historische Pidagogik® durchgefiihrt wird:

»[.--] dass man sich genau auf so etwas verstindigt: Wo die Risiken einer solchen Schule
liegen, wo aber auch das Potenzial gerade liegt. Natiirlich, das ist die Kritik an der Re-
formpadagogik. Die Gegner sagen, man verfillt zu leicht ins Spaflleben, als dass man
wirklich produktiv etwas lernt. Das sollte dann natiirlich auch nicht passieren, man
muss dann wirklich auch Studenten anleiten, dass sie auch genau verstehen, was ge-

meint ist.“ (R. Magnus, Abs. 156)
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Als dritten Aspekt schliefflich stehen — wie an bereits dargestellt — Anschliisse an
die Praxis und die Aktualitit im Fokus:

»Wir haben uns Modelle angeschaut, die 100 bis 120 Jahre alt sind. [...] Wie sicht die
Situation heute aus? [...] Ich hitte mir gewiinscht, dass ich jetzt weif}, wie lduft das auf
der Jena-Plan-Schule abl...]. Wie ist das heute organisiert?” (D. Bauer, Abs. 40)

2.4 Die Bedeutung Globaler Bildung als Entwicklungsperspektive im
Jenaer Modell

Mit Blick auf die Weiterentwicklung der Vorbereitungsmodule (L5/L6) wurde
neben dem Themenfeld , Reformpidagogik in den Interviews ein zweiter Bereich
mit dem Stichwort ,,Globale Bildung“ erhoben. Der Sache nach gibt es zahlreiche
Beriihrungspunkte zur ersten Perspektive der (internationalen) Reformpidagogik
(vgl. Réhrs & Lenhart 1994; Blichmann 2014). Mit beiden Themenfeldern wird
auf Herausforderungen der Lehrerbildung zu reagieren versucht: fiir eine globali-
sierte, pluralisierte und individualisierte Welt — eine Welt der Vielfalt.

In den Interviews zeigt sich zunichst: Auch wenn den Studierenden der Termi-
nus ,,Globale Bildung“ unbekannt ist, leiten sie ihn auf unterschiedliche Art und
Weise als Auseinandersetzung mit globalen Themen her. Zu diesen Themen geho-
ren u.a. der Umgang mit Fremdheit oder globale Verflechtungen kultureller oder
okonomischer Art. Vorwiegend stiitzen sie sich auf ihre Unterrichtserfahrungen
und auf Wissen aus der Fachdidaktik/-wissenschaft, wobei deutlich wird, dass
die Fachkultur fiir die Wahl jenes Referenzrahmens ausschlaggebend, aus dem sie
ihre Assoziationen herstellen: Fremdsprachen (hier: Englisch, Spanisch, Latein)
dienen per se einer Beschiftigung mit dem Fremden — etwa mit fremder Sprache
und Kultur: ,global village. Das ist Thema im Englischen® (R. Magnus, Abs. 162).
Aber auch Gesellschaftswissenschaften (hier: Sozialkunde und Wirtschaft/Recht)
thematisieren danach Globalisierung in der wissenschaftlichen und praktischen
Ausbildung: ,Na das habe ich doch schon gemacht, Waren aus aller Welt, Produk-
tion, Handel, Konsum.“ (J. Albrecht, Abs. 130).

»Globale Bildung“ verbinden die Studierenden mit Interkulturalitit und Mehr-
sprachigkeit, mit Education for All und globaler Verantwortung. Es fallen Begriffe
und Sentenzen wie ,, Weltbiirger” (J. Moller, Abs. 154f.), ,handlungsfihige, miin-
dige Biirger [...], die iiber den Tellerrand herausschauen® (J. Albrecht, Abs. 176),
»Umgang, Verstindnis fiir andere Kulturen® (R. Magnus, Abs. 166), Offenheit
gegeniiber anderen Menschen und das Ziel, zu dieser im Unterricht und in der
Schule zu sensibilisieren (vgl. C. Goldmann, Abs. 134).

Die strukturellen Erwartungen der Studierenden an eine Vertiefung ,Globaler
Bildung“ im Lehramtsstudium verweisen auf unterschiedliche Méglichkeiten des
organisatorischen Arrangements:
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»Erwarten wiirde ich, dass es relativ frith beginnt und spitestens dann mit dem Praxisse-
mester an Geschwindigkeit aufnimmt. [...] Deshalb wire es die optimale Losung wih-
rend oder vor dem Praxissemester oder danach damit anzufangen. (D. Bauer, Abs. 106)

Aus inhalticher Sichtweise lassen sich aus Sicht der Studierenden mit einem
Schwerpunkt ,,Globale Bildung® verschiedene Verbindungen und Ankniipfungs-
punkte benennen.

Eine besondere Anschlussmoglichkeit an die Deutungsmuster der Studierenden
bieten UNESCO-Bildungsprogramme wie das weltweite Aktionsprogramm
»Education for All“. Fines der universellen Bildungsziele bezieht sich auf den Bil-
dungszugang, der von C. Goldmann thematisiert wird: ,globale Bildung im Sinne
von weltweiter Bildung, dass jeder Zugang zu Bildung hat.“ (C. Goldmann, Abs.
118)

D. Bauer dagegen spricht von Ausbildungsstandards, Notwenigkeit von (Fremd)
Sprachen und eines entsprechenden Bildungsniveaus:

»[.-] dass weltweit Bestrebungen herrschen, um einen maglichst hohen Ausbildungs-
standard [...] zu etablieren, zwischen verschiedenen Kulturen sozusagen. Letztendlich
wird ja auch im Groflen versucht, was wir in der Schule im Kleinen machen. Es sollen
Ankniipfungspunkte im Gehirn erschaffen werden, wo die Schiffe andocken kénnen.
Das geht iiber eine gemeinsame (Fremd)Sprache, iiber Englisch, und iiber die korrekte
Verwendung der Muttersprache und iiber naturwissenschaftliche Grundprinzipien. (D.
Bauer, Abs. 88)

Derartige Perspektiven sind fiir die Internationalisierung der Lehrerbildung von
grundlegender Bedeutung. In den Interviews zeigt sich, dass die Studierenden ge-
rade im Jenaer Modell eigene Impulse mindestens aus zwei Erfahrungshorizonten
mitbringen kénnen: wissenschaftlich-(inter)disziplinir aus ihren Fachrichtungen
sowie praktisch aus dem Praxissemester heraus. Eine besonders fiir solche Frage-
stellungen pridestinierte Gruppe stellt im Jenaer Modell jene Gruppe von Studie-
renden dar, die ihr Praxissemester im Ausland absolviert haben. In diesem Sinne
bietet sich eine thematische Weiterentwicklung insbesondere der ,Historischen
Pidagogik® im Jenaer Modell in Richtung ,,Globale Bildung® neben dem Ausbau
von (internationaler) ,Reformpidagogik® nicht nur im Bereich der Abschlussmo-
dule an. Eine solche thematische Erweiterung ist mit Blick auf die Internationali-
sierung eine zentrale Entwicklungsaufgabe der Lehrerbildung iiberhaupt.
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3 Riickblick und Ausblick

Es konnte in der ersten Phase des Teilprojekts ,Bildungs- und erziehungswissen-
schaftliche Vorbereitungsmodule® fiir die Allgemeine, Historische und Verglei-
chende Pidagogik gezeigt werden, dass nach der Wahrnehmung der Studierenden
die Nicht-Prisenz der Historischen Pidagogik (ebenso wie die der Allgemeinen
Pidagogik) nach dem Praxissemester in Modul L4 als problematisch einzuschiit-
zen ist. Es zeigte sich, dass mit der geplanten Implementierung von Historischer
Pidagogik in Modul L4 ein anderes, qualitativ und quantitativ besseres Aufmerk-
samkeitsspektrum fiir das (Selbst)Reflexionsangebot einer Geschichte der Pida-
gogik zu erwarten sein wird. Dies wird in der Erprobungsphase in der zweiten
Hilfte des Projekts zu implementieren und begleitend zu evaluieren sein. Da-
mit einher ging bei aller Wertschitzung der selbst erlebten Seminare im Bereich
Allgemeine und Historische Pidagogik die von den Studierenden angedeutete
Aussicht, dass mit einer Kopplung des Moduls L4 mit Modul L5 oder L6 eine
mittelfristige Reflexionseiniibung verbunden sein kénnte — eine Méglichkeit, die
bislang nicht bestanden hat. Deutlich zeigte sich in der qualitativ-empirischen
Untersuchung, dass nicht nur eine Offenheit, sondern ein zum Teil deutliches
Interesse an Fragen der Internationalisierung und des Globalen Lernens (unter
Einschluss insbesondere auch reformpidagogischer Ansitze) besteht. Verwiesen
werden kann dabei exemplarisch darauf, dass ein (wachsender) Teil der Studieren-
den das Praxissemester im Ausland absolviert. Neben dem Motiv der Aufnahme
und Re-Formulierung von reformpidagogischen Ansitzen liegt gerade in diesem
Bereich der Internationalisierung der Lehrerbildung eine Maglichkeit zu weite-
ren Vernetzungen im Jenaer Modell der Lehrerbildung. Uber diese Impulse wird
nachzudenken sein.
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Auf dem Weg zu einer professionsgemifien
Lehrerbildung: Weiterentwicklung des bildungs- und
erziechungswissenschaftlichen Studiums an der
Friedrich-Schiller-Universitit Jena

Abstract

Was kann und soll das bildungswissenschaftliche Studium gegenwirtig im Rah-
men der Lehrerbildung leisten? Wie soll es systematisiert und gestaltet werden?
Ausgehend von diesen zentralen Fragestellungen wird im folgenden Beitrag ein
Hybridkonzept fiir das bildungswissenschaftliche Studium dargestellt, welches
einzelne Aspekte unterschiedlicher Lehrerbildungskonzepte integriert sowie ins-
titutionelle und rechtliche Rahmenbedingungen beriicksichtigt.

1 Das bildungswissenschaftliche (Begleit-)Studium:
Ungeliebtes Anhingsel in der ersten Phase der Lehrerbildung?

Welche bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Wissensbestinde und welche
damit verbundenen Fihigkeiten und Fertigkeiten bendtigen (angehende) Lehr-
krifte, um im (spiteren) Berufsalltag ,professionell* handeln zu kénnen? Sind
es Kompetenzen in den Bereichen: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und In-
novieren, wie sie in den Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften
von der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesre-
publik Deutschland (KMK, 2014) festgeschrieben sind? Sind diese bildungswis-
senschaftlichen Kompetenzen und Wissensbestinde iiberhaupt in den einzelnen
Ausbildungsphasen curricular verankert, sodass sie auch im Rahmen der Lehr-
amtsausbildung erworben werden kénnen?

Mit diesen und weiteren Fragen beschiftigt sich seit geraumer Zeit verstirke die
empirische Lehrerbildungsforschung, fiir die exemplarisch Studien wie ,Lings-
schnittliche Erhebung pidagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden®
(LEK) (Kénig & Seifert, 2012) und ,Bildungswissenschaftliches Wissen und der
Erwerb professioneller Kompetenz in der Lehramtsausbildung® (BilWiss) (Kunter
et al., 2017) stehen. Hierbei geht es nicht zuletzt auch darum, die zunehmende
Legitimationsbediirftigkeit der Ausbildung von bildungswissenschaftlichem Wis-
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sen zu befriedigen. Wihrend relativ frith die Bedeutung von fachwissenschaftli-

chen Wissensbestinden und Kompetenzen fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen

und Schiilern nachgewiesen werden konnte, steht dies fiir die bildungswissen-

schaftlichen Anteile des Professionswissens in Teilen immer noch aus. Gezeigt

werden konnte bislang z.B.,

¢ dass die theoretischen wie auch praktischen Ausbildungsabschnitte der Lehr-
amtsausbildung wichtige Lerngelegenheiten fiir den Erwerb und die Entwick-
lung von pidagogischem bzw. bildungswissenschaftlichem Wissen sind (z.B.
Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne, Kunter, 2015).

¢ dass es signifikante korrelative Zusammenhinge zwischen dem pidagogischen
Wissen der Lehrkraft und einigen Qualititsdimensionen von Unterricht gibt
(Vogelsang & Reinhold, 2013).

¢ dass das ,pidagogisch-psychologische Professionswissen [der Lehrkraft; d.A.]
iiber die Klassenfiihrung vermittelt den Lernzuwachs der Schiiler und Schiile-
rinnen positiv beeinflusst“ (Lenske et al., 2016, S. 212).

Trotz solcher Fortschritte und positiven Ergebnisse in der Erforschung zur Be-

deutsamkeit des bildungswissenschaftlichen Wissens fiir die Unterrichtsqualitit

und den Lernzuwachs der Schiilerinnen und Schiiler, zeigen z.B. Befragungen von

Studierenden, Absolventinnen und Absolventen (sowohl in der Pro- wie Retros-

pektive) hiufig, dass:

¢ das bildungswissenschaftliche Studium u.a. in seiner Qualitit als eher gering
eingeschitzt wird (z.B. Cramer, 2013).

¢ das bildungswissenschaftliche Studium zumeist als durchweg unsystematisch
und unzusammenhingend wahrgenommen wird (Terhart, 2009, S. 431).

¢ das bildungswissenschaftliche Wissen als zu theoretisch, praxisfern und fiir die
Bewiltigung (spiterer) beruflicher Anforderungen als kaum praktikabel einge-
schitzt wird (u.a. Merzyn, 2002; Werner-Bentke, 2010).

Seitens der Studierenden findet man dementsprechend sehr hiufig den ,, Wunsch
nach mehr Praxis“ (Makrinus, 2013) bzw. nach dem Erwerb unmittelbar hand-
lungsrelevanten Wissens fiir die (spitere) Berufstitigkeit. Neben diesem, wie
Hedtke (2000) tiberspitzt formuliert, ,unstillbaren Verlangen nach Praxis“ der
Lehramtsstudierenden wihrend der universitiren Ausbildungsphase finden sich
auch kritische Stimmen gegen eine vermehrte Praxisorientierung, hin zu einem
stirkeren Wissenschafts- und Disziplinbezug. So meint bspw. Radtke (2000, S. 3):

»Aufgabe der wissenschaftlichen Ausbildung ist nicht die Einiibung in dieses, in der
Berufskultur gepflegte Denken, das leicht in einer ,Harmonie der Tduschungen® enden
kann, sondern dessen [rritation, die eine Voraussetzung von Innovation ist. Die gchl:
nicht von praktischen Erfahrungen oder den Bediirfnissen der Praxis aus, sondern von

wissenschaftlicher Disziplin und methodologischer Reflexion.®
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An diesen exemplarischen Aussagen zeigt sich bereits die Vielfalt an z.T. deutlich
differenten Erwartungen, — mehr Praxis- bzw. Berufsorientierung einerseits und
mehr Theorie- bzw. Wissenschaftsorientierung anderseits — mit welchen sich das
bildungswissenschaftliche Studium konfrontiert sieht. Es riickt die Frage in den
Mittelpunkt, wie das bildungswissenschaftliche Studium in diesem Spannungsfeld
unterschiedlicher Erwartungen zu konzeptualisieren ist und welche hochschuldi-
daktischen Formate iiberhaupt die Aneignung von bildungswissenschaftlichem
Wissen und Kénnen nachhaltig begiinstigen. In diesem Zusammenhang stellt
sich dann auch immer wieder die Frage nach dem grundsitzlichen Lernpotenzial
der Lehrerbildung. Damit sind nicht nur die zur Verfiigung stehenden Zeitein-
heiten gemeint (bildungswissenschaftliche Anteile schwanken je nach Bundesland
zwischen 10% und 20% am Gesamtstudium; Terhart, 2012, S. 56f.), sondern vor
allem auch die Frage nach Méglichkeiten und Grenzen einer Relationierung von
Berufsfeldbezug (Praxis) und Wissenschaft (Theorie).

»Was kann und sol/ das bildungswissenschaftliche Studium an der Hochschule
iiberhaupt leisten?“ ist hierbei eine zentrale Fragestellung, die es auch im Rahmen
des vorliegenden Projekts zu eruieren gilt. Bevor wir die Reformmafinahmen in-
nerhalb des bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Studiums' an der Fried-
rich-Schiller-Universitit Jena vorstellen (Kapitel 3), soll diese Frage in Kapitel 2
systematisch beleuchtet werden, um so die eigenen Reformbestrebungen begriin-
den sowie theoretisch reflektieren zu kénnen. Der Beitrag schlieft mit einer kriti-
schen Betrachtung der ersten beiden Reformjahre und einem Ausblick auf weitere
Entwicklungsperspektiven (Kapitel 4).

1 In dem aktuellen Studieninfo-Flyer der Friedrich-Schiller-Universitit Jena (2017) zum Lehramts-
studium wird dieses Studienelement als ,erzichungswissenschaftliches Begleitstudium® bezeichnet
(ebd., 5. 8). Aus Sicht des Projektteams ist diese Bezeichnung problematisch. Erstens impliziert die
Bezeichnung ,Begleitstudium® etwas Nachrangiges bzw. einen geringeren Stellenwert als z.B. die
Fachstudiengiinge. Zweitens werden in diesem Studienelement nicht nur erziehungswissenschaft-
liche Themen behandelt, sondern auch Inhalte vieler weiterer wissenschaftlicher Disziplinen, wie
der Psychologie, Soziologie, Philosophie usw. (KMK, 2014, S. 2). Aus diesem Grund lehnt das
Projektteam die bestehende Bezeichnung ab und wird im Weiteren nur vom bildungs- und erzie-
hungswissenschaftlichen Studium sprechen.
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2 Pidagogische Praxis als Bezugssystem fiir eine pidagogische
Professionalisierung der Lehrerbildung — zur Systematik der
Konstitution von bildungswissenschaftlichen Anteilen im
Lehramtsstudium

Die in der Einleitung angedeutete Spannung zwischen Wissenschaftsbezug einer-
seits und Berufsfeldbezug andererseits lisst sich in Form zweier grundlegender
Lehramtsausbildungskonzepte zuspitzen. Zum einen handelt es sich dabei um
Differenzkonzepre und zum anderen um Inregrationskonzepre (vgl. Abbildung 1;
zur Ubersicht z.B. Neuweg, 2004). Wihrend Differenzkonzepte von einer grund-
legenden, kategorialen Unterschiedlichkeit und Eigenlogik von (Ausbildungs-)
Wissen und (berufspraktischem) Kénnen ausgehen (Neuweg, 2010, S. 37) und
es nach Vertretern dieses Konzepts nicht Ziel der Lehrerbildung sein kann ,, The-
orie in Praxis, Wissen iz Kénnen zu verwandeln “ (Radtke, 1996, S. 106), gehen
Integrationskonzepte

»deskriptiv wie priskriptiv [von einem; d. A.] relativ engen Zusammenhang zwischen
Ausbildungswissen und berufspraktischem Kénnen® aus (Neuweg, 2004, S. 1). ,Das
Leitbild [des Integrationskonzepts; d. A.] ist der Lehrer, der anwendet, was er weif3, und
der umgekehrt zu begriinden vermag, was er tut. (Neuweg, 2010, S. 37).

- ‘ Differenzkonzepte
Integrationskonzepte
praktischen ; eilen - erziehungswizsen- . Aushildungsanteilen (1te Phase
=  frilhzeitize Integration von schaftliches Studinm Theerie, te Phase: Praxis, 3te Phase:
L

Disziplinorients
=  Einfihnmg in theoretische Diskurse,
(empirische) Methoden & Forschung
entwickeln

Abb. 1: Das bildungs- und erziehungswissenschaftliche Studium im Spannungsfeld unterschiedlicher
Erwartungen, institutioneller und rechtlicher Rahmenbedingungen (eigene Darstellung)



Auf dem Weg zu einer professionsgemiflen Lehrerbildung

Angesichts solcher grundlegenden Unterschiede ergeben sich entsprechend un-
terschiedliche Ableitungen beziiglich der Aufgaben, der Ziele, der Organisation
und Gestaltung der einzelnen Phasen und Elemente der Lehramtsausbildung. So
plidieren einige Vertreter des Differenzkonzepts bspw. gegen eine

,zeitliche Parallelisierung von Theorievermittlung und Praxiserfahrung, [...] [und for-
dern; d. A] eine klare funktionale [strukturelle und personelle; d. A] Trennung von
erster und zweiter Phase [...]* (Neuweg, 2004, S. 21).

Ganz andere Implikationen und Entwicklungsaufgaben fiir die Lehramtsausbil-
dung leiten hingegen Vertreterinnen und Vertreter der Integrationskonzepte ab.
Fiir sie sollten Theorie- und Praxisphasen friihzeitig eingefiihrt und verstirkt mit-
einander verzahnt werden (z.B. Oser & Qelkers, 2001).

Berkemeyer, Schneider und Wildt (2007) gehen beispielsweise davon aus, dass das
anzustrebende Professionswissen bereits Ergebnis von Relationierungsleistungen
ist und insofern die Lehrerbildung konstitutiv auf Integrationskonzepte angewie-
sen ist. Allerdings erhilt die Wissenschaft dabei insofern einen Primat, als dass aus
ihr heraus sich die Ausbildungsinhalte in Relationierung zur Berufspraxis ablei-
ten und nicht umgekehrt. Dies meint vor allem, dass wissenschaftliche Modi der
Weltbegegnung, wie Distanzierung, Reflexion und systematische Beobachtung,
das Berufsfeld erschlielen helfen.

Blickt man auf die gegenwirtig stark standard- und kompetenzorientierte Lehr-
amtsausbildung, scheinen zumeist Hybride beider Konzepte vorzuliegen, die
strukrturell, aber auch personell eher im Sinne des Differenzkonzepts konstituiert
sind und andererseits jedoch auch im Sinne des Integrationskonzepts versuchen,
Theorie und Praxis miteinander zu verschrinken. Diese Verzahnung wird v.a. da-
ran sichtbar, dass mittlerweile a/le Phasen der Lehrerbildung Theorie- und Praxi-
santeile in unterschiedlicher Gewichtung enthalten (KMK, 2014, S. 4) und die
Lernarrangements in der Lehrerbildung zumeist so angelegt sind, dass sie Theorie
und Praxis didaktisch-methodisch miteinander verbinden (z.B. durch Formen des
forschenden Lernens (Berkemeyer et al., 2007; Berkemeyer & Schneider, 2004,
2006) oder Fallarbeir (z.B. Berkemeyer & Schneider, 2009; Lindow & Miinch,
2014; siehe hierzu ausfiihrlich Kapitel 3.1.2)). Berkemeyer et al. (2007) resiimie-
ren in diesem Zusammenhang fiir die erste Phase der Lehrerbildung, dass gerade
die

»Nutzung der Spannung zwischen Theorie und Praxis bzw. Wissenschaft und Berufsfeld
mit den Mitteln der Wissenschaft — denn nur diese sind im Wissenschaftssystem, zu
der auch die Lehrerbildung gehort, anschlussfahig — [...] zu einer nachhaltigen Verbes-
serung der Professionalisierungsprozesse an Universititen fithren [diirfte; d. A.].* (ebd.,
S.315).
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3 Weiterentwicklung des bildungs- und
erziehungswissenschaftlichen Studiums an der
Friedrich-Schiller-Universitit Jena

In den bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Vorbereitungsmodulen der
Jenaer Lehrerbildung fiir die Lehrimter an Regelschulen und Gymnasien kommt
die wiederholt genannte Spannung zwischen Theorie und Praxis bzw. Wissenschaft
und Berufsfeld besonders zum Vorschein. Die Vorbereitungsmodule schlieflen das
bildungs- und erziehungswissenschafiliche Studium ab, miinden unmittelbar in
die Erste Staatspriifung und bereiten den Ubergang in die zweite Phase der Leh-
rerbildung vor (fiir allgemeine Informationen zum Lehramtsstudium siehe z.B.
Friedrich-Schiller-Universitit Jena (FSU Jena), 2017). Damit befinden sie sich
genau an der Schnirstelle zwischen der (eher theoretisch ausgerichteten) univer-
sitiren Ausbildungsphase und dem (praktischen) Berufsfeld Schule. Im Rahmen
des vorliegenden Projekts Prof/L*: Professionalisierung von Anfang an im Jenaer
Modell der Lebrerbildung, Teilprojekr 3: Bildungs- und erziehungswissenschaftliche
Vorbereitungsmodule (Projektgruppe: Berkemeyer?, Kracke' und Mende’) galt
es entsprechend, diese Spannungen bei der Weiterentwicklung der Module zu
beriicksichtigen und in ein angemessenes und professionsgemifles Verhiltnis zu
setzen. Zudem war es aus Sicht des Projektteams ganz grundsitzlich notwendig,
neben den (das bildungs- und erziehungswissenschaftliche Studium abschlieflen-
den) Vorbereitungsmodulen das gesamre bildungs- und erziehungswissenschaftli-
che Studium an der FSU Jena — zunichst v.a. fiir den Bereich Schulpidagogik — in
den Blick zu nehmen und entsprechend weiterzuentwickeln (siehe Kapitel 3.1).

3.1 Systematik des Reformansatzes

Aus den unterschiedlichen Wiinschen und Erwartungen an ein bildungswissen-

schaftliches Studium, empirischen Ergebnissen, institutionellen und rechtlichen

Rahmenbedingungen (siehe Abbildung 1), leiten sich fiir das Projektteam folgen-

de Anforderungen an ein gegenwirtig professionsgemifles bildungs- und erzie-

hungswissenschaftliches Studium ab:

* es ist systematisch entlang der von der Kultusministerkonferenz fiir den bil-
dungswissenschaftlichen Bereich beschriebenen Kompetenzbereichen: Unter-
richten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren aufgebaut (KMK, 2014) und

2 Prof]L wird im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Lindern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférdert.

3 Professor des Lehrstuhls Schulpiddagogik und Schulentwicklung der FSU Jena

4 Professorin des Lehrstuhls fiir Pidagogische Psychologie an der FSU Jena

5 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhls fiir Schulpidagogik und Schulentwicklung der FSU
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iiber alle Semester hinweg curricular abgestimmt (im Sinne eines Kerncurricu-
lums; Terhart, 2000, S. 105),

* es versucht praxisrelevante, anwendungsbezogene Sachverhalte zu vermitteln
(z.B. durch Fallarbeit; siehe KMK 2014), um den Aufbau bzw. die Vermittlung
von ,trigem Wissen“ (Renkl, 1996) zu vermeiden und einen konkreten Berufs-
feldbezug herzustellen,

* es stirkt den Wissenschafts- und Disziplinbezug (z.B. Radtke, 2000) und ver-
deutlicht, dass nicht alles Wissen unmittelbar in der Berufspraxis anwendbar
ist und sein muss, sondern v.a. als berufsfeldbezogenes Kontextwissen (Terhart,
2002, S. 58) fiir das eigene Handeln genutzt werden soll,

* es unterstiitzt die Ausbildung der Reflexionsfihigkeit und Urteilskraft der Stu-
dierenden (ebd.).

Welche konkreten didaktisch-methodischen Weiterentwicklungsmafinahmen
sich innerhalb der bestehenden Modulstrukturen fiir das bildungs- und erzie-
hungswissenschaftliche Studium an der FSU Jena ergeben haben, wird im Folgen-
den exemplarisch dargestellt (siehe Kapitel 3.1.1 und 3.1.2), auch werden erste
Evaluationsergebnisse berichtet (siehe 3.2).

3.1.1 Stiirkere Systematisierung und curriculare Abstimmung der
bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Module

Auf Grundlage der hiufig wiederkehrenden Kritik Lehramtsstudierender an der
fehlenden Strukturierung des bildungswissenschaftlichen Studiums (siehe Kapitel
1) wurde zuniichst eine (Stirken-Schwichen-) Analyse aktueller Modulinhalte der
Bildungswissenschaft an der FSU Jena vorgenommen. Die einzelnen Module der
Bildungswissenschaft werden von unterschiedlichen Disziplinen (z.B. Schulpid-
agogik, Pidagogische Psychologie) bedient und entsprechend ihrer wissenschafts-
theoretischen Primissen thematisch ausgestaltet. Es wurden thematische Schwer-
punkte, Uberschneidungen, Ankniipfungspunkte einzelner Module eruiert und
eine Synopse zusammengestellt. Bei der Sichtung der einzelnen Module und
deren thematischen Schwerpunkten konnte festgestellt werden, dass sich diese
zumeist bereits an den von der KMK fiir den bildungswissenschaftlichen Bereich
beschriebenen Kompetenzbereichen: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und In-
novieren orientieren (KMK, 2014). Defizite wurden v.a. im Hinblick auf das Feh-
len aktueller und gesellschaftlich relevanter Themen von Schule ermittelt. So wer-
den bislang Themen wie Gerechtigkeit, Chancengleichheit, Inklusion, Umgang
mit Heterogenitiit, individuelle Férderung, aber auch allgemein pidagogische
und historische Zuginge (siehe Beitrag Koerrenz & Blichmann in diesem Band)
usw. nur unzureichend im Lehramtsstudium aufgegriffen und behandelt. Aus die-
sem Grund wurde z.B. in Zusammenarbeit mit dem ProfJL-Teilprojekt 7: Fit fiir
Inklusion damit begonnen, inklusionsspezifische Themen in einzelne Veranstal-
tungen der Bildungswissenschaft einzufiihren (siehe Beitrag Greiner & Kracke
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in diesem Band). Zudem wurden im Hinblick auf die curriculare Abstimmung
der einzelnen bildungswissenschaftlichen Veranstaltungen weitere Schwachstellen
sichtbar. So sind bisweilen thematische Beziige zwischen den einzelnen Veran-
staltungen z.T. unzureichend ausgefiihrt und thematische Doppellungen vorhan-
den. Dementsprechend wurde begonnen, die Inhalte einzelner Veranstaltungen
besser aufeinander abzustimmen, z.B. indem in einzelnen Vorlesungen Verweise
auf andere Vorlesungen bzw. -inhalte gegeben werden. Diese Sichtbarmachung
von Verkniipfungen soll den Studierenden in zweierlei Hinsicht helfen. Einerseits
sollen so Kernthemen der Bildungswissenschaft sichtbar werden (z.B. Lehren und
Lernen, Motivation, Beurteilen, Diagnostik, Umgang mit Heterogenitit usw.)
und diese sich wie ein ,roter Faden® durch das gesamte Studium ziehen. Zum
anderen sollen die Studierenden durch diese Sichtbarmachung erkennen, dass die-
selben inhaltlichen Themen aus verschiedenen Blickrichtungen mit verschiedenen
»Denkbrillen” betrachtet werden kénnen und entsprechend ihrer wissenschafts-
theoretischen Primissen, Forschungs- und Erkenntnisinteressen andere Ableitun-
gen (z.B. Forschungszuginge, Begriffsdefinitionen usw.) zulassen.

Zur Unterstiitzung des systematischen Wissensaufbaus wird ein das gesamte bil-
dungs- und erziehungswissenschaftliche Studium begleitendender Literaturkanon
entwickelt, der den Studierenden von Anfang an eine Auswahl an theoretischen
und empirischen Texten bereitstellt und hilft, in die wichtigsten Diskurse, The-
oriedebatten und empirischen Untersuchungen einzufithren. Auch soll der Li-
teraturkanon perspektivisch als Ausgangspunkrt dienen, ein Kerncurriculum fiir
die Bildungswissenschaft an der FSU Jena zu entwickeln. Die Zusammenstel-
lung des Literaturkanons erfolgte unter Zusammenarbeit von Mitarbeiterinnen
und Mirarbeitern, Professorinnen und Professoren der FSU Jena aus verschie-
denen Bereichen der Bildungswissenschaft (z.B. Pidagogische Psychologie und
Schulpidagogik). Des Weiteren wurde Literatur beriicksichtigt, die an Thiiringer
Seminarschulen im Rahmen der zweiten Ausbildungsphase Verwendung finden.
Der Literaturkanon ist entlang der in den KMK-Standards fiir die Lehrerbildung
Bildungswissenschaften (2014) festgeschriebenen Kompetenzbereiche: Unter-
richten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren, erginzt um die Themenfelder Professi-
onalisierung und Schulsystem, gegliedert. Diese Orientierung an den Kompetenz-
bereichen kann aus Sicht des Projektteams auch zu einer besseren Abstimmung
zwischen der ersten und zweiten Ausbildungsphase beitragen, da nach einem
Beschluss der KMK fiir die inhaltliche Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes
ebenfalls die Lehrerbildungsstandards fiir den Bereich Bildungswissenschaften
grundlegend sind (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Linder in der Bundesrepublik Deutschland, 2012, S. 3).
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3.1.2 Methodisch-didaktische Weiterentwicklung der bildungs- und
erziehungswissenschaftlichen Vorbereitungsmodule am Beispiel der
Fallarbeit

Ein hochschuldidaktischer Modus, welcher im Sinne einer integrationsorientier-

ten Lehrerbildung zur Verzahnung von Theorie und Praxis beitragen kann, ist die

Arbeit an und mit Fillen. Die Arbeit mit und an Fillen ist mittlerweile an vielen

Universititsstandorten Deutschlands ein fester Bestandteil der Lehramtsausbil-

dung. So haben bspw. viele Universititen unterschiedlichste Fallseminarkonzepte

entwickelt, erprobt und implementiert (wie z.B. an der Universitit Mainz, siehe

Beck et al. 2000) sowie umfangreiche Fallarchive erstellt und online bereitgestellt

(z.B. Fallarchiv der Universitit Kassel, kasuistische Fallsammlung KASUS der

Leibniz-Universitit Hannover). Je nachdem, um welche Art von Fillen es sich

handelt, kénnen sehr unterschiedliche Zielsetzungen fiir die Arbeit an und mit

diesen verbunden sein. So unterscheidet bspw. Wernet (2006) zwischen illustrari-
ver und rekonstrukriver Kasuistik.

»Wahrend [die illustrative Kasuistik] traditionell den Fokus auf die Lésung von hand-
lungspraktischen Problemstellungen richtet, sucht [die rekonstruktive Kasuistik] den
Sinnzusammenhang — etwa einer pidagogischen Interaktion — rekonstruktiv zu verste-
hen. Sie setzt auf Wissensgenerierung und Geltungspriifung im Dienste einer wissen-
schaftlichen Theoriebildung, nicht auf handlungspraktische Losungssuche. [...] Stark
verkiirzt ldsst sich als illustrative Kasuistik diejenige Arbeit an Fillen begreifen, die sich
darauf konzentriert, sowohl pidagogische Problemstellungen als auch pidagogische
Idealvorstellungen zu veranschaulichen und so Wissen, aus der Praxis fiir die Praxis zur
Diskussion zu stellen. [...] Demgegeniiber sucht die rekonstruktive Kasuistik die Ver-
fasstheit der Erziehungswirklichkeit zu entschliisseln.” (Dzengel, 2017, S. 379f))

Die Fille, die im Rahmen dieses Projekts fiir die (zuniichst schulpidagogischen)
bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Vorbereitungsmodule konstruiert
wurden, zielen, im Sinne der Kompetenzorientierung v.a. darauf ab, Aspekte der
illustrativen wie auch rekonstruktiven Kasuistik miteinander zu verschrinken.
Daher ist die Fallarbeit einerseits analytisch-reflexiv orientiert, indem die Studie-
renden z.B. aus den Fillen einerseits Problematiken herausarbeiten und vor dem
Hintergrund verschiedener Kriterien, theoretischer Wissensbestinde bewerten
und reflektieren und anderseits handlungsorientierr, da die Studierenden mittels
ihres Erfahrungs- und Theoriewissens begriindete Handlungsvorschlige zur Lo-
sung der analysierten Problematiken angeben. Die theoretischen bildungswis-
senschaftlichen Inhalte werden damit nicht losgeldst von ihrer Funktion fiir das
spitere Berufsleben betrachtet und gelernt, sondern in engem Zusammenhang
mit dem schulischen Handlungskontext erworben und vor dessen Hintergrund
reflektiert. So soll triges Wissen vermieden und eine elaborierte theoretisch-re-
flexive Haltung, im Sinne eines ,reflective practitioner” (Schén, 2011), bei den
Studierenden angebahnt werden.
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3.2 Empirische Evaluationsergebnisse zur Fallarbeit in den bildungs- und
erziehungswissenschaftlichen Vorbereitungsmodulen

Im Sommersemester 2017 wurden erstmals Fille fiir die Themen: Unterrichts-
qualitit, Didaktik, Beurteilen und Beraten konstruiert und in ein miindliches
(L6) und zum Teil in ein schriftliches (L5) Vorbereitungsmodul® der Schulpida-
gogik eingefiihrt und sowohl formativ, wie auch summativ, mittels eines kurzen
Fragebogens evaluiert. Die Studierenden sollten, neben motivationalen Aspekten,
anhand einer vierstufigen Ratingskala (von 1 = ,stimme nicht zu® bis 4 = ,,stimme
zu“) einschitzen, inwieweit sie die Fallarbeit als geeignet empfinden, ihr bildungs-
wissenschaftliches Wissen anwenden zu kénnen und sie bei der Feststellung von
Wissensliicken hilfreich ist. Am Ende des Seminars sollten sie zudem beurteilen,
inwieweit ihnen die Fallarbeit dabei geholfen hat, Aufgaben unterschiedlicher ko-
gnitiver Wissensstufen zu bearbeiten (z.B. Wissen wiedergeben, anwenden, disku-
tieren; siehe hierzu Bloom 1976).

Die Ergebnisse der summativen Evaluation zeigen, dass die Studierenden’ aus
dem schriftlichen (L5) und dem miindlichen (L6) Vorbereitungsmodul der Schul-
pidagogik mit der Fallarbeit im Seminar zumeist zufrieden sind (M = 2.96, SD =
0.64). Zudem geben sie an, dass sie die Fille iiberwiegend thematisch interessie-
ren® (M = 3.07, SD = 0.77) sowie weitestgehend zum Lernen motiviert haben® (M
= 2.96, SD = 0.79). Positiv wurde die Fallarbeit dahingehend beurteilt, gelerntes
Wissen anwenden zu kénnen (M = 3.07, SD = 0.90), sowie bei der Feststellung
von Wissensliicken hilfreich zu sein (M = 3.26, SD = 0.75). Zudem geben die Stu-
dierenden mehrheitlich an, dass ihnen die Fallarbeit dabei geholfen hat, Aufgaben
unterschiedlicher kognitiver Wissensstufen zu bearbeiten (M = 2.89, SD = 0.63),
vor allem auf den ,unteren® kognitiven Wissensstufen ,,Verstehen® (M = 3.00, SD
= 0.67) und ,Anwenden“ (M = 3.07, SD = 0.72). Inwieweit diese Selbsteinschiit-
zung mit der tatsichlichen Fihigkeit iibereinstimmt, Aufgaben unterschiedlicher
kognitiver Wissensstufen zu bearbeiten, gilt es in der weiteren Projektarbeit noch
vertiefend zu ermitteln, z.B. durch inhaltsanalytische Auswertung, der von den
Studierenden bearbeiteten Fille (u.a. Teil des Dissertationsvorhabens von Frau

Mende).

6 Im L5 Vorbereitungsmodul wurden nur die Fille zu den Themen: Unterrichtsqualitit und Didaktik
behandelt, die Fille zu den Themen: Beurteilen und Beraten nicht, da diese nicht unmittelbar prii-
fungsrelevant sind.

7 N=27

8 vgl. Zumbach (2003)

9 ebd.
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4 Kiritische Betrachtung und Perspektiven der Weiterentwicklung

Die ersten Evaluationsergebnisse zur Fallarbeit deuten darauf hin, dass diese aus
Sicht der Studierenden das Potenzial besitzen, die im Laufe des Studiums erwor-
benen bildungswissenschaftlichen Wissensbestinde auf handlungsnahe und be-
rufsfeldbezogene (Schul- und Unterrichts-)Situationen iibertragen und anwenden
zu kénnen. Dies konnte dazu fithren, dass die von den Studierenden so hiufig
gewiinschte Praktikabilitit und Relevanz des bildungs- und erziehungswissen-
schaftlichen Wissens fiir den (spiteren) schulischen Alltag (siehe Kapitel 1) mittels
der Fallarbeit verdeutlicht wird, ohne im Gegenzug den Wissenschafts- und Dis-
ziplinbezug zu vernachlissigen, da fiir die Fallarbeit auf das disziplinir erworbene
Wissen zuriickgegriffen werden bzw. dieses als Kontext- und Reflexionswissen zur
Bearbeitung der Fille bereit stehen muss.

Fiir die nachhaltige Sicherung der erarbeiteten didaktisch-methodischen Neue-
rungen ist es aus Sicht des Projektteams notwendig, die bisher fiir den Bereich
Schulpidagogik erarbeiteten Fille auf andere bildungswissenschaftliche Bereiche
(z.B. Pidagogische Psychologie, Sozialpidagogik) — ggf. auch hochschulstandort-
iibergreifend — auszuweiten und thematisch anzupassen. In Zusammenarbeit mit
dem Prof]L-Teilprojeke 7: Fit fiir Inklusion (Kracke & Greiner) wurde dement-
sprechend bereits begonnen erste diszipliniibergreifende Fallvignetten zu entwi-
ckeln. Auch fanden in diesem Zusammenhang bereits standortiibergreifende Ar-
beitsgruppentreffen mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern anderer Hochschulen
statt, wie der Technischen Universitit Berlin und der Universitit Potsdam.
Neben solchen hochschuldidaktischen Uberlegungen sind im Verlauf des Pro-
jekts zudem weitere, ganz grundsitzliche, die normativen Fundamente der Leh-
rerbildung betreffende, Fragen sichtbar geworden. Hierzu zihlt beispielsweise die
Frage danach, ob die in Jena derzeit starke Orientierung an den KMK-Standards
ausreicht, ja, ob sie nicht mitunter gar wesentliche Momente einer Lehrerbil-
dung ausblendet, die sich auch einer gesellschafts- und institutionenkritischen
Perspektive verpflichtet sieht (vgl. Kapitel 3.1.1). So ist zumindest auffillig, dass
»Gesellschaft” und ,,Schulsystem* als Begriffe in den Standards der Lehrerbildung
gar nicht auftauchen. Kritisch-reflexive Aspekte finden sich, wohlwollend inter-
pretiert, nur noch im Kompetenzbereich ,Erziehen“. Grundsitzliche Fragen in
Bezug auf Ungleichheitsreproduktion, ob Schule einen Beitrag fiir mehr gesell-
schaftliche Gerechtigkeit liefern kann, welche institutionellen Diskriminierungen
im Schulsystem vorliegen und durch welche Pathologien das Schulsystem teil-
determiniert wird, bleiben von den Kompetenzbereichen der Standards fiir die
Lehrerbildung unberiihrt.

Darum werden wir kiinftig, deutlich stirker als bislang, die KMK-Standards auf
blinde Flecken hin befragen und Themen wie Gerechtigkeit im und durch das

Schulsystem, Kommunikation und Anerkennung in Schule sowie institutionelle
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Diskriminierungen und Pathologien, verstirkt fokussieren und das bildungswis-
senschaftliche Studium aufnehmen. Diesbeziiglich ist eine, ebenfalls durch die
Projektarbeit initiierte, grundlegende Reform des Modulkatalogs fiir das bil-
dungswissenschaftliche Studium an der FSU Jena angedacht, welche z.B. zu Be-
ginn des Studiums die Einrichtung einer ,Lehr-Lernwerkstatt“ sowie nach dem
Praxissemester thematisch vielfiltige Vertiefungsmodule mit Wahlméglichkeiten
(z.B. mit den Schwerpunkten: Demokratieerziehung, Schulentwicklung) vor-
sieht. Entsprechend wird ein Schwerpunkt kiinftiger Projektarbeit und Reform-
bestrebungen neben der standard- und kompetenzorientierten Weiterentwicklung
des bildungswissenschafilichen Studiums an der FSU Jena (siehe Kapitel 3) darin
liegen, die Profession wieder stirker auf ein normatives Fundament zu griinden
(Schleiermacher, 2000), ganz in der Tradition der Pidagogik, die es allerdings
schon immer im Rahmen der universitiren Lehrerbildung schwer gehabt hat
(Flitner, 1989, S. 10).

Damit wird der Blick abschliefend dann auf eine Ausbildung von Lehrkriften
gelenkt, die neben zentralen Kompetenzen (hiervon soll und will niemand Ab-
stand nehmen) auch ein reflexives Vermdgen schult, was die Urteilskraft der Stu-
dierenden in den Fokus riickt. Weiter soll es dabei vor allem auch darum gehen,
die Profession der Lehrkrifte im Sinne einer Agentur fiir Demokratie zu verste-
hen. Dazu bedarf es neben den angesprochenen Kompetenzen vor allem auch
Wissen iiber das Schulsystem und seine Funktionen in modernen Gesellschaften
und insbesondere die Fihigkeit, 6ffentlichen Vernunftgebrauch zu praktizieren
und anzuleiten. Nur so wird die Profession stark genug sein, um den Wandel der
Schule in einer auf Heterogenitit und Wertepluralismus fuflenden Gesellschaft
mit zu gestalten. Dieser Anspruch ist auch ein politischer, aber vielmehr noch ein
systematischer Anspruch in Bezug auf eine sich weiterentwickelnde und lernende
Profession.
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Boundary Crossings — Vielfalt in der Lehrerbildung —

Ein Kommentar

Gegeniiber fritheren Epochen ist seit ca. 20 Jahren aufgrund einer recht regen Re-
formtitigkeit die Vielfalt der Wege zum Lehrerberuf in Deutschland stark ange-
wachsen. Im Gefolge der bildungspolitischen Schockwellen der ersten TIMS- und
PISA-Studien sind nicht nur die Prozesse innerhalb der Schule sowie deren Ergeb-
nisse unter ein Monitoring- und Qualititsverbesserungssystem gestellt worden.
Auch die Situation und die Ergebnisse der bisherigen Lehrerbildung standen auf
dem Priifstand. Obwohl zum Ende der 1990er Jahre in Deutschland vergleichs-
weise wenig empirische Forschungsergebnisse zu Prozessen und Wirkungen der
Lehrerbildung vorlagen, wurden gleichwohl etwa seit Mitte der 1990er Jahre auf
der Basis verschiedener Diagnosen und Expertenberichte in den Lindern und
seitens unterschiedlicher Organisationen (KMK, Wissenschaftsrat etc.) mehr oder
weniger weitgehende Reformanstrengungen unternommen, teilweise durch Mo-
dellversuche vorbereitet, teileweise auch ohne diese.

Die Reform der Lehrerbildung koinzidierte zeitlich mit dem Umbau (beinahe)
aller Studienginge an den deutschen Universititen in Richtung auf das gestufte
Bachelor-Master-System. Nach einigem Zégern wurden auch die staatlich regu-
lierten Lehramtsstudienginge in die akademische Verantwortung iibergeben, am
Bachelor-Master-Modell ausgerichtet, modularisiert, mit entsprechen Leistungs-
punkten und Priifungsformaten versehen etc. Die Umstellung auf modularisier-
te gestufte Studienginge mit akademischem Master-Abschluss, der zugleich die
Berechtigung zum Eintritt in den Vorbereitungsdienst beinhaltet, ist mittlerweile
vollzogen. In manchen Bundeslindern hat es nach der Einfithrung dieses Systems
bereits erneute Verinderungen bzw. Reformen der Reform gegeben. In Thiirin-
gen existiert je nach Lehramt ein gemischtes System, das heifft die herkémmli-
che grundstindige Form mit Staatsexamen wird weitergefiihrt, daneben wurde
auch eine neue konsekutive Struktur im Bachelor-Master-System aufgebaut. Das
Lehramt Primarstufe sowie fiir die beiden Lehrimter an Berufsschulen und an
Forderschulen werden in gestufter Studienstruktur mit den Abschliissen Bache-
lor/Master angeboten; fiir das Lehramt an Schulen der Sekundarstufe I sowie das
Gymnasiale Lehramt gibt es sowohl eine gestufte als auch eine grundstindige
Strukrur.
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Einen neuen, aktuellen Reformimpuls erhilt dieses seit dem Jahr 2000 in reform-
bedingter Unruhe befindliche System durch die ,Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung® (QLB): Bund und Linder kamen iiberein, von 2015 bis 2023 maximal 500
Millionen Euro in Projekte der universitiren Lehrerbildung zu investieren. Der
Bund stellt die Mittel bereit, die Linder verpflichten sich im Gegenzug zur er-
leichtern Anerkennung von Lehramtsabschliissen. Auf eine recht spezifische Aus-
schreibung hin konnten sich Universititen um die Teilnahme an diesem Projekt
bewerben; an 59 Hochschulen werden seitdem 49 Projekte geférdert. Die QLB
stellt meines Erachtens eine folgerichtige Konsequenz der bereits linger laufenden
bisherigen Bemiihungen um die Reform der Lehrerbildung dar und gibt den (er-
folgreichen) Universititen die Maglichkeit, die Situation vor Ort zu verbessern.
Zwar war — wie erwihnt — die Ausschreibung zu diesem Programm sehr spezifisch
und detailliert, aber gleichwohl sollte und konnte jede Universitit ausgehend von
ihren je besonderen Bedingungen, Stirken und Schwichen in der Lehrerbildung
ein eigenes Programm aufstellen und sich damit bewerben.

Zu den inhaldichen Programmschwerpunkten gehérte nicht nur eine bessere
Vorbereitung der Lehrkrifte auf die wachsende Vielfalt ihrer Schiiler. Das Stich-
wort ,,Vielfalt“ gilt auch gewissermaflen rekursiv: Durch die QLB selbst wird die
Vielfalt der Formen von Lehrerbildung ebenfalls zunehmen. Natiirlich gab es
schon immer bestimmte lokale und regionale Traditionen und Eigenheiten der
Lehrerbildung und ihrer Kultur in den Bundeslindern und an den verschiedenen
Universititsstandorten. Die traditionelle Philosophie der Staatlichen Priifungs-
ordnungen fiir die Lehramtsausbildung und der Staatlichen Priifungsimter fiir
die Lehrimter verlangte demgegeniiber aber im Prinzip eher eine homogene Ge-
staltung — zumindest in ein und demselben Bundesland. Aber gleichwohl blieben
auch unterhalb dieser einheitlichen staatlichen Regulation Gestaltungsspielriume
auf der Ebene der einzelnen Universititen bzw. der einzelnen Fachbereiche und
Institute bestehen. Zwar bleibt auch nach der Umstellung auf das Bachelor-Mas-
ter-System die staatliche Verantwortung fiir die Qualifizierung des staatlich (in der
Regel als Beamte) beschiftigten Lehrpersonals an den staatlichen Pflichtschulen
bestehen — nicht zuletzt deshalb, weil weiterhin die 2. Phase der Lehrerbildung,
der so genannte Vorbereitungsdienst (Referendariat), hinsichtlich Inhalt und Ab-
schluss unter staatlicher Regie steht und mit einem Staatsexamen abschlielt. Die
QLB ist jedoch mehr oder weniger offen mit einer Zunahme der standortspezi-
fischen Unterschiede innerhalb eins Bundeslandes bzw. innerhalb Deutschland
verbunden. Insofern war es konsequent, zugleich mit der QLB eine Verabredung
iiber die erleichterte Anerkennung von Lehramtsabschliissen iiber Lindergrenzen
hinweg zu etablieren.

Auch die Universitit Jena (18.010 Studierende, davon 2507 mit dem Studien-
ziel Lehramt; Lehrerbildung zum Teil in Kooperation mit anderen Universititen
und Hochschulen) hat sich erfolgreich mit dem Projekt ,,Professionalisierung von
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Anfang an im Jenaer Modell der Lehrerbildung® (ProfJL) im Rahmen der QLB

beworben und ist mittlerweile bereits in die 2. Forderphase (2019 — 2022) ein-

getreten. Ein Teil der bisherigen Ansitze, Uberlegungen und Ergebnisse ist im

vorliegenden Band dokumentiert. Fiir die Lehrerbildung in Jena sind drei Dinge

kennzeichnend:

¢ das Praxissemester in der Mitte des Studiums,

* ein hoher Anteil fachbezogener Studien

* sowie eine kontinuierliche Kooperation zwischen erster, zweiter und dritter
Phase.

Diese Elemente waren in der Jenenser Lehrerbildung bereits seit lingerem vor-
handen; durch die QLB-Projekte werden sie verstirkt, abgesichert und ausgebaut.
Vor allem die Kooperation zwischen in die Lehrerbildung eingebundenen, aber
de facto nicht oder kaum tatsichlich und substanziell kooperierenden Einheiten
und Anteilen ist leitend fiir das Projekt der Universitit Jena; dieses Motiv bzw.
Ziel wird auch in vielen anderen QLB-Projekten an andern Universititen verfolgt.

Die Beitrige im Einzelnen:

Maya Zastrow, Karin Kleinespel, Will Liitgert

Ko-Konstrukrion, Unterrichtsdiagnostik und Berarung. Ein phaseniibergreifendes
Curriculum-Projekr in der Lebrkriftebildung

Es geht dabei darum, in einer dreijihrigen Phase diejenigen Lehrkrifte, die in den
Schulen Studierende im Praxissemester betreuen, auf diese Aufgabe vorzuberei-
ten. An dieser Weiterbildung fiir Mentoren sind Lehrende aus den allen lehrebil-
denden Fichern an der Universitit Jena beteiligt. Die ersten Erfahrungen zeigen,
dass die weiter gebildete Praxis-Lehrkrifte, aber auch die universitire Seite, dieses
Format zwischen Universitit und Schule schitzen. Zwar kann Art und Intensitit
der Kooperation zwischen Universitits- und Schul-Angehérigen ja nach Fach un-
terschiedlich gestaltet sein; die Studierenden wurden jedoch in jedem Fall in diese
Arbeit einbezogen. Da es sich hier nicht um ein hypothesentestendes Experiment,
sondern um ein Entwicklungsprojekt handelt, kdnnen allgemeinere, systemati-
scher Erkenntnisse zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht vermeldet werden: Die
Kooperation von Universitit und Schule bei der Begleitung von Lehramtsstudie-
renden in Praxisphasen bleibt eine stindig weiter zu entwickelnde Aufgabe; die
Qualifizierung der Mentoren ist hierbei ein sehr wichtiger Aspekt.
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Anne Milatz, Dana Strauf}, Mirka Dickel, Laurenz Volkmann

Pluralirir in der Bildungsforschung: Chancen, Herausforderungen und Evaluation im
Rahmen der strukrurierten Graduiertenforderung

Der Beitrag macht deutlich, dass das QLB-Projekt an der Universitit Jena eine
sehr breite theoretische und methodologische Grundlage aufweist. Das neu ge-
schaffene Graduiertenkolleg ist ein zentraler Platz, an dem Austauschprozes-
se iiber solche Fragen stattfinden; im Rahmen des QLB-Programms bildet die
Nachwuchsforderung in den an der Lehrerbildung beteiligten Anteils-Disziplinen
der Bildungswissenschaften und der Fachdidaktiken ein zentrales Motiv. Die Ko-
operation kann bei sehr unterschiedlicher theoretisch-methodischer Ausrichtung
der jeweiligen einzelnen Forschungsarbeiten ggf. auch zu Fremdheitserlebnissen
fithren. Dies ist jedoch als eine Facette von Normalitit im Wissenschaftsbetrieb
anzusehen und zu akzeptieren. In einem solchen theorie- und methodenpluralen
Forschungskontext kann es nur dialogische Formen geben.

Philipp Engelmann, Clemens Hoffmann, Volker Woest

Ficheriibergreifende Narurwissenschaften in der Aus- und Weiterbildung von Lebre-
rinnen und Lehrern

Uber die Vor- und Nachteile eines nach Ficher gegliederten versus eines fach-
integrativen Unterrichts in Naturwissenschaften wird national wie international
seit Jahrzehnten diskutiert und geforscht. Verschiedene Modelle sind erprobt
und evaluiert worden. An den Schulen in Deutschland wird insgesamt eher fach-
orientiert in den Naturwissenschaften unterrichtet. In Thiiringer Schulen wird
ficheriibergreifender naturwissenschaftlicher Unterricht als Wahlpflichtfach auf
den Jahrgangsstufen 9/10 des Gymnasiums umgesetzt. Insofern miissen auch die
angehenden Lehrkrifte, die Ficher innerhalb dieses Ficherspektrums wihlen, auf
dieses integrative Element vorbereitet werden. An der Universitit Jena wird, ge-
meinsam von der Biologie- und Chemiedidaktik, ein Programm fiir die Lehr-
amtsstudierenden in der Erstausbildung wie auch ein Weiterbildungsprogramm
fiir bereits im Beruf befindliche Lehrkrifte organisiert. Die Evaluation steht noch
in den Anfingen.

Felix Ziihlsdorff, Fabian Petting, Felix Reinhard, Iris Winkler

Kooperationsseminare als verbindende Lernriume. Fachwissenschafi, Fachdidakrik
und Schule im Wechselspiel

Ein Teilprojekt des Jenenser QLB-Projekts ist auf die Verbesserung der Zusam-
menarbeit zwischen Fachwissenschaft(lern) und Fachdidaktik(ern) gerichtet. Das
hat einerseits am Standort eine gewisse Tradition, wird aber durch das QLB-Pro-
jekt ausgeweitet. Die entsprechenden Seminare werden von Lehramtsstudieren-
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den nach der Durchfiithrung des Praxissemesters besucht. In dem Beitrag wird
iiber Erfahrungen aus den Fichern/Fachdidaktiken Deutsch, Geschichte und
Geographie berichtet. In Interviews wurde die Haltung zu und das Urteil der
Lehrenden iiber diese kooperativen Seminare erhoben. Es wird deutlich, dass
auch bei vergleichsweise eng zusammenliegenden Fachqualifikationen (Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik) unterschiedliche Auffassungen iiber die lehramtsbe-
zogene Lehre bestehen. Als vorteilhaft (aber zugleich schwierig und aufwindig)
haben sich Seminarformate erwiesen, in denen in jeder Sitzung sowohl fachwis-
senschaftliche und fachdidaktische Belange zum Tragen kommen. Als leichter zu
organisieren und weniger aufwindig wurden alternierende Formen bezeichnet,
also solche, in denen von Sitzung zu Sitzung abwechselnd Fachwissenschaft oder
Fachdidaktik im Mittelpunkt stehen.

Diese Erfahrungen veranlassen mich zu einer allgemeinen, nicht (nur) auf Jena
bezogenen Bemerkung: Kooperationen zwischen Fachwissenschaften und Fach-
didaktiken (man kénnte generalisieren: auch in Richtung auf die Bildungswis-
senschaften) sind dringend notwendig, aber nicht selbstverstindlich. Umso
problematischer und selbstillusionierender ist es, wenn man in normativ-pro-
grammatischen Aussagen zur Verkniipfung von Fachwissenschaft und Fachdidak-
tik etc. von den Studierenden eine integrative Sichtweise erwartet bzw. einfordert,
eine solche Sichtweise aber von den Lehrenden in ihrer Lehrpraxis selbst nicht
eingelst bzw. dies erst gar nicht angestrebt wird!

Ralf Koerrenz, Annika Blichmann

Auf den Spuren des Allgemeinen. Die Bedeurung historischer und vergleichender Per-
spekriven fiir die Lehrerbildung

Innerhalb des bildungswissenschaftlichen Curriculums in der universitiren Leh-
rerbildung hatte und hat es die allgemeine und historische Pidagogik/Erziehungs-
wissenschaft nicht immer leicht. Wihrend in fritheren Jahrzehnten aufgrund der
schwachen, wenig verbindlichen Struktur des Curriculums bzw. der Studienord-
nungen Lehramtsstudierende nach persénlichem Interesse (und/oder Liicke im
Semester-Stundenplan) Veranstaltungen im pidagogischen Begleitstudium bele-
gen konnten, herrscht in Zeiten der Modularisierung auch hier ein strengeres
Regiment. Analysen haben gezeigt, dass sich die Studiennormierungen an den
Universititen sehr langsam, aber immerhin erkennbar, auf die seit 2004 bestehen-
den Standards fiir die Bildungswissenschaften zu bewegen. Je nach Tradition, Per-
sonalausstattung, Paradigmen- und Machtverhiltnissen bedient die Schulpidago-
gik, zum Teil auch die Pidagogische Psychologie in aller Regel die auf Unterricht
und Didaktik bezogenen Inhalte in Pflichrmodulen, wohingegen allgemeine und
historische Pidagogik (ihnlich wie Bildungssoziologie oder Philosophie) nicht
selten als Wazhlmodule gefiihrt werden. In Jena hat sich gezeigt, dass historische
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und allgemeine Pidagogik unverbunden neben anderen, mehr praxisbezogenen
Studienerfahrungen steht, wenn sie lediglich vor dem Praxissemester abgearbeiter
werden. Auf diese Weise besteht keine Chance, nach der Erfahrung des Praxisse-
mesters theoretische Reflexionen erneut aufzunehmen; genau dies aber ist wich-
tig. Deshalb wurde eine entsprechende inhaltlich-zeitliche Umgruppierung der
Modul-Inhalte vorgenommen, die in dieser Hinsicht zu einer Verbesserung der
Situation gefiihrt haben.

Nils Berkemeyer, Lisa Mende, Birbel Kracke

Auf dem Weg zu einer professionsgemiifien Lehrerbildung: Weiterentwicklung des bil-
dungs- und erziehungswissenschafilichen Studiums an der Friedrich-Schiller-Univer-
sitdr Jena

Das friiher so genannte pidagogische, heute als bildungswissenschaftlich bezeich-
nete Studienelement innerhalb der Lehrerbildung gehért zwar, was den Umfang
seines curricularen Anteils betrifft, zu den kleinsten Elementen. Auf diesem Ele-
ment ruhen aber gleichwohl die grofiten Hoffnungen: Hier soll die Vorbereitung
auf die pidagogisch-didaktische und erzieherische Seite des Lehrerberufs stattfin-
den. Zugleich ist das bildungswissenschaftliche Studienelement das am intensivs-
ten diskutierte, kritisierte und reformierte Element innerhalb der universitiren
Lehrerbildung. Es macht deutschlandweit in den verschiedenen Lehramtsstudi-
engingen durchschnittlich zwar nur ca. 8 % bis 20 % aus, fiihrt aber zu einer
sehr hohen Lehrnachfrage, da eben a/le Lehramtsstudierende eines Universitits-
standortes bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen besuchen (miissen). In
Jena wurden bildungswissenschaftliche Teilmodule konstruiert, die auf eine Ver-
kniipfung von theoretischen und praktischen Elementen abzielen. In inhaltlicher
und veranstaltungsmethodischer (hochschuldidaktischer) Hinsicht sind dafiir
Absprachen zwischen den Lehrenden notwendig; Fallanalysen und digitale Un-
terstiitzung wurden integriert und das Ganze durch eine Studierendenbefragung
evaluiert.

In kritischer Sicht auf die von der KMK erarbeiteten ,Standards fiir die Leh-
rerbildung: Bildungswissenschaften® (2004/2014) wird angemerkt, dass in die-
sen Standards eine eher unkritische Sicht auf die gesellschaftliche Funktion und
Wirkung des Schulsystems aufscheint. Diesen Punkt méchte ich aufgreifen. Die
Autorengruppe formuliert:

»Wie aber soll eine emanzipatorische Erzichung aussehen (...), wenn gesellschaftlich-
kritisch-reflexives Denken nicht zwingend zur Hochschulsozialisation im Rahmen der
Lehramtsausbildung gehrt?* (Berkemeyer et al., im vorliegenden Band).
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Hier tut sich ein sehr altes und grundsitzliches Problem auf: Sollte Lehrerbildung
normativ an einer bestimmten pidagogischen (oder bildungspolitischen) Position
ausgerichtet sein, und wie stark oder alternativlos verbindlich (,zwingend®) sollte
die jeweils gewihlte normative Ausrichtung fiir die Studierenden sein? Wissen-
schaftliches Ethos und staatliche Regulationen zu Lehrerberuf und Lehrerbildung
verpflichten meines Erachtens zu Neutralitit. In diesem Sinne sollten unter-
schiedliche normative Ausrichtungen vergleichend erarbeitet und erdrtert werden.
Eine Gesinnungsschulung in diese oder jene Richtung, auch in eine so genannte
kritische, kann jedoch nicht die Losung sein. Demgegeniiber stirken umgekehrt
Pluralititserfahrung, selbstkritische Auseinandersetzung mit verschiedenen nor-
mativen Angeboten sowie nicht zuletzt der Abgleich normativer Vorstellungen
mit empirisch erfahrbaren Maglichkeiten und Grenzen von Institutionen und
Personen die Urteilskraft der Studierenden.

Insgesamt wird anhand der Beitrige deutlich, dass an der Universitit Jena bereits
vor, aber dann auch verstirke durch die QLB die Lehrerbildung eine wichtige
Rolle spielt. Es werden verstirkt ficher- und phaseniibergreifende Anstrengungen
unternommen, um die Kooperationskultur innerhalb der Universitit, aber auch
dariiber hinaus zwischen Universitit, zweiter Phase, Schulen und Lehrerweiter-
bildung zu verbessern. Fiir die Lehramtsstudierenden ist es wichtig, durch Studi-
um, Vorbereitungsdienst und Berufstitigkeit hindurch einen kumulativen Lehr-,
Lern- und Erfahrungsbildungsprozess zu erleben. Durch solche langfristigen
Lernprozesse in der Lehrerbildung kann sich die Professionalitit als eine berufs-
biographische Daueraufgabe entfalten. Angesichts der vielen beteiligten Akteure,
Institutionen und Wissensformen ist die Organisation langfristigen Lernens fiir
angehende und im Beruf befindliche Lehrkrifte ein miithsames Unternehmen, zu
dem es jedoch meines Erachtens keine Alternative gibt. Die entsprechenden An-
strengungen und Erfahrungen an der Universitit Jena haben eine wichtige Anre-
gungsfunktion fiir andere lehrerbildende Universititen. Denn im Grunde haben
alle mit den immer gleichen Problemen zu kimpfen.

Prof i. R Dr. Ewald Terhars; Institut fiir Erziehungswissenschaft, Universitit
Miinster
E-Mail: ewald.terhart@uni-muenster.de
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Crossing Boundaries: Internationalisierung der
Lehrerbildung an der Universitit Jena —
Konzeption, Evaluation, Perspektiven

Abstract

Der vorliegende Beitrag liefert zunichst einen Uberblick zum komplexen Diskurs
der vielfach bildungspolitisch eingeforderten Internationalisierung der Lehrer-
bildung. Er betont die Maoglichkeiten, welche in strukturellen Mafinahmen fiir
Anreize zur stirkeren Mobilitit von Studierenden vor allem wihrend des Praxis-
semesters liegen und verweist auf individuellen, professionsbezogenen und insbe-
sondere interkulturellen Kompetenzzuwachs im Rahmen des bildungspolitischen
Ziels einer Schule der Vielfalt. Er stellt die Ausgangslage an der Universitit Jena
als Kontext fiir die im Rahmen des Teilprojekts , Praxissemester im Ausland“ ent-
wickelten Mafinahmen zur Akzeptanz- und Quotensteigerung in diesem Bereich
dar und liefert einen Uberblick zum bisher konkret Erreichten sowie zu weiteren
Entwicklungsbedarfen. Er verweist insbesondere auf die Notwendigkeit stabiler
Bildungskooperationen und strukturierter und nachhaltig implementierter Be-
gleitkonzepte. Bisherige Strukturbildungen, Erfahrungswerte und Erkenntnisse
aus Begleit- wie Betreuungsprogrammen verweisen auf die zunehmend erfolgrei-
che Implementation dieses Modellprojekts.

1 Ausgangslage und Forschungsbefunde

1.1 Internationalisierung der Lehrerbildung zwischen Politik und Praxis

Die Forderung nach einer intensiveren Internationalisierung der Lehrerbildung
istin den letzten Jahren nicht nur zum Gemeinplatz bildungspolitischer Debatten
und Verlautbarungen geworden. Das Thema wurde zudem auf mehreren Fach-
und Expertentagungen sowie in Proklamationen wie Publikationen der Hoch-
schulrektorenkonferenz eingehender diskutiert (HRK, 2014, 2015a, 2015b).
Lehrerbildende Institutionen sind aufgefordert, Internationalisierung und Inter-
kulturalitit verbindlich in die Ausbildung zukiinftiger Lehrerinnen und Lehrer
zu integrieren (vgl. u.a. BMBE 2013; Bruno-Jofré & Johnston, 2014; Hunter
& Pearson, 2014; Jones, Coelen, Beelen & de Witt, 2016; Kricke & Kiirten,
2015; Quezada, 2012; Schwarzer & Bridglall, 2015; Terhart, 2000). Deutlich
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und wiederholt zeigte sich dabei die Herausforderung, auch in dem tendenziell
monokulturell bzw. spezifisch regional ausgerichteten sowie von féderalen bil-
dungspolitischen Interessen geprigten deutschen Lehrerbildungssystem den zu-
nehmenden Mobilititsanspriichen und komplexen multikulturellen Lebens- und
Arbeitskontexten des 21. Jahrhunderts zu entsprechen. Insbesondere von der 1.
Phase der Lehrbildung wird eingefordert, sich dieser Herausforderung zu stellen:

,lhrer Rolle als Multiplikatoren kénnen Lehrer und Lehrerinnen nur gerecht werden,
wenn sie selbst die hierfiir unabdingbaren personlichen interkulturellen Erfahrungen
gemacht haben. Daher empfiehlt die Hochschulrektorenkonferenz, dass Hochschulen
im Kontext ihrer umfassenden Internationalisierungsstrategien auch ihre Studienange-
bote in der Lehrerbildung konsequent internationalisieren. Dies bezieht sich sowohl auf
die Integration von Mobilititsfenstern in die Curricula und die Férderung von Schul-
praktika im Ausland als auch auf die gezielte Vermittlung interkultureller Kenntnisse
und Fihigkeiten im Sinne einer ,Internationalisierung zu Hause.“ (HRK, 2015a, S.
26.; vgl. auch HRK, 2014, 2015b)

Begriindet wird dies mit einem durch gesellschaftliche Verinderungen (z.B. Mi-
gration, Forderung nach Inklusion; vgl. Ahrenholz, Knoblich & Reichel sowie
Greiner & Kracke in diesem Band) deutlich anspruchsvoller gewordenen Anfor-
derungsprofil fiir Lehrerinnen und Lehrer, welches sich ,in zunehmendem Mafle
durch die Fihigkeit [auszeichnet], mit heterogenen und durch kulturelle Vielfalt
geprigten Lerngruppen pidagogisch erfolgreich umzugehen® (HRK, 2015a, S.
25f).

Seit die Minister der European Higher Education Area (EHEA) im Jahre 2011 die
Erh6hung der Zielmarke von Studierenden mit Auslandsaufenthalten fiir das Jahr
2020 auf 20 % ausgegeben haben, fokussieren die Internationalisierungsbemii-
hungen an Hochschulen verstirkt die Erh6hung der Mobilitit von Studierenden,
insbesondere der Lehramtsstudierenden. Auch in der fiir die Thiiringer Hoch-
schulen relevanten Hochschulsiraregie Thiiringen 2020 ist diese Quote genannt und
sie soll in den Lehramtsstudiengingen noch tibertroffen werden (TMBWK, 2014,
S. 67). Dennoch verharrt die Internationalisierung der Lehrerbildung seit mehre-

ren Jahren auf der Ebene des Rhetorischen:

»Wirft man einen [...] Blick auf die Internationalisierung der deutschen Universiti-
ten, so kann man den Eindruck gewinnen, dass der durchaus erfolgreiche Prozess der
Internationalisierung unserer Hochschulen die lehrerbildenden Studienginge bislang
ausgespart hat.“ (HRK, 2015b, 0.5.)

Die Griinde hierfiir konnten Sliwka & Schén (2013) mit einer Gegeniiberstel-
lung virulenter Brems- vs. Antriebsfaktoren ausdifferenzieren (vgl. Abbildung 1):
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Bremsfaktoren

Antriebsfaktoren

Staatliche Strukturen und Priifungen

* Lehrerbildung abhingig von landespoli-
tischen Entscheidungen; hiufige, extern
gesteuerte Reformen

* komplexe Strukturen als Nachwirkung

des Bologna-Prozesses erschweren

Globalisierung

* demographischer Wandel und Diver-
sitit der Gesellschaft — Diskrepanz
zwischen Schule als Abbild einer von
Diversitit geprigten Gesellschaft und
relativ homogener Lehrerpopulation

 staatliche Mobilititsbarrieren

* erschwerte Organisation eines an-
erkannten Auslandsaufenthalts im
Lehramtsstudium

Leistungsanerkennung * Aspekte der Migration als Herausforde-
rung fiir die Lehrerbildung (Mehrspra-
chigkeit etc.)

Mobilititsbereitschaft Internationalisierung der Bildungsfor-

schung

¢ globalisierte Bildungsforschung durch
internationale Schul- und Lehrerbil-
dungsstudicn

. Internationalisicmngsprozess in der
Forschung

¢ Lehrerbildung als Triebkraft fiir Inno-
vationsfihigkeit und wirtschaftliche
Leistung

Lehrerarbeitsmarkt

» starre Einstellungspraxis des staatlichen
Schulsystems — keine Mobilitdtsan-
reize

* wenige schulscharfe Stellenausschrei-
bungen

Veriindertes Professionsverstindnis

¢ Lehrkrifte als Learning Professionals

* Wandel des Wissensbegriffs in der
Lehrerbildung vom kulturgebundenen
Wissen zum empirisch gepriiften, global
giiltigen Wissen

Struktur von Mobilititsprogrammen

» fehlende Ausrichtung von Mobilitdts-
programmen auf die Herausforderun-
gen des Lehramtsstudiums — Fehlen
von passgenauen Programmen zur
Absolvierung anerkannter Schulprakti-
ka im Ausland; zu geringe Integration
von Auslandsstudium und -praktika in

die Curricula

Internationalisierung als Mainstream-

Thema

¢ Internationalisierungsstrategic als must
have fiir alle Hochschulen

* Forderung nach international eingebet-
teter Forschung

* Erhdhung des Problemdrucks durch
relativ geringe Mobilitit von Lehramts-
studierenden

Abb. 1: Brems- und Antriebsfaktoren (Ubersicht basierend auf Sliwka & Schén, 2013, 0.5., adaptiert)

Trotz der in der tabellarischen Ubersicht rechts dargestellten Antriebsfaktoren
liegt es fiir Studierende sowie fiir die in der Lehrerbildung titigen Akteurinnen
und Akteure nicht per se auf der Hand, warum ein Teil des Lehramtsstudiums
oder Lebensabschnitts im Ausland absolviert werden sollte (Baedorf 2015; Els-
ner & Worek 2016; Leutwyler, Mantel & Tremp 2011). Hinzu kommen indi-
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viduelle Griinde, die aus Sicht Lehramtsstudierender gegen einen Auslandsauf-
enthalt im Studium sprechen: Zeitverluste im Studium, Schwierigkeiten bei der
Leistungsanerkennung, Finanzierung, sprachliche Hiirden, Trennung von Familie
bzw. der Partnerin oder dem Partner (DAAD & DZHW, 2014). Zudem, so ein
Erklirungsansatz, werde das Lehramt iiberdurchschnittlich von einer eher risiko-
aversen Personengruppe gewihlt (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft,
2015, S. 55). Bei dieser gern angefiihrten Feststellung scheint es jedoch angesichts
der dargestellten Bremsfaktoren angeraten, vorsichtig mit einer einseitigen kausa-
len Zuschreibung zu sein. Es besteht die Gefahr, dass der Hinweis auf eine ver-
meintlich risiko-vermeidende Lehramtsstudierendenpopulation als Hauptursache
stagnierender Mobilitit quasi external attribuiert wird, anstatt die fiir eine Mobili-
titssteigerung notwendigen strukturbildenden Mafinahmen am jeweiligen Hoch-
schulstandort anzugehen (Leutwyler, Mantel & Tremp, 2011; Mahon, 2012).

1.2 Mobilitit und ihre Auswirkungen auf die Persénlichkeitsentwicklung
Studierender

Die Forschungsliteratur zur Frage des Potenzials von Auslandsaufenthalten Stu-
dierender konnte positive Auswirkungen im Bereich der allgemeinen Persénlich-
keitsentwicklung, der Fremdsprachenkompetenz und der interkulturellen Sensi-
bilitit identifizieren (fiir einen Uberblick siehe Baedorf, 2015; Leutwyler, 2014;
Leutwyler & Meierhans, 2011). In einer der bisher umfassendsten Studien zur
Wirkung studienbezogener Auslandsaufenthalte auf die Persénlichkeitsentwick-
lung wurden 1000 Studierende aus 200 Hochschulen befragt (Zimmermann &
Neyer, 2013). Grundlage der Studie war das Big-Five-Faktorenmodell, anhand
dessen sich Individuen auf standardisierten Skalen in bestimmten Persénlich-
keitsdimensionen einschitzen lassen. Diese umfassen Offenheit fiir Erfahrungen,
Gewissenhaftigkeit, Extraversion, Vertriglichkeit und Neurotizismus (je gerin-
ger ausgeprigt, desto hoher die emotionale Stabilitit). Zimmermann und Neyer
(2013) konnten messbare Effekte und folglich Anderungen in der Persdnlich-
keitsstruktur der Probanden identifizieren. Im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne
Auslandsaufenthalt zeigten die Studierenden eine positive Entwicklung in folgen-
den Personlichkeitsdimensionen: Vertriglichkeit, Offenheit fiir Erfahrungen und
héhere emotionale Stabilitit (entspricht niedrigeren Werten in der Dimension
Neurotizismus). Des Weiteren zeigen Leutwyler und Meierhans (2011, S. 101)
auf Basis einer umfassenden Forschungsliteraturrecherche im Zusammenhang mit
der internationalen Mobilitit von Lehramtsstudierenden folgende positive Aus-
wirkungen auf professionsbezogene Handlungsfelder auf:

 Steigerung der beruflichen Selbstwirksamkeitserwartungen angehender Lehr-

personen (Pence & Macgillivray, 2008)
¢ Forderung der Wertschitzung kultureller Heterogenitit in Schulklassen (Kam-
butu & Nganga, 2008; Rapoport, 2008).
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* Begiinstigung des Umgangs mit Kindern aus kulturellen Minderheiten (Chief-
fo & Griffiths, 2004; Wiggins, Follo & Eberly, 2007).

* Vertiefung der Reflexion iiber spezifische kulturelle Prigungen von Schul- und
Unterrichtspraktiken (Leutwyler & Lottenbach, 2009).

* Verstirkung einer globalen Orientierung im eigenen Unterricht (Willard-Hol,
2001).

Verbindet man diese Ergebnisse mit der Forschung, die sich mit den Dimensio-

nen der interkulturellen Kompetenz von Lehrenden auseinandersetzt (fiir einen

Uberblick vgl. Sieber & Mantel, 2012), so konnten hier folgende Facetten inter-

kultureller Kompetenz als Kernelement pidagogischer Professionalitit herausge-

arbeitet werden (Lanfranchi, 2013, S. 231, adaptiert):

* Fihigkeiten und Fertigkeiten auf der Ebene der Differenz zwischen Kulturen,
Sprachen, sozialer und geschlechtsspezifischer Zugehorigkeit

* persinlichkeirsbildende Fihigkeiten auf der Ebene der Haltungen und Ein-
stellungen rund um die Anerkennung der Pluralitit von Denkmodellen und
Lebensformen

* Entwicklung eines individuellen, aber auch institutionellen und politischen
Bewusstseins im Bereich der eigenen Verstrickung in gesellschaftliche Macht-
verhiltnisse

* Kompetenzen auf der Ebene des kommunikativen Handelns, des interkulturel-
len Dialogs und der interkulturellen Verstindigung

1.3 Internationalisierung der Lehrerbildung an der Universitiit Jena

Die in Abbildung 1 als Bremsfaktoren identifizierten Aspekte entsprechen in
Bezug auf die Internationalisierung der Lehrerbildung an der Universitit Jena
im Wesentlichen der Analyse der Hochschulrektorenkonferenz. Diese nahm im
Jahre 2013 im Rahmen des Audits ,Internationalisierung der Hochschulen® an
der Universitit Jena eine Standortbestimmung vor und schlug in ihrem Emp-
Jfeblungsberichr fiir die Friedrich-Schiller-Universitir Jena (HRK, 2013) konkrete
Mafinahmen in klar definierten Handlungsfeldern vor. Es wird festgestellt, dass
Lehramtsstudierende beziiglich der Auslandsmobilitit auch an der Universitit
Jena vor besonders groflen Hiirden stehen (HRK, 2013, S. 34). Die im Gesamibe-
richr Studienabschlussbefragung Lehramr an der Universitit Jena (2017a; N = 257,
WiSe 2012/2013 — SoSe 2016) identifizierten Mobilititshemmnisse bestitigen
dieses Bild. Von den befragten Lehramtsstudierenden geben 83 % an, wihrend
ihres Studiums nicht im Ausland gewesen zu sein (Universitit Jena, 20174, S. 35).
Die von mehr als einem Drittel der Befragten verbalisierten Griinde gegen einen
Auslandsaufenthalt sind dabei folgende: ,passte nicht in Studienplan/-programm®
(59 %), ,kein Interesse” (47 %), ,kein Geld, keine Finanzierung, kein Stipendium
bekommen® (43 %), ,Bindung an Freunde/Familie/Partner/-in“ (37 %), ,keine
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Zeit“ (36 %) (Universitit Jena, 2017a, S. 37; vgl. auch HRK, 2013, S. 32ff).
Folglich wird durch die Hochschulrektorenkonferenz fiir die Universitit Jena die
Empfehlung ausgesprochen, dass ,[b]ei allen Uberlegungen zur Mobilitit [...] das
Lehramtsstudium mit seinen spezifischen Anforderungen gréfere Beriicksichti-
gung finden [sollte] (HRK, 2013, S. 34). Der Empfehlungsberichr weist zudem
dezidiert darauf hin, dass es zu eruieren gelte, ob ,,Ankniipfungspunkte zwischen
dem Jenaer Modell der Lehrerbildung und Aspekten der Internationalisierung
[existieren] “. Ankniipfend hieran sowie an die zuvor zitierte Forderung der HRK
an die Hochschulen (Inzegrarion von Mobilirdrsfenstern in die Curricula und Forde-
rung von Schulprakrika im Ausland) wurde das Praxissemester als Mobilititsfenster
identifiziert und das Jenaer Modell der Lehrerbildung mit dem Praxissemester im
Ausland (nachfolgend: PSA) einer Weiterentwicklung unterzogen.

Seit Einfiihrung des Jenaer Modells der Lehrerbildung mit in der Mitte des Studi-
ums eingebettetem ca. 5-monatigem Praxissemester war und ist es méoglich, dieses
auch in einem anderen Bundesland bzw. im Ausland zu absolvieren (Universi-
tit Jena, 2017b [2009], S. 6f.). Aufgrund fehlender standardisierter Strukturen,
fehlender Bildungskooperationen sowie fehlender zielgruppengerechter Bera-
tungs- und Unterstiitzungsmalnahmen sowie geringer Multiplikatoren- und Of-
fentlichkeitsarbeit wurde diese Option von Studierenden nur vereinzelt gewihlt.
Zwischen dem Wintersemester 2009/10 und dem Wintersemester 2015/16 ab-
solvierten daher insgesamt nur 33 Jenaer Lehramtsstudierende ein PSA — dies ent-
spricht im Mittel fiinf Studierenden pro Schuljahr und damit einem prozentualen
Anteil von 1,3 % gemessen an der Gesamtzahl der Studierenden im Praxissemes-
ter pro Schuljahr.

2 Entwicklungsziele und Darstellung erster Ergebnisse

Das im Rahmen von Prof]L mit der Internationalisierung der Lehrerbildung be-
treute Teilprojekt entwickelt das Jenaer Modell der Lehrerbildung entsprechend
der Empfehlungen der Hochschulrektorenkonferenz systematisch in Richtung
Internationalisierung weiter. Es siedelt sich mit der Férderung der Option, das
Praxissemester im Jenaer Modell der Lehrerbildung vollumfinglich und voll an-
erkannt an Schulen im Ausland zu absolvieren, bisher schwerpunktmiflig im
Bereich der Forderung von Lehramtsstudierendenmobilitit an.' Hierfiir mussten
und miissen dringend notwendige strukturbildende sowie umfangreiche Koordi-

1 Internationalisierung umfasst im Wesentlichen folgende Schwerpunktbereiche: (1) Rekrutierung
internationaler Studierender, (2) Mobilitit von Studierenden und Lehrenden, (3) Internationale
Partnerschaften, (4) Internationale Zusammenarbeit und (5) Internationalisierung der Curricula
(Baedorf, 2015).
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nations-, Konzeptualisierungs-, Evaluations- sowie Transfer- und Implementati-
onsmafinahmen geleistet werden (HRK, 2013, 2014). Diese fokussieren vor allem
(1) die Koordination innerhalb der Universitit Jena und den Outreach extern, (2)
den Aufbau stabiler Bildungskooperationen im In- und Ausland sowie (3) den
Aufbau eines Coaching- und Betreuungskonzepts fiir Studierende. Die Hauptzie-
le der durchgefiihrten bzw. in Zukunft durchzufithrenden Maffnahmen sind die
folgenden: (1) Verstetigung stabiler Bildungskooperationen im In- und Ausland;
(2) Nachhaltigkeit und Implementation entwickelter Konzepte, (3) projektbeglei-
tender Evaluation, Forschung und Dissemination von Ergebnissen sowie (4) Stei-
gerung und Stabilisierung der Mobilititsquoten im Rahmen des PSA.

2.1 Umgesetzte MafRnahmen im Bereich des Aufbaus stabiler
Bildungskooperationen

Auf Grundlage des Modells strategischer Bildungsplanung (Kaufman & Her-
man 1991, zitiert nach Jantowski & Ebert, 2012) wurde ein 16 Schulen um-
fassendes Schulpartnernetzwerk im Ausland aufgebaut, welches neben deutschen
Auslandsschulen auch internationale und nationale Schulen weltweit umfasst.?
Zur Sicherstellung der Ausbildungsqualitit fiir das 5-monatige PSA wurde neben
engen bilateralen Absprachen mit den Praktikumsverantwortlichen vor Ort eine
umfangreiche Handreichung zu den Verantwortungsbereichen von Schulen im
Ausland erstellt. Die Schulpartner arbeiteten ihrerseits Praktikumsstellenprofile
und eine Ficherangebotsmatrix zu, um die Studierenden bei der zielgerichteten
Wahl einer passenden Schule zu unterstiitzen.

Im Rahmen der seit 2015 bestehenden Kooperation mit dem Goethe-Institut
e.V. mit dem Ziel den Anschluss an das Projekt ,SCHULWARTS!“ herzustellen?,
erhielten nach intensiven Abstimmungsprozessen zur Sicherstellung der Ausbil-
dungsqualitit erstmals vier Studierende der Universitit Jena eine Stipendienzu-
sage fiir das PSA im Sommersemester 2017 an nationalen Schulen in Agypten,
dem Libanon und China. Aus dieser Pilotierung werden weitere strukturelle wie
inhaltliche Optimierungsmafinahmen innerhalb der Kooperation abgeleitet.

Das fiir die Internationalisierung der Lehrerbildung aufgebaute Unterstiitzungs-
system besteht universitits-intern u.a. aus dem Internationalen Biiro, dem Insti-
tut fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und Interkulturelle Studien sowie
dem Studienplatzmarketing und dem Referat fiir Lehrimter. Universitits-extern
gehoren zum Unterstiitzersystem u.a. das Goethe-Institut, das Referat fiir Aus-
landsschulwesen im Thiiringer Institut fiir Bildung, Jugend und Sport (TMB]JS),

2 Die Schulpartner sind hier einsehbar: www.mz.jena.de/blog/auslandspraxissemester/about/schul-
partner (Zugriff 01.03.2017).

3 Detailinformationen zum Projekt SCHULWARTS!: https://www.goethe.de/de/spr/unt/for/sch.
html (Zugriff 01.03.2017).
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die Arbeitsgruppe AuslandslehrerInnen (AGAL) sowie die Kindersprachbriicke
Jena e.V.

Zudem wurde mit dem im November 2016 an der Universitiit Jena ausgerichte-
ten Network Meeting zur Inzernarionalisierung der Lehrerbildung eine Plattform
fiir die bundesweite Vernetzung von Akteuren und Experten auf diesem Gebiet
geschaffen. Die Ergebnisse dieser Tagung werden der Offentlichkeit in einer im
Friihjahr 2019 erscheinenden systematisierenden Buchpublikation zuginglich ge-
macht.

2.2 Umgesetzte Mafinahmen im Bereich der Begleitkonzeptentwicklung

Eine rein quantitative Mobilititssteigerung ohne strategische Vor- und Nachberei-
tungsmafinahmen sowie ohne ein differenziertes Begleit- und Betreuungskonzept
ist nicht erstrebenswert. Insbesondere interkulturelle Schul- und Lebenswirklich-
keitserfahrungen miissen intensiv vorbereitet, begleitet und nachbereitet werden,
um zu verhindern, dass Studierende im jeweiligen Zielland eine ethnozentrische
Perspektive einnehmen bzw. sich Stereotype verfestigen (Bolle, 2013; Diehr,
2013; Enns, Glutsch & Massumi, 2015; Leutwyler, Mantel & Tremp, 2011, S.
16; Woodman, 2008). Das PSA erdffnet Lehramtsstudierenden ein spezielles Mo-
bilititsfenster, welches ihnen eine lingere, professionell, personlichkeitsbildend
wie interkulturell bedeutsame und zugleich intensiv begleitete erste Lehrerfah-
rung im Ausland erméglicht.

Hierfiir wurde ein Begleitkonzept zum PSA theoriegeleitet entwickelt und pilo-
dert. Die folgende Tabelle stellt die organisatorische Zeitschiene und Komplexitit
des PSA fiir Studierende (und auch Lehrende) sowie die entsprechenden beglei-
tenden Maflnahmen dar (vgl. Abbildung 2, S. 141).

Diese Begleitstruktur ist im Kern derzeit an eines der vier Begleitmodule zum
Praxissemester, der ,Einfithrung in die Schulwirklichkeit“ (ESW), angebunden
und soll im Sinne einer Querstruktur zu den anderen Begleitmodulen wirken.
Das speziell auf die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden im PSA angepasste Be-
gleitkonzept soll absichern, dass das absolvierte PSA als ein bewusst inszenierter
Lernanlass mit klaren Lernzielen, Lernarrangements und Erfahrungsriumen mo-
delliert ist. Die Studierenden sollen in der Reflexion ihrer Schulwirklichkeits- und
interkulturellen Erfahrungen begleitet werden, ihre internationalen bzw. interkul-
turellen Erfahrungen reflektieren und in der weiteren Ausbildung und im Berufs-
leben proaktiv nutzen.
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ein Praktikum von mind. 16
Wochen (exkl. Ferien, etc.)

Phase Studierende Begleitmafinahmen
Planung * Bewerbung an Schulen im » Zentrale Informationsveranstal-
(im 2. oder Ausland tung zum PSA
3. Semester) . Online—Anmeldung zum Praxis- u:nfangreiche Homepage zum
semester im 3. Semester PSA: www.mz.jena.de/blog/aus-
* Schulbestitigung der Prakri- landspraxissemester
kumsschule im Ausland iiber Individuelle Beratung

Vorbereitung
(4. oder 5.

Semester)

Besuch der wichentlichen
Begleiweranstaltungen der vier
reguliren Begleitmodule zum
Praxissemester im Semester
direkt vor dem PSA — dies sind:
Einfiihrung in die Schulwirk-
lichkeit (ZLD_P1; nachﬁ:llgend
ESW), Pl’idagogische I’sychcllogie
und Forschungsmethoden (L3),
Fachdidaktik I, Fachdidaktik 1T
Zusammenstellung und Unter-
zeichnung der Learning Agree-
ments fiir die Begleitseminare*
Finanzierung, Versicherungen,
Visum, Impﬁ.mgen, Unterkunft,

etc.

Einzelberatung abgestimmt auf
das jeweilige Land und die jewei-
lige Schule/Schulform

2-tigiges Vorbereitungsseminar
(angedockt an ESW): Vorberei-
tung auf die Schulwirklichkeit;
interkulturelles Semibilisierungs—
training

Sicherstellung der Leistungsan-
erkennung durch standardisierte
Learning Agreements

Beratung zur Finanzierung im
Internationalen Biiro bzw. beim
zustindigen Studierendenwerk

(Auslands-BAf5G)

Durch-
fithrung
(5. oder 6.

Semester)
Mind. 16
Universitit

Jena, 2017b,
S.6)

Wochen (vgl.

Hospitieren (mind. 40h/Fach)
und Unterrichten (mind. 20/
Fach) an der Schule im Ausland
Bearbeitung umfangreicher
Aufgabenstellungen aus den
Begleitmodulen (vgl. Learning

Agreements)
Erstellen der Priifungsleistungen

Begleitung des PSA (angedockt
an ESW) iiber Lernplattform
Interventionsmafinahmen bei
Problemen durch verantwortliche
Lehrpersonen in ESW

Nach-
bereitung
(6. Semester

ff)

Abgabe der Priifungsleistungen
und Praktikumsbescheinigung
der Schule

Erfahrungsbericht erstellen und
Erfahrungen weitergeben
Feedback an universitire Ein-
richtungen, um Begleitung zu

optimieren

2-tigiges Nachbereitungsseminar
(angedockt an ESW): Einord-
nung und Evaluation der Schul-
wirklichkeits- und interkulturel-
len Erfahrung im Ausland
Teilnahme am Alumni- und
Mentorenprogramm zur weiteren

Reflexion und Weiterentwicklung

Abb. 2: Begleitmafinahmen zum PSA

4 Die Learning Agreements sind hier einsehbar: www.mz.jena.de/blog/auslandspraxissemester/down-

load/agreements (Zugriff 01.03.2017).
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2.3 Projektbegleitendes Evaluations- und Forschungsdesign

Die Evaluations- und Forschungsinteressen bewegen sich auf drei Ebenen (1-

3) und sind mit den unten stehenden Fragestellungen (a-g) verbunden: Ebene

1 — das PSA als besondere Professionalisierungsméglichkeit fiir Studierende (vgl.

Fragen a-d), Ebene 2 — die Evaluation des Entwicklungsprojekts (vgl. Fragen e,

f) und Ebene 3 — Wirkungsforschung im Hinblick auf die interkulturelle Kompe-

tenzentwicklung (vgl. Frage g):

a. Welche Pridikatoren seitens der Studierenden gibt es, die ausschlaggebend
sind fiir die Entscheidung, das PSA zu absolvieren?

b. Welche Erwartungen werden seitens der Studierenden mit dem PSA ver-
kniipft? Welche dieser Erwartungen erfiillen sich/erfiillen sich nicht? Und wie
wirkt sich das auf das PSA aus?

c. Welche Probleme/Herausforderungen antizipieren Studierende vor ihrem
PSA? Welche dieser Probleme/Herausforderungen treten tatsichlich ein?

d. Welche Entwicklungsziele (persénlich und professionsbezogen) verfolgen die
Studierenden im PSA? Welche dieser Entwicklungsziele konnten erreicht/
nicht erreicht werden.

e. Wie schitzen die Studierenden die Qualitit der Vorbereitung, Begleitung und
Nachbereitung des PSA durch alle beteiligten Akteure ein?

f. Welche zusitzlichen Unterstiitzungsangebote werden von den Studierenden als
sinnvoll erachter?

g. Ergeben sich durch die Vorbereitung auf das PSA, das PSA an sich und die
Nachbereitung des PSA bei den Studierenden Verinderungen bezogen auf ihre
interkulturellen Einstellungen und Uberzeugungen?

Die Befragung der Studierenden erfolgt insgesamt zu vier Erhebungszeitpunkten
(T1-T4; vgl. Abbildung 3), wobei jeweils unterschiedliche Indikatoren in Bezug
auf die oben genannten Fragestellungen erfasst werden. Die Befragung der Stu-
dierenden erfolgt in einem Langschnittdesign mit vier Messzeitpunkten iiber Fra-
gebbgen mit jeweils geschlossenen und offenen Antwortformaten. T5 basiert im
Rahmen einer Masterarbeit zum Thema ,Mentoring als Beitrag zur Férderung
interkultureller Handlungskompetenz® auf Leitfadeninterviews mit PSA-Studie-
renden nach ihrer Riickkehr (SoSe 2016, N = 10).

Die Daten werden mit deskriptiven Statistiken und qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet. Aufgrund der zum jetzigen Zeitpunkt noch zu geringen Fallzahlen
konnen erst nach Akkumulation der Ergebnisse weiterer Studierendenkohorten
mit PSA aussagekriftige Ergebnisse u.a. dazu geliefert werden, welche Auswirkun-
gen auf verschiedene Entwicklungsbereiche, Einstellungen und Uberzeugungen
spezifisch das PSA tatsichlich hat, inwieweit die mit dem PSA verbundenen Er-
wartungen und Befiirchtungen als realistisch einzuschiitzen sind und in welchem
Umfang das PSA interkulturelle Einstellungen und Uberzeugungen beeinflusst.
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T1 =vor dem Praxi: Grinde, Er gen, antizipierte Prebleme und | gen, Entwi i i und

personlicher Art, Einschitzung der Inf i und Unterstiitzungsangek saitens der Universitat, Angaben zur
Praxissemesterschule im Ausland, Angaben zu bisherigen Auslandsaufenthalten, interkultureller Einstellungen, soziometrische
Rahmendaten

T2: Evaluation des Begleithonzepts,

3 hlbefi I il
interkulturelle Einstellungen, T3: Wohlbefinden, Belastungsemp mljen,

B ledtona it nterdkubturelle Einstel
Veranstaltungsevaluation e " =
Vorbereitungs- Begleitungim
seminar Ausland
T
U/
. Nach-
Alumni- und bereitungs-
Mentorenarbeit Hngs
seminar
T5 (im Rahmen siner M.A.-Arbeit):

Aufbereitung von Wissen und Erfahrungen von T4: Erwartungserfillung, Eintritt antizipierter
Studierenden mit PSA, Analyse der Probleme/Herausforderungen, Einschitzung der
ionalen und individual beruflichen wie salichen Entwickl
Rahmenbedingungen fiir die Konzeption eines L interkufturelle Einstellungen,

Mentorenp: Entwicklung des Veranstaltungsevaluation
Menterenprogramms

Abb. 3: Darstellung der Inhalte und Messzeitpunkte der Studierendenbefragungen

2.4 Ergebnisse im Bereich der Steigerung der Mobilititsquoten im Rahmen
des PSA

Die Studierendenzahlen mit PSA konnten deutlich gesteigert werden. Zwischen
dem Sommersemester 2016 und dem Sommersemester 2018 absolvierten/absol-
vieren insgesamt 52 Lehramtsstudierende ein PSA — dies entspricht einer Anzahl
von im Mittel 25,5 Studierenden pro Schuljahr (prozentualer Anteil: im Mit-
tel 8,1 %, gemessen an der Gesamtzahl der Studierenden im Praxissemester pro
Schuljahr). Somit wurde die Mobilititsquote bezogen auf das PSA um 6,8 %
gesteigert und damit mehr als verfiinffacht. Dies deutet darauf hin, dass durch
die seit Projektbeginn durchgefithrten Mafinahmen ein strukturelles Fundament
gelegt und unter Studierenden ein stirkeres Bewusstsein dafiir geschaffen wurde,
welches besondere Potenzial internationale Mobilitit birgt — fiir ihren professi-
onsbezogenen, personlichen sowie insbesondere den interkulturellen Kompetenz-

zuwachs.
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3 Weitere Entwicklungsbedarfe

Weiterentwicklungsbedarfe im Bereich bereits angestoflener Mafinahmen ergeben
sich vor allem in folgenden Bereichen:

1. Schulpartmerschafien und Kooperation mir dem Goethe-Institur: Die bestehenden
Partnerschaften mit Schulen im Ausland sollen von allen beteiligten Akteu-
ren (Schule, Studierende, Koordinatorin) per Fragebogen evaluiert werden, um
positive Entwicklungslinien, aber auch Defizite zu identifizieren und daraus
gemeinsam Optimierungsmafinahmen zu entwickeln. Gleiches gilt fiir die
Kooperation mit dem Goethe-Institut. Mit ausgewihlten Partnerschulen wird
eine weitere Vertiefung der Kooperationsbeziehungen angestrebt.

2. Universirdrsinrerne und -externe Vernerzung: Die bestehenden Vernetzungen mit

Akteurinnen und Akteuren inner- und auflerhalb der Universitit sollen stir-
ker gebiindelt werden. Hierfiir soll im Rahmen eines zu etablierenden ,runden
Tisches® zukiinftig ein systematischer Abstimmungsprozess und Wissenstrans-
fer vor allem zwischen dem Internationalen Biiro sowie dem Studienplatzmar-
keting der Universitit Jena und der am TMB]JS fiir das Auslandsschulwesen
und Internationales verantwortlichen Referentinnen und Referenten etabliert
werden. Dies auch mit dem Ziel, zielgerichtete Mafinahmen zu identifizieren,
wie iiber die Lehramtsstudierenden im PSA potenzielle Studieninteressierte im
Ausland fiir die Universitit sinnvoll angesprochen werden kénnen. Des Weite-
ren muss universittsintern mit allen verantwortlichen Akteuren gezielt weiter
an einer Internationalisierungsstrategie mit entsprechender Beriicksichtigung
des Lehramtsstudiums gearbeitet werden.

3. Begleit- und Coachingkonzepr: Uber die Nachbereitungsveranstaltung im Rah-

men des Moduls ,Einfithrung in die Schulwirklichkeit“ hinaus soll das Alum-
ni- und Mentoren-Programm weiter ausgebaut werden. Dieses soll absichern,
dass Studierende nach dem PSA ihre Erfahrungen systematisch weitergeben
und ihre persénlichen, professionsbezogenen und interkulturellen Kompeten-
zen gezielt weiter ausbauen kénnen. Ziel ist es, dass Studierende auch noch in
der zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung nachhaltig von ihrem PSA
profitieren. Dies soll im weiteren Verlauf des Studiums durch zusammen mit
Schliisselpartnern organisierte zielgruppengerechte Fortbildungsveranstaltun-
gen zu Themen wie Heterogenitit, sprachsensibler Unterricht, Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache, interkulturelle Offnung von Schule, Inklusion, Aus-
landsschulwesen etc. gesichert werden. Zudem muss das Begleitkonzept noch
stirker mit den einzelnen Fachdidaktiken sowie den Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaften abgestimmt bzw. weiterentwickelt werden als ein speziell fiir das
PSA konstruiertes Gesamtkonzept.
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Uber diese Mafnahmen hinaus gibt es zwei weitere bedeutende Entwicklungs-
schwerpunkte, die in den folgenden zwei Abschnitten genauer ausdifferenziert
werden.

3.1 Transdisziplinire Konzeptualisierung zur Ausbildung interkultureller
Handlungskompetenz und einem fundierten Verstiindnis von Globaler
Bildung

Ausgehend von der Feststellung, dass ,[u]ngeleitete, nicht strukturierte person-
liche Erfahrungen in einem Mobilititsaufenthalt [...] sich nicht automatisch in
spezifischen Kompetenzen [materialisieren]“ (Leutwyler & Meierhans 2011, S.
107), muss gewihrleistet werden, dass Lehramtsstudierenden nach dem PSA —
iiber das hier beschriebene Begleitkonzept hinaus — sich nachhaltig und systema-
tisch weiter mit fiir die eigene mehrdimensionale Kompetenzentwicklung sowie
fir die Schulwirklichkeit relevanten interkulturellen Fragestellungen beschifti-
gen. Dies muss zukiinftig im Rahmen von Konzepten der Internationalisierung
ar home bzw. der Internationalisierung der Curricula im Lehramtsstudium an
der Universitit Jena gewihrleistet werden (HRK, 2013, S. 36f.). Hierzu miis-
sen vor dem Hintergrund der systematischen Verzahnung von Fachdidaktiken
und Pidagogik Inhalte und Veranstaltungsformate konzeptualisiert werden, die
ausgehend von Ansitzen der Interkulturalitits- und Diversititsforschung (Lan-
franchi, 2013, S. 247ff.) sowie der Globalen Bildung (vgl. Koerrenz & Blichmann
in diesem Band) konkret auf die Bedarfe der Studierenden sowie die aktuellen
Bedarfe aller Schulformen ausgerichtet sind. Diese betrifft Themen wie Denken
in globalen Zusammenhingen, interkulturelles Lernen, sowie die Befihigung zum
Umgang mit Heterogenitit im Sinne eines erweiterten Inklusionsbegriffs (KMK
& HRK, 2015, 2). Es gilt, die Schule in der Einwanderungsgesellschaft vor dem
Hintergrund der geforderten Integration durch Bildung und der interkulturellen
Offnung von Schule und Hochschule so weiterzudenken, dass sich die kulturelle
Vielfalt in den Klassenzimmern auch in einer Schule als wirkliche interkulturell
ausgestaltete Institution wiederfindet. Dazu gehért im Ubrigen auch die stirkere
Bemiihung um mehr auslindische Lehramtsstudierende bzw. um Lehramtsstu-
dierende mit Migrationshintergrund (Bruno-Jofré & Johnston, 2014; Hornberg,
2010; Neumann & Schneider, 2011; Schwarzer & Bridglall, 2015).

3.2 Multimodales Design zur Erforschung des mehrdimensionalen
Kompetenzzuwachses bei Studierenden

Die derzeit stark quantitativ ausgerichtete Evaluation/Forschung st6ft an ihre
Grenzen, wenn es darum geht, den mehrdimensionalen Kompetenzzuwachs bei
Lehramtsstudierenden durch das PSA sowie die tatsichlich nachhaltig verbleiben-
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de Wirkung von Lehramtspraktika im Ausland zu erfassen. Grofitenteils gelingt
dies im Rahmen quantitativer Erhebungen nur in Bezug auf kurzfristige Effekte:

[Most] assessments of intercultural competence focus on results instead of process (i.e.
how one approaches others, reflects critically and thinks interculturally) relying on indi-
rect evidence only (often a survey instrument) which provides an incomplete picture of
an individual’s intercultural competence development. [...] If higher education institu-
tions are serious about internationalization, assessment and student lcaming, it is time
to embrace the shifting paradigm of outcomes assessment that is learner-focused and
thus meaningful for all involved, especially our students. (Deardorff, 2016, S. 86, S. 88,
Hervorhebung im Original)

Folglich soll das derzeit bestehende Evaluations- und Forschungsdesign in Rich-
tung eines multimodalen Forschungsdesigns weiterentwickelt werden, welches
quantitative Pre-Post- bzw. auf Selbstauskiinften beruhende Befragungen kombi-
niert mit Reflexionsportfolios, Experteninterviews, Globalen Simulationen sowie
Trainings- und Seminarbeobachtungen. Ein solches Design soll in Anlehnung an
das ICLL-Framework entwickelt werden (Van der Poel, 2016).

4 Fazit

Die bisher erreichte Quotensteigerung beweist, dass das mit den dargestellten
Strukturen und Begleitmafinahmen unterlegte PSA in Verbindung mit dem
Abbau besonders viraler Mobilititshemnisse (vgl. Abbildung 1) fiir Lehramts-
studierende der Universitit Jena eine veritable Option fiir einen in das Studium
integrierten und voll anerkannten Auslandsaufenthalt darstellt. Gleichzeitig ist
mit der Quotensteigerung ein erhéhter Koordinations- sowie Begleit- und Be-
treuungsaufwand verbunden, der nachhaltig mit entsprechenden Ressourcen
unterlegt werden muss. Zukiinftig sind neben der Mobilititsforderung verstirkt
die Internationalisierungsschwerpunktbereiche Internationalisierung az home und
Internationalisierung der Curricula zu fokussieren und entsprechende Modulkon-
zepte und -formate zu entwickeln und begleitend zu beforschen.
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Fit fiir Inklusion?! Entwicklung und Erprobung

curricularer Bausteine fiir das Lehramtsstudium

Abstract

Um eine inklusive Schule gestalten zu kénnen, benétigen Lehrkrifte Kompeten-
zen, die bereits im Lehramtsstudium angebahnt werden miissen. Dieser Beitrag
stellt das Teilprojeke ,Fit fiir Inklusion® vor. Zunichst wird der Stand der Dis-
kussion zu den Aufgaben einer inklusionsorientierten Lehrerbildung dargestellt,
bevor die konzipierten curricularen Bausteine sowie erste Evaluationsergebnisse
prisentiert werden. Abschlieffend werden Konsequenzen fiir weitere Entwicklun-

gen der Lehrerbildung diskutiert.

1 ,,Hilfe, ich muss inkludieren® — Aufgaben einer
inklusionsorientierten Lehrerbildung

»lnclusion means the full involvement of all students in all aspects of schooling, re-
gardless of the presence of individual differences. [...]J[A]ll students learn together in
conventional schools, classrooms and other contexts, and these adapt and change in a
responsive and proactive way in order to meet the needs of all.“ (Loreman, 2010, xvii)

Inklusive Bildung, die Realisierung des Rechts aller Menschen auf Teilhabe durch
Bildung, ist spitestens durch die 2009 in Deutschland ratifizierte UN-Behinder-
tenrechtskonvention keine Frage der personlichen Einstellung mehr.! Obwohl der
Umgang mit Heterogenitit als ,schulpidagogischer Dauerbrenner® (Trautmann
& Wischer, 2011, S. 17), der schon weit vor 2009 aktuell war, betrachtet wer-
den kann, fiihlen sich die meisten Lehrkrifte nicht ausreichend auf die mit dem
»Inklusionsgebot® (Hicker & Walm, 2016) einhergehenden Herausforderungen
vorbereitet (u.a. Fromme & Veber, 2013; Smith & Tyler, 2011).

1 An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass das Recht auf Bildung fiir a/le Menschen bereits 1994
in der Salamanca-Erklirung fixiert wurde (UNESCO, 1994).



Fit fiir Inklusion?! | 151
Um im Inklusionskontext handlungsfihig zu werden, sollen alle Lehrkrifte

»[..] so aus-, fort- und weitergebildet werden, dass sie anschlussfahige allgemeinpida-
gogische und sonderpidagogische Basiskompetenzen fiir den professionellen Umgang
mit Vielfalt in der Schule [...] entwickeln kénnen“ (KMK, 2015, S. 3).

Aus der Perspektive eines wissensorientierten Expertisebegrifts stellt das Profes-
sionswissen den Kern der professionellen Kompetenz® von Lehrkriften dar (u.a.
Kunter, Kleickmann, Klussmann & Richter, 2011). Demzufolge miissen bereits
im Lehramtsstudium Lerngelegenheiten geschaffen werden, die den Aufbau dif-
ferenzierten Wissens und dessen Vernetzung anregen (Krauss, Neubrand, Blum,
Baumert, Brunner, Kunter & Jordan, 2008), um die individuellen Professionali-
sierungsprozesse angehender Lehrkrifte zu fordern.

Um adiquate inklusionsorientierte Lernangebote konzipieren zu kénnen, muss
geklirt werden, welche Wissensbestinde fiir die Gestaltung inklusiver Settings
notwendig sind (Hillenbrand, Melzer & Hagen, 2013). Fiir die Beantwortung
dieser Frage kann das Projekt Teacher Education for Inclusion (TE4I) der Euro-
pean Agency for Development in Special Needs Educarion Orientierung bieten. In
diesem Projekt wurde mittels einer Delphi-Studie ein Profil fiir inklusive Lehr-
krifte erstellt. Als grundlegende Kompetenzbereiche von Lehrkriften in inklu-
siven Settings werden die Wertschiitzung von Verschiedenheit, die Fihigkeit zur
Kooperation mit anderen, die Bereitschaft zur persénlichen beruflichen Weiter-
entwicklung und die Unterstiitzung aller Lernenden benannt, die in Bezug auf
Wissen, Handeln und Einstellungen ausdifferenziert werden (European Agency
for Development in Special Needs Education, 2012).

Projekte, die sich der Identifizierung von Kompetenzbereichen und Wissensaspek-
ten im Kontext Inklusiver Bildung widmen, gibt es inzwischen auch in Deutsch-
land. So resiimieren beispielsweise Fischer, Kopmann, Rott, Veber und Zeinz
(2014), dass fiir einen professionellen Umgang mit Heterogenitit vor allem Kom-
petenzen im Einsatz prozessdiagnostischer Instrumente wie z.B. die professionelle
Beobachtung zur Feststellung individueller Lernpotenziale sowie Kenntnisse di-
daktischer Konzepte zur adaptiven Gestaltung von Lernangeboten zentral sind.
Diese Einschitzungen teilen auch andere Autorinnen und Autoren (u.a. Wember,
2013; Terhart, 2015). Auf der Unterrichtsebene® lassen sich diese Kompetenzen

2 Unter Kompetenzen werden die kognitiven und affektiv-motivationalen Voraussetzungen fiir die
Bewiltigung komplexer beruflicher Anforderungen verstanden (u.a. Baumert & Kunter, 2006).

3 An dieser Stelle ist anzumerken, dass Inklusive Bildung als Mehrebenen-Modell zu verstehen ist.
Das heifft, dass neben der Unterrichtsebene sowohl die schulstrukturellen und schulorganisato-
rischen (innerhalb einer Einzelschule) als auch auflerschulische (Stadt, Region etc.) Ebenen zu
beriicksichtigen sind (Klemm & Preuss-Lausitz, 2011; Lelgemann et al., 2013). Da das ,Kern-
geschift” der Lehrkrifte jedoch der Unterricht ist, werden die anderen Ebenen im Rahmen des
vorliegenden Artikels nicht niher beleuchtet.
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unter dem Konzept der adapriven Lehrkomperenz (Beck et al., 2008) subsumieren,
die definiert wird als Fihigkeit, die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts

»[...] auf die individuellen Voraussetzungen und Mbglichkeiten der Lernenden anzu-
passen, dass moglichst giinstige Bedingungen fiir individuell verstehendes Lernen ent-
stehen und beim Lernen aufrecht erhalten bleiben” (ebd., S. 47).

Im Hinblick auf affektiv-motivationale Kompetenzkomponenten ist zu erginzen,
dass eine potenzial- und beziehungsorientierte Halrung fiir den Umgang mit Di-
versitit entscheidend ist (Fischer et al., 2014). Weil ,[d]ie Ausrichtung des Schul-
unterrichts auf ein fiktives Mittelmafl der Képfe [...] in Deutschland eine lange
Tradition [hat]“ (Tillmann, 2004, S. 6), ist ein Paradigmenwechsel von einem
defizit-orientierten Verstindnis der Lernenden hin zu einer ressourcen- und stir-
kenorientierten Perspektive (Veber, Rott & Fischer, 2013) unabdingbar. Auch
Amrhein und Reich (2014) betonen die Relevanz gelingender und wertschitzen-
der Beziehungen fiir das Gelingen inklusiven Unterrichts. Uber die notwendigen
Fihigkeiten der einzelnen Lehrperson hinaus gilt die multiprofessionelle Koope-
ration als zentrale Gelingensbedingung Inklusiver Bildung (Liitje-Klose & Urban,
2014; Batzdorfer & Kullmann, 2016; Kreis, 2015; Werning & Arndt, 2013).

Im Kontext einer inklusionsorientierten Lehrerbildung ergibt sich aus den voran-
gegangenen Uberlegungen die Aufgabe, Lehrformate und -inhalte zu konzipieren,

»[--.] die auf die Ausbildung adaptiver Lehretkompetenzen, forderlicher Einstellungen
zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen, kognitiver Aktivierung inkl. Bereitstel-
lung differenzierter Lernumgebungen und geeigneter Kooperationsformen (Teamar-

beit) zielen.” (Moser & Kipf, 2015, S. 14).4

Derartige Lehrangebote im Bereich der allgemeinbildenden Schulen zielen dem-
nach nicht auf eine umfassende sonderpidagogische Ausbildung aller angehenden
Lehrkrifte ab, sondern auf die Férderung inklusionssensibler Lehrkrifte (Veber et
al.,, 2013, S. 190), die in Kooperation mit sonderpiidagogischen Spezialisten in-
klusive Schule gestalten kdnnen. Daher bleibt der Bedarf an sonderpidagogischer
Expertise fiir die Realisierung Inklusiver Bildung bestehen (Heinrich, Urban &
Werning, 2013).

4 Diese Aufgaben kénnen im Schulalltag von Regelschullehrkriften zu Widerspriichen fithren, die
zum Beispiel zwischen der individualisierten, binnendifferenzierten Unterrichtsgestaltung und den
leistungsbasierten Selektionsmechanismen des segregierenden Bildungssystems (Teumer, 2012;
Carl, 2017) spiirbar werden. Damit angehende Lehrkrifte derartige Widerspriiche und Unsicher-
heiten aushalten kénnen (Ambiguititstoleranz), gehért es auch zur Aufgabe einer inklusionsorien-
tierten Lehrerbildung, diese Widerspriiche zu thematisieren und zu reflektieren (Hicker & Walm,
2016).
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2 Modelle inklusionsorientierter Lehrerbildung

Die Forderung nach einer inklusiven Lehrerbildung kann im Rahmen der ersten
Phase der Lehrerbildung in den Hochschulen verschiedenartig umgesetzt werden.
Die European Agency for Development in Special Needs Education (2010) un-
terscheidet zwischen drei verschiedenen Modellen: Infusion Model, Collaborative
Training Model und Unificarion Model. Das Infusion Model sieht eine grundle-
gende Einfithrung in das Thema Inklusion durch additive Lehrveranstaltungen
vor. Im Collaborarive Training Model besuchen Studierende allgemeiner Lehrim-
ter gemeinsam mit Studierenden sonderpidagogischer Lehrimter eine Vielzahl
an Lehrveranstaltungen, z.B. zu Forderbedarfen und Moglichkeiten inklusiver
Didaktik. Spezielle sonderpidagogische Studienanteile bleiben jedoch weiterhin
bestehen. Im Unification Model durchlaufen alle Lehramtsstudierenden dasselbe
Curriculum, womit die Aufhebung der verschiedenen Lehramtstypen verbunden
ist.

Ausgehend von einer Analyse der verschiedenen Gestaltungsmoglichkeiten deut-
scher Lehramtsausbildungen wird in der Publikation der Bertelsmann Stiftung
»Monitor Lehrerbildung® (2015) ein viertes Modell erginzt: Inklusion als Quer-
schnirtsthema. Da inklusionsbezogene Inhalte in allen Disziplinen (Bildungswis-
senschaften, Fachdidaktiken, Fachwissenschaften) iiber das gesamte Curriculum
hinweg implementiert werden, stellt es eine Weiterentwicklung des Infusion Mo-
dels dar. Diese Variante ist strukturgebend fiir das Teilprojekt ,Fit fiir Inklusion®,
das im Folgenden vorgestellt wird.?

3 Das Projekt ,Fit fiir Inklusion“ — curriculare Bausteine fiir

eine inklusionsorientierte Lehrerbildung an der
Friedrich-Schiller-Universitit Jena

Im Rahmen der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® des BMBF wurde Inklusion
explizit als Entwicklungsfeld fiir die erste Phase der Lehrerbildung benannt. Dies
veranlasste verschiedene Hochschulen, konkrete Lehr-Lern-Formate zu entwi-
ckeln, mit denen Lehramtsstudierende fiir die Arbeit in inklusiven Settings qua-
lifiziert werden kénnen.

5 In einer Sonderpublikation der Bertelsmann Stiftung ,Monitor Lehrerbildung“ wurden unter dem
Titel ,,Inklusionsorientierte Lehrerbildung — vom Schlagwort zur Realitit?!* (2015) Selbstauskiinfte
von Hochschulen zu méglichen Strukturverinderungen im Lehramtsstudium zusammengefasst.
Thiiringen ist eines der Bundeslinder, in dem Inklusion als Querschnittsthema des Lehramtsstudi-
ums verankert werden soll.
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Im Projekt der Friedrich-Schiller-Universitit (FSU) ,,Professionalisierung von An-
Jfang an im Modell der Jenaer Lehrerbildung (ProfJL) widmet sich das Teilprojekt
LFit fiir Inklusion“® der Konzeption, Implementation und Evaluation inklusions-
orientierter curricularer Bausteine. Da die Universitit Jena mit der klassischen
Ausbildung fiir die Lehramtsstudienginge Regelschule und Gymnasium keine
Tradition im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem
Forderbedarf aufweist, Eltern in Thiiringen aber das Recht haben, ihr behinder-
tes Kind an Regelschulen einzuschulen, begegnen Lehramtsstudierende in ihrem
Praxissemester zunehmend Klassen, in denen Lernende mit und ohne sonderpi-
dagogischen Forderbedarf unterrichtet werden, ohne darauf explizit vorbereitet
zu sein. Daher ist es Ziel des Projekts, Inklusion als Querschnittsthema im Jenaer
Modell der Lehrerbildung — also im Sinne eines erweiterten Infusion Models — zu
verankern, sodass {iber den gesamten Studienverlauf hinweg inklusionsorientierte
Lehrinhalte angeboten werden, die a//e Lehramtsstudierende erreichen. Die Stu-
dierenden sollen fiir die Anforderungen, die sich durch das gemeinsame Lernen
von Kindern mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf ergeben, sensi-
bilisiert werden. Dieses Ziel entspricht auch dem Wunsch der Fachdidaktiken
Deutsch, Chemie, Sport und Mathematik sowie den Bildungswissenschafien, die
zu Beginn des Projekts zu ihrem Umgang mit dem Thema Inklusion befragt wur-
den.

Auf die UN-Behindertenrechtskonvention Bezug nehmend legt das Projekt den
Fokus auf die Diversititsfacette ,sonderpidagogischer Forderbedarf®. Diese Di-
versititsfacette wird nicht als einzige unterrichtsrelevante, sondern als exempla-
rische Differenzlinie in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitit in Schule und
Unterricht verstanden’. Das Projekt ,Fit fiir Inklusion® strebt eine systematische
Entwicklung und Implementation inklusionsrelevanter Inhalte und Kompeten-
zen® in allen Phasen des Jenaer Modells der Lehrerbildung an. Leitziel ist, dass
die Studierenden lernen, die Herausforderungen inklusiver Schul- und Unter-
richtsentwicklung zu kennen und zu reflektieren (KMK, 2015). Die Leitziele fiir
die einzelnen Phasen des Jenaer Modells orientieren sich an der kognitiven Lern-
zieltaxonomie von Bloom (1971), die zwischen den Komplexititsniveaus Wissen,
Verstehen, Anwenden, Analyse, Synthese und Fvaluarion differenziert.

6 Im Projekt ,Fit fiir Inklusion® arbeiten Prof. Dr. Birbel Kracke (Professorin des Lehrstuhls fiir Pida-
gogische Psychologie) und Franziska Greiner, M. Ed. (wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl
fiir Pidagogische Psychologie).

7 Vor dem Hintergrund des Intersektionalititsdiskurses ist dem Projektteam jedoch bewusst, dass
Menschen hiufig mehreren Differenzlinien wie kognitive Leistungsfihigkeit, Kultur, Sprache, so-
ziodkonomischer Hintergrund, Geschlecht und Alter (u.a. Trautmann & Wischer, 2011) gleichzei-
tig zugehdrig sind.

8 Eine ausfiihrliche Darstellung der inklusionsrelevanten Inhalte findet sich in Abschnitt 1 dieses
Artikels.
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Fiir das modularisierte Lehramtsstudium an der FSU Jena sind verschiedene
Disziplinen verantwortlich (Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken und Fach-
wissenschaften). Wie Berkemeyer, Mende und Kracke (in diesem Band) zeigen,
herrscht aktuell — wie an den meisten lehrerbildenden Hochschulen — ein Mangel
an curricularer Abstimmung zwischen den Disziplinen sowie einer Systematisie-
rung von pidagogischen Konzepten, was zum Teil zu Redundanzen, zum Teil aber
auch zu mangelnder Abstimmung in Bezug auf die Verwendung von Fachtermini
fithre.

Um eine bessere Systematisierung zu erreichen, hat das Projekt ,Fit fiir Inklusion®
ein spiralcurriculares Konzept gewihlt: inklusionsbezogene Begriffe, Konzepte
und Strukturen werden wiederkehrend und mit steigender Komplexitit der in-
klusionsbezogenen Lerninhalte und -formate im Laufe des Studiums in bildungs-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Lehrveranstaltungen fiir das Lehramt an
Regelschulen und an Gymnasien aufgenommen. Damit soll der Zusammenhang
zwischen den Veranstaltungen fiir die Studierenden verdeutlicht, zugleich sollen

Wiederholungen auf derselben Komplexititsstufe vermieden werden (siehe Ab-
bildung 1).

Lehrbausteine
Fachsemester Tiel Fachwissenschaft Fachdidaktik Bildungswissenschaft
Grundlagen von +  Vorlesung ,Psychologische
1.2, Inklusion kennenlernen Grundlagen des Lernens™:
Folien zu rechtlichen
Grundlagen (UN-BREK &
Thiiringer Schulgesstz) +
bildungspolitischen
Anforderungen (KMK]
+  Vorlesung ,Einfilhrung in die
Schulpadagogik”: Sitzung zu
Inklusion
Grundlagen von o Ubungen zur +  auf die FD abgestimmte
3./4. Inklusion in Bezug auf Elementarisierung von ‘Workshops/Seminarsitzung
unterric il en zu Schiilerorientierung,
anwenden Binnendifferenzierung und
Kooperation
[E]
Schule und Unterricht ¥ p Zur jon der |+ i iches
5./6. unter der Perspektive eigenen Lehre mit Beobachten als Grundlage
(Praxissemester] | inkiusion untersuchen bgeordn L & 3 i i i
[el ¥ Videoimpulse (Aktion
Mensch, Jakob-Muth-
o Pdi istrager)
Oy fir |« i der
die Gestaltung Praxissemesterschule
schilerorientierten, «  Differenzierungsmatrix als
binnendifferenzierten Ldidaktischer Doppeldecker”
Unterrichts [ﬂ
unterricht unter der «  Priffungsliteratur
7.8 Perspektive inklusion *  Fallvignetten (z.6. zu
(Staatsexamens- | analysieren und eigens individueller Férderung)
reflektieren
+  bereits erprobte Bausteine [E] evaluiert

o geplante Bausteine

Abb. 1: Uberblick iiber die Implementation inklusionsbezogener Lehrbausteine im Projeke ,Fit fiir
Inklusion®
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3.1 Inhalte der curricularen Bausteine

Die inklusionsrelevanten Inhalte wurden auf Basis der Literatur zu dem Schwer-
punkt Inklusion und Lebrerbildung und der Recherche von (hochschul-)didakti-
schen Konzepten anderer Universititen zum Umgang mit dem Thema Inklusion
sowie der Analyse nationaler und internationaler bildungspolitischer Dokumen-
te (aktuelle Empfehlungen der Kultusministerkonferenz, ,Model Core Teaching
Standards“ des Interstate Teacher Assessment and Support Consortium, ,,Profile
of Inclusive Teachers“ der European Agency for Special Needs Education) be-
stimmt. Zusitzlich wurden zu Beginn des Projekts Interviews mit ausgewihlten
Fachdidaktikern zu ihren inklusionsspezifischen Bedarfen gefiihrt. Die Analysen
legten nahe, in den curricularen Bausteinen auf inhaltlicher Ebene den Wissens-
aufbau in den Bereichen der adaptiven Lehrerkompetenz, der pidagogischen Dia-
gnostik und der (multiprofessionellen) Kooperation zu fokussieren.

3.2 Strukturierung der curricularen Bausteine

In den ersten beiden Fachsemestern sollen die Studierenden zunichst pidagogi-
sches Basiswissen im Kontext Inklusiver Bildung (z.B. tiber die bildungspoliti-
schen Anforderungen und rechtlichen Grundlagen) erwerben und pidagogische
Leitprinzipien inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung (z.B. den Index fiir
Inklusion von Booth et al., 2006) kennenlernen, bevor sie dieses Wissen im 3./4.
Fachsemester auf fachdidaktische Handlungsfelder transferieren und Méglichkei-
ten binnendifferenzierter Unterrichtsgestaltung in ihren studierten Unterrichtsfi-
chern explorieren. Fiir den Transfer auf derartige fachdidaktische Schwerpunkte
ist mittelfristig eine Kooperation mit den Fachwissenschaften erstrebenswert, da
ein inklusiver Unterricht am gemeinsamen Lerngegenstand voraussetzt, dass

»[.--] Unterrichtsinhalte zeitweilig oder lingerfristig elementarisiert werden, um den
individuellen Lernerfordernissen und Zugangsweisen eines Kindes oder eines Jugendli-

chen zu entsprechen.” (KMK, 2011, S. 9).

Im Mittelpunkt des 5./6. Semesters steht das Praxissemester — das ,,Kernstiick” des
Jenaer Modells der Lehrerbildung. Im Praxissemester werden die Studierenden
sowohl in der Einzelschule durch Mentoren als auch von universitirer Seite in
Begleitseminaren der Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften betreut. An
diese Praxisphase ankniipfend kénnen die Studierenden durch den Einsatz von
Fallvignetten’ in den Staatsexamenspriifungen zur theoriegeleiteten Analyse, zur
Auswahl begriindeter Handlungsoptionen sowie zur Situations- und Selbstreflexi-
on angeregt werden (KMK, 2015).

9 Das Konzept des fallorientierten Arbeitens wird innerhalb dieses Bandes in dem Artikel von Berke-
meyer, Mende & Kracke detaillierter dargestellt.
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Im Folgenden wird anhand ausgewihlter curricularer Bausteine, die im Rahmen
des Projekts ,Fit fiir Inklusion® bereits entwickelt und erprobt wurden, darge-
stellt, wie diese Ziele durch die Implementation konkreter Lehrangebote realisiert
werden kénnen.

3.3 Seminarbaustein ,,Inklusiver Chemieunterricht*

Der Seminarbaustein , Inklusiver Chemieunterricht” steht exemplarisch fiir inklu-
sionsorientierte Lehr-Lern-Settings, die in Kooperation zwischen ausgewihlten
Fachdidaktiken und dem Teilprojekt ,Fit fiir Inklusion® konzipiert und imple-
mentiert werden.'’

In Zusammenarbeit mit einem Mitarbeiter des Teilprojekts ,,Naturwissenschaf-
ten integrativ’ (Engelmann et al., in diesem Band), wurde im Januar 2017 eine
90-miniitige Seminarsitzung fiir Studierende der Chemie entwickelt und durch-
gefiihrt. An dem Seminar nahmen zehn Studierende teil (Fachsemester: M = 6,4;
SD = 3,13). Ziel der Seminarsitzung war (a) der Erwerb von Grundkenntnissen
zum Gemeinsamen Unterricht von Lernenden mit und ohne sonderpidagogi-
schen Forderbedarf und (b) die Analyse von konkretem Unterrichtsmaterial fiir
das Fach Chemie hinsichtlich der zentralen Merkmale inklusiver Unterrichtsge-
staltung: Individualisierung, Binnendifferenzierung und Kooperation (Klemm &
Preuss-Lausitz, 2011; Reich, 2014; KMK, 2011). Teilziel (b) ist zentraler Be-
standteil der Seminarsitzung. Grundkenntnisse zum Thema Inklusion (Teilziel
(a)) wurden zusitzlich vermittelt, da die Studierenden dieses noch nicht — wie
zukiinftig intendiert — im 1. und 2. Fachsemester im Rahmen der bildungswissen-
schaftlichen Lehrveranstaltungen erworben hatten.

Zunichst erhielten die Teilnehmenden einen Uberblick iiber verschiedene Defini-
tionen von Inklusion, gesetzliche Grundlagen, Inklusionsanteile in Deutschland
und Thiiringen sowie zu den sonderpidagogischen Forderbedarfen (Teilziel (a)).
In Bezug auf Teilziel (b) analysierten die Teilnehmenden in Kleingruppen ausge-
wihltes Material fiir den Chemieunterricht hinsichtlich der Merkmale Individu-
alisierung, Binnendifféerenzierung und Kooperarion. Ausgehend von dieser Analyse
wurden Moglichkeiten erarbeitet und diskutiert, das Unterrichtsmaterial gewinn-
bringend im inklusiven Unterricht einzusetzen.

Mit Hilfe eines Fragebogens vor und nach der Veranstaltung wurde die skizzierte
Seminarsitzung evaluiert."" Erfasst wurden unter anderem das Wissen und die
Selbstwirksamkeit der Studierenden sowie zukunftsorientierte Emotionen in Be-

10 Aufgrund des Projektkontextes und des Ressourcenmanagements innerhalb des Teilprojektes wird
die Kooperation zunichst auf die Fachdidaktiken Chemie, Deutsch, Mathematik und Sport fo-
kussiert. Grundsitzlich sind jedoch alle Fachdidaktiken angesprochen.

11 Alle verwendeten Skalen weisen eine gute interne Konsistenz auf (« = .71 bis .87). Der Fragebogen
enthielt ein 6-stufiges Antwortformat (von ,1 — stimme iiberhaupt nicht zu® bis ,,6 — stimme voll
und ganz zu*).
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zug auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts. Dariiber hinaus wurde die fachspe-
zifische Selbstwirksamkeit in Bezug auf die Analyse und die Gestaltung von Un-
terrichtsmaterial nach den Prinzipien Schiilerorientierung, Binnendifferenzierung
und Kooperation erfragt.’?

Bei der Auswertung der Daten zeigte sich, dass die Teilnehmenden ihr Wissen
iiber Grundlagen des Gemeinsamen Unterrichts von Kindern mit und ohne son-
derpidagogischen Forderbedarf vor der Seminarsitzung (MZP 1) als sehr niedrig
einschitzten!® (M = 2.37, D = 0.53]). Der Mittelwert ist nach der Seminarsit-
zung signifikant gestiegen (M = 4.70, SD = .61], #(8) = -12.87, p < 0.001***).
Ebenso stieg die Uberzeugung bei den Studierenden, Unterrichtsmaterial nach
den Prinzipien Schiilerorientierung, Binnendifferenzierung und Kooperation ein-
schitzen zu kénnen (MZP 1: M = 3.85, SD = 0.50; MZP 2: M = 4.74, SD =
0.46; #(8) = -5.33, p < .01**).1 Mit dem Seminarbaustein konnten offenbar die
angestrebten Ziele erreicht werden. In offenen Items bewerteten die Teilnehmen-
den insbesondere die Auswertung des Materials mit anschliefender Diskussion
sowie den sachlichen und anschaulichen Uberblick iiber das Thema als besonders
gelungen. Als wiinschenswert wurde festgehalten, Erfahrungen von Lehrkriften
und/oder Fdrderpidagoginnen und -pidagogen und/oder Schulbegleiterinnen
und Schulbegleitern einzubeziehen.

Der Seminarbaustein wurde inzwischen in das Modul 602/Chemiedidaktik II
aufgenommen und somit als obligatorische Lehrveranstaltung fiir alle Lehramts-
studierenden mit dem Fach Chemie implementiert. Der mit der Chemiedidaktik
erarbeitete curriculare Baustein kann im Hinblick auf andere Fachdidaktiken als
Orientierung dienen, um zukiinftig dhnliche, den spezifischen Bediirfnissen der
jeweiligen Fachdidaktik angepasste Maflnahmen konzipieren und implementie-
ren zu kénnen.

3.4 ,Inklusionsprofil“ der Praxissemesterschule

Im 5./6. Semester absolvieren die Studierenden das Praxissemester. Um das Poten-
zial dieser Phase fiir eine theoriegestiitzte Analyse der Praxiserfahrungen (KMK,
2015) zu nutzen, wurde ein Instrument entwickelt, das die Studierenden anregt,
sich mit inklusionsrelevanten Merkmalen ihrer Schule und ihres Unterrichts aus-
einanderzusetzen. Der Beobachtungsbogen ,Inklusionsprofil (IP) wurde auf
Basis der Literatur zu Merkmalen inklusiver Schule konstruiert (u.a. Klemm &
Preuss-Lausitz, 2011; Reich, 2014; KMK, 2011). So sollen sich die Studierenden

12 Der Fragebogen kann bei den Autorinnen angefordert werden.

13 80 % der Studierenden haben bereits eine Veranstaltung zum Thema Inklusion besucht.

14 In Bezug auf die Gestaltung eigenen Unterrichtsmaterials ist der Anstieg der Mittelwerte nicht
signifikant (MZP 1: M = 3.64, SD = 0.76; M = 4.19; MZP 2: M = 4.19, SD = 0.44; #(8) = -2.081,
p > 0.05, n.s.), was darauf hindeutet, dass sich die Studierenden nach der Veranstaltung nicht in
allen Skalen per se besser einschitzten.
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auf Schulebene z.B. iiber die Schiilerschaft sowie die personellen und sichlichen
Ressourcen informieren, um die Rahmenbedingungen ihrer Praxissemesterschule
kennenzulernen und diese im Hinblick auf Merkmale von (inklusiver) Schulqua-
litit einordnen zu kénnen.

Um die Informationen auf Schulebene vollstindig zusammentragen zu kénnen,
miissen die Studierenden auf der Homepage der Schule recherchieren und mit
anderen Lehrkriften der Schule kommunizieren.

Auf Unterrichtsebene erfassen die Studierenden ausgewihlte Merkmale des Un-
terrichts an ihrer Praxissemesterschule (z.B. Sozialformen, Medien, Méglichkeiten
der Binnendifferenzierung), um diese im Hinblick auf die Anforderungen im in-
klusiven Unterricht bewerten zu kénnen.

Damit die gesammelten Informationen den Studierenden als Basis fiir die Refle-
xion der eigenen professionellen Anforderungen dienen kénnen, enthilt das IP
konkrete Reflexionsfragen (z.B. Wie bewerten Sie die Rahmenbedingungen Ihrer
Praxissemesterschule?).

Ausgehend von den real vorgefundenen Schul- und Unterrichtsbedingungen im
Rahmen des Praxissemesters werden die Profile in den Begleitseminaren der Pid-
agogischen Psychologie genutzt, um Maglichkeiten inklusiver Schul- und Unter-
richtsentwicklung lésungsorientiert herauszuarbeiten.

15

3.5 Differenzierungsmatrix als ,,pidagogischer Doppeldecker

Wie bereits dargestellt wurde, geht mit der Forderung nach inklusiver Bildung
einher, dass angehende Lehrkrifte bereits im Lehramtsstudium lernen, wie Un-
terricht unter Beriicksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen der Ler-
nenden geplant, durchgefiihrt und reflektiert werden kann. Um eine nachhaltige
Professionalisierung zu gewihrleisten, sollten zentrale Merkmale inklusiven Un-
terrichts wie Binnendifferenzierung auf der Handlungsebene erfahrbar gemacht
werden.

Aus diesem Grund wurden in Kooperation von vier Mitarbeiterinnen, die parallel
im Praxissemester unterrichten, zwei Seminarsitzungen konzipiert, die auf dem
Konzept der ,Differenzierungsmatrix“ (DiffM) basieren.

DiftM sind pidagogisch-didaktische Handlungskonzepte, deren Ziel die Ausdif-
ferenzierung eines Lerngegenstands ist, um die Heterogenitit einer Lerngruppe
zu beriicksichtigen (Sasse, 2014, Greiner & Kracke, 2018). Mit Hilfe der fiir den
universitiren Einsatz adaptierten DiffM konnten sich die Studierenden z.B. ent-
sprechend ihres Vorwissens mit zentralen Themen der Pidagogischen Psychologie
(Motivation, Kognition, Emotion und Sozialverhalten) auf verschiedenen Kom-

15 Es handelt sich um einen ,pidagogischen Doppeldecker”, wenn ,[...] das Medium gleichzeitig
die Botschaft ist], d.h. in Kurs, Seminar oder Unterrichtsstunde geschieht genau das, woriiber
reflektiert wird.“ (Wahl, 2006, S. 62).
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plexititsstufen und unter verschiedenen thematischen Schwerpunkten auseinan-
dersetzen. Ziel dieses Lernarrangements war es, dass die Studierenden aus Sicht
der Lernenden eine Maglichkeit binnendifferenzierter Unterrichtsgestaltung er-
leben und zugleich pidagogisch-psychologische Grundkenntnisse reaktivieren,
welche sie im 1./2. Fachsemester im Rahmen einer Vorlesung (vgl. Abbildung 1)
erworben hatten. Im Gegensatz zu bisherigen Seminarsitzungen, die beispielswei-
se in Form von Expertenpuzzles oder Plenumsdiskussionen stattfanden, sollten
alle Studierenden durch die selbstregulierte und lernerorientierte Vorgehenswei-
se motiviert werden, sich zentralen Themen der Pidagogischen Psychologie vor
dem Hintergrund der systematischen Beschreibung und Analyse eines konkreten
Fallbeispiels zuzuwenden.'s Bei der Differenzierung der kognitiven Komplexitit
(y-Achse) wurde sich an den drei Anforderungsbereichen I — Reprodukrion, II —
Reorganisation & Transfer und III — Problemldsung & Reflexion orientiert, die den
Studierenden bereits aus den Fachdidaktiken vertraut sind. Innerhalb dieser Ma-
trix sollten die Studierenden aus jedem Themenbereich mindestens ein Feld und
insgesamt mindestens einmal ein Feld aus dem Anforderungsbereich III bearbei-

ten (siehe Abbildung 2).

Reflexion &
Problemldsung Alll BIlI (el DIl

(m)

Reorganisation

& Transfer All BII Cll DIl
()
Reproduktion Al Bl a DI

n

Emotion | Motivation | Kognition | Sozialverh.

(A) (8) (€ (D)

Abb. 2: DiffM zur ,Psychologie des Lerners®

16 Kernelement des pidagogisch-psychologischen Begleitseminars ist die rekonstruktive Fallarbeit
(Beck, Helsper, Heuer, Stelmaszyk & Ullrich, 2000), da die Studierenden konstant an einem fiir
sie bedeutsamen Fall arbeiten. Die Fallarbeit stellt insbesondere im Kontext der Qualifizierung
von Lehrkriften fiir die Arbeit in inklusiven Settings eine vielversprechende Methode dar (Hicker
& Walm, 2016).
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Beispielsweise sind in Feld Al verschiedene Komponenten (z.B. kognitiv und mo-
tivational) von Priifungsangst zu nennen. In Feld AIII soll (z.B. mit Hilfe eines
Fragebogens) das Klima in den Klassen, in denen die Studierenden unterrichten,
bewertet und reflektiert werden, um schliellich konkrete Ideen fiir die nichste
Unterrichtsstunde entwickeln zu kénnen.

Am Ende der selbstregulierten Bearbeitung durch die Studierenden wurden die
Inhalte im Plenum zusammengetragen und diskutiert.

Im Anschluss an die zwei Seminarsitzungen konnten die Studierenden im Winter-
semester 2016/17 (/N = 88) und im Sommersemester 2017 (N = 115) die Arbeit
mit der DiffM bewerten.!” Die Seminarkonzeption wurde mit einem Fragebogen
evaluiert.'® Insgesamt beurteilten die teilnehmenden Studierenden (V = 203) die
Gestaltung der Seminarsitzungen in Form einer DiffM vor allem mit Blick auf die
Méoglichkeit des individualisierten, selbstgesteuerten Lernens positiv: Besonders
gut gefiel ihnen, dass sie die Aufgaben selbst wihlen konnten (M = 5.10, SD =
0.89) und dass das unterschiedliche Vorwissen der Teilnehmenden beriicksichtigt
wurde (M = 4.37, SD = 1.08). Die Mehrzahl der Studierenden gab zudem an, sich
vorstellen zu kénnen, eine DiffM im eigenen Unterricht einzusetzen (M = 4.21,
SD = 1.44).

Sowohl das IP als auch die DiffM wurden Ende Februar 2017 im Rahmen eines
Workshops beim ,Netzwerktreffen Lehrerbildung® an der FSU vorgestellt und
von den Teilnehmenden (u.a. Vertreterinnen und Vertreter verschiedener Studi-
enseminare sowie dhnlicher QL-Projekte anderer Universititen) hinsichtlich ihres
Potenzials fiir die Professionalisierung angehender Lehrkrifte fiir die Arbeit in
inklusiven Settings als sehr geeignet eingeschitzt.

4 Fazit und Ausblick

Das Ziel des Teilprojekts ,Fit fiir Inklusion® ist die Erarbeitung und Erprobung
curricularer Bausteine, mit denen Inklusion iiber das gesamte Lehramtsstudium
hinweg thematisiert wird. Die Studierenden sollen auf der Basis von grundlegen-
den Wissensbestinden zunehmend in die Lage versetzt werden, Bedingungen fiir
gelingende schulische Inklusion erkennen sowie ihre eigenen Handlungsméglich-
keiten analysieren und reflektieren zu kénnen.

17 Da sich die Angaben der beiden Kohorten nicht signifikant unterscheiden, werden die Evaluati-
onsergebnisse gemeinsam dargestellt.

18 Dafiir wurde ein Fragebogen mit acht Items und einem 6-stufigen Antwortformat (von ,,1 — trifft
iiberhaupt nicht zu® bis ,,6 — trifft véllig zu“) entwickelt, der eine gute interne Konsistenz von o =
.82 aufweist.
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Die in diesem Beitrag dargestellten curricularen Bausteine stellen erste systemati-
sche Impulse fiir ein inklusionsorientiertes Lehramtsstudium dar. Sie sind leicht
handhabbar und lassen sich ohne gravierende Strukturverinderungen im modu-
larisierten Lehramtsstudium implementieren. Sie sollen weder standort- noch
personengebunden sein, um innerhalb der Universitit und universititsiibergrei-
fenden Austausch zu erméglichen. Idealerweise werden alle Bausteine und Ma-
terialien auf einer online-Plattform gebiindelt und digital zur Verfiigung gestellt.
Die Ergebnisse der Befragungen von Teilnehmenden der bislang realisierten cur-
ricularen Bausteine sind ermutigend. Offenbar ist es méglich, durch prignante
Impulse fiir das Thema Inklusion zu sensibilisieren und Kriterien fiir die Refle-
xion der Herausforderungen inklusiver Schule- und Unterrichtsentwicklung zu
vermitteln.

In Bezug auf die Strukturierung der curricularen Bausteine in Jena wird — unter
Beriicksichtigung der Lernzieltaxonomie von Bloom et al. (1971) — intendiert,
dass fachdidaktische Veranstaltungen den Fokus auf die Analyse und die Gestal-
tung von inklusivem Unterricht legen. Voraussetzung dafiir ist, dass die Studie-
renden bereits in den bildungswissenschaftlichen Veranstaltungen am Anfang
ihres Studiums Grundkenntnisse zu schulischer Inklusion erworben haben. Aus
diesem Grund wurden die Vorlesungen ,,Psychologische Grundlagen des Lernens®
und ,Einfithrung in die Schulpidagogik®, die im 1./2. Fachsemester besucht wer-
den, bereits entsprechend modifiziert. Fiir das Ende des Studiums sind fiir die bil-
dungswissenschaftlichen Priifungen Materialien in Erarbeitung, die es erlauben,
die iiber das Studium erworbenen Kenntnisse und Praxiserfahrungen systematisch
unter der Perspektive Inklusion in schriftlichen und miindlichen Priifungen an-
zuwenden.

Auch wenn mit den hier dargestellten curricularen Bausteinen Lehramtsstudieren-
de erfolgreich fiir das Thema Inklusion sensibilisiert werden kénnen, erscheinen
fir die Zukunft zwei Entwicklungslinien bedeutsam, um Inklusionskompetenz
anzubahnen. Eine Entwicklungslinie bezieht sich auf die Ausweitung des Themas
Inklusion im Praxissemester. Die im Kontext einer inklusionsorientierten Lehrer-
bildung als ideal angesehene Fallarbeit (Hicker & Walm, 2016; Beck et al., 2000)
konnte mit Hilfe von videografierten Situationen (Kleinknecht & Gréschner,
2016) aus inklusiven Settings vertieft werden. Studierende, die ihr Praxissemester
in Regel- oder Gemeinschaftsschulen absolvieren, kénnten eigene Interaktionen
analysieren. Fiir andere, die vor allem an Gymnasien keine schulpraktischen Er-
fahrungen in inklusiven Settings sammeln kénnen, kann der Einsatz von Video-
vignetten Beobachtungslernen erméglichen und somit die Sensibilisierung der
Studierenden fiir das Thema Inklusion férdern. Eine weitere Entwicklungslinie
adressiert die Mdglichkeit, sich auf die Aufgabe der Kooperation in multiprofes-
sionellen Teams an inklusiven Schulen vorzubereiten. Dazu wiren Lernsettings

notwendig, die den Austausch zwischen Regellehrkriften und Sonderpidagogen
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ermdglichen. Dies wire beispielsweise durch eine Kooperation mit der Universi-
tit Erfurt, an der Sonderpidagogen insbesondere in Bezug auf die Forderschwer-
punkte Sprache, Lernen sowie emotionale und soziale Entwicklung ausgebildet
werden, moglich.!?

Abschliefend lisst sich festhalten, dass sich der Prozess, die 1. Phase der Lehrerbil-
dung in Deutschland inklusionsorientiert zu gestalten, noch am Anfang befindet:
An zahlreichen Standorten werden verschiedene hochschuldidaktische Ideen zur
Implementation des Themas Inklusion konkretisiert, erprobt und evaluiert. Die
Vielzahl an Ideen sollten durch universititsiibergreifende Kooperationen gebiin-
delt werden, um die Nachhaltigkeit der Projektergebnisse zu sichern.
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Sprache im Fachunterricht. Analysen miindlicher und
schriftlicher Wissensvermittlung im Schulunterricht

Abstract

Gegenstand des Beitrages sind medial miindliche wie medial schriftliche Formen
der Wissensvermittlung im Unterricht. Nach einem Aufriss des aktuellen For-
schungsstandes zu Sprache im Fach, didaktischen Konzepten und deren Integra-
tion in die Lehrerbildung werden Ziele und Datenbasis des Projekts ,,Sprache im
Fachunterricht® erliutert. Der Vergleich eines Schulbuchtextes und einer Unter-
richtsstunde zum Thema ,Muskeln® veranschaulicht beispielhaft erste Ergebnisse
zu sprachlichen Phinomenen der Unterrichtskommunikation.

1 Einleitung

Die Vermittlung von Wissen in der Schule (und anderen Bildungseinrichtungen)
geht einher mit der Vermittlung der sprachlichen Verpackung dieses Wissens,
ja Sprache und Wissensgegenstand sind in einigen Fichern unl6sbar miteinan-
der verbunden. Zwar ist entsprechendes sprachliches Wissen auch immer wie-
der expliziter Vermittlungsgegenstand im fachlichen Diskurs (Wie verfasst man
eine Beschreibung? Was ist eine Inhaltsangabe? etc.), aber dort, wo der Bereich
fachlicher Terminologie verlassen wird, ist konzeptionelle Schriftlichkeit (i.S.v.
Koch & Oesterreicher, 1994) vielfach impliziter, ,versteckter Gegenstand allen
Unterrichts (Schleppegrell, 2004, spricht hier vom ,hidden curriculum®). Ent-
sprechende Lernziele werden von einer Reihe von Schiilerinnen und Schiilern
auch dann erreicht, wenn sie nicht explizit thematisiert werden. Dort aber, wo
sprachliche Heterogenitit die Unterrichtssituation bestimmt, scheitern nicht we-
nige Schiilerinnen und Schiiler aufgrund eingeschrinkterer Sprachkompetenzen
an dieser Aufgabe. Solch eingeschrinktere Sprachkompetenzen kénnen dabei
in Zusammenhang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit und Deutsch als
Zweitsprache, aber auch mit schichtspezifischen Varietiten stehen. Nicht zufillig
greifen entsprechende Diskurse immer wieder auf Ausfithrungen von Basil Bern-
stein (1964) zum restringierren Code zuriick.

Da die vorhandene sprachliche Heterogenitit in Schulen das Unterrichtsgesche-
hen nicht unwesentlich beeinflusst und sich auch auf das fachliche Lernen aus-
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wirkt, stehen Lehrpersonen aller Ficher vor der Aufgabe, Schiilerinnen und Schii-
ler nicht nur in fachlichen Lernprozessen, sondern auch beim Spracherwerb zu
unterstiitzen. Vor diesem Hintergrund miissen die bereits bestehenden sprachbe-
zogenen Ansitze der Fachdidaktiken in der Lehrerbildung ausgebaut oder schritt-
weise implementiert werden (Vollmer & Thiirmann, 2010; Witte, 2017).
Analysen zum Sprachgebrauch im Fachunterricht liegen erst in begrenzter Zahl
vor. Sie betreffen z.T. Schulbiicher und andere Lehrmaterialien, nur wenig die
Unterrichtskommunikation und die an die Schiilerinnen und Schiiler gerichte-
te Sprache sowie erst in Ansitzen den schiilerseitigen Sprachgebrauch (vgl. u.a.
Ahrenholz, Hovelbrinks, Schmellentin, 2017). Zudem iiberwiegen Arbeiten zum
Grundschulbereich (vgl. Redder, Naumann, Tracy, 2015). Das Projekt ,,Sprache
im Fachunterricht® als Teilprojekr 6 in Prof]L (Professionalisierung von Anfang
an im Jenaer Modell der Lehrerbildung)' fiihrt Untersuchungen zu miindlichem
Sprachgebrauch anhand videographierter Unterrichtsstunden in der Sekundar-
stufe I in den Fichern Deutsch, Biologie und Geographie durch und erginzt die
Befunde um Untersuchungen zu dem Jenaer digitalen Schulbuchkorpus (Ahren-
holz, Hempel, Hévelbrinks, Neumann, Reichel, i. Vorb.). Die Ergebnisse sollen
anschlieflend unter Einbezug des Forschungsstandes in Form von videogestiitzten
E-Learning-Einheiten fiir fachdidaktische Seminare der Lehramtsausbildung und
einem Studienbuch fiir den Transfer aufbereitet werden und so die Komponente
wsprachsensibler Fachunterricht“ in der Jenaer Lehrerbildung stirken.

2 Forschungsstand

2.1 Konzeptionelle Schriftlichkeit, Bildungssprache, Sprache in der
Wissensvermittlung

In dem relativ jungen Forschungsfeld sind nach PISA eine Reihe von Forschungs-
projekten entstanden, sodass der Forschungsstand nur unvollstindig referiert wer-
den kann.?

Friihe Arbeiten kommen aus dem Bereich Deutsch als Zweitsprache. Sie betonen,
dass die sprachlichen Anforderungen im Fachunterricht fiir viele Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund eine besondere Herausforderung darstel-
len und Fachlehrer sich auch als Sprachlehrer verstehen miissen (z.B. Steinmiiller
& Scharnhorst, 1987; vgl. Uberblick in Ahrenholz, 2010b). In Folge der ersten
PISA-Studie setzte eine verstirkte Befassung mit der Sprachlichkeit von Unter-

1 Vegl. https://www.profjl.uni-jena.de.

2 Vgl. z.B. Sammelbinde von Ahrenholz, 2010a; Gogolin, Lange, Michel, Reich, 2013; Réhner, Hé-
velbrinks, 2013; Becker-Mrotzek, Schramm, Thiirmann, Vollmer, 2013; Liitke, Petersen, Tajmel,
2017; Ahrenholz, Jeuk, Liitke, Paetsch, Roll, i. Vorb.
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richt ein, in der seitdem versucht wird, diese Sprachlichkeit als Fachsprache (Stein-
miiller & Scharnhorst, 1987; Kniffka & Roelcke, 2015), Bildungssprache (Gogolin
& Lange, 2011), Schulsprache (Vollmer & Thiirmann, 2010) und konzeprionelle
Schrifilichkeir in Anschluss an Koch & Oesterreicher (1994) zu fassen, z.T. unter
Bezugnahme auf die internationale Diskussion zu Academic Language (z.B. Bi-
ber, 1988) und Language of Schooling (Schleppegrell, 2004). Zu den wichtigen
Vorldufern gehéren die Arbeiten von Cummins (1979) zu BICS und CALP (fiir
einen Uberblick vgl. Berendes, Dragon, Weinert, Heppt, Stanat, 2013; Ahren-
holz, 2017). Neben der Frage der Begrifflichkeit wurde und wird auch untersucht,
worin die sprachlichen Merkmale dieses — soziolinguistisch formuliert — Registers
bzw. dieser Register genau bestehen. Hierfiir wurden Listen sprachlicher Indika-
toren wie Konnektoren, syntaktische Komplexitit etc. formuliert (vgl. Gogolin &
Roth, 2007; Reich, 2008; Hévelbrinks, 2014), deren Aussagekraft aber umstritten
ist (vgl. Ahrenholz, 2017).

Konzepte wie Bildungssprache oder konzeprionelle Schrifilichkeir fokussieren nun
nicht die Fachsprache im engeren Sinne, also die fachliche Terminologie, die im-
mer schon die Aufmerksamkeit der Fachdidaktiken hatte (z.B. Graf, 1989, fiir
Biologie), sondern jenen Sprachgebrauch, der gewissermaflen ,neben“ dem Ter-
minologischen stattfindet, d.h. die allgemeinen Merkmale des Registers. In Bezug
auf diese Merkmale ist nicht geklirt, welche als fachspezifisch und welche als fach-
iibergreifend anzusehen sind. Erste Ansitze liegen mit der Hamburger BiSpra-
Liste vor, die fiir die Grundschule u.a. auf der Basis von 126 videographierten
Schulstunden 118 Wirter identifiziert hat, die fachiibergreifend als testbare In-
dikatoren fiir Bildungssprache angesehen werden (K6hne, Kronenwerth, Redder,
Schuth, Weinert, 2015).

In sprachlicher Hinsicht wurde einerseits versucht, iiber Indikatoren wie Pas-
sivvorkommen (Ahrenholz & Maak, 2012), Atribuierungen oder syntaktische
Komplexitit sowie bildungssprachliche Lexik das Phiinomen Bildungssprache mit
lexikalischen, syntaktischen oder morphologischen Merkmalen zu fassen (Gogo-
lin & Roth, 2007). Gleichzeitig wurden diskursive Gréflen (z.B. Diskursfunkti-
onen bei Vollmer & Thiirmann, 2010) und entsprechende Operatoren nach den
Bildungsstandards (z.B. Oleschko & Moraitis, 2012) thematisiert.

Im Teilprojekr 6 werden Analysen auf lexikalischer, struktureller und diskursiver
Ebene vorgenommen, insbesondere zu Beschreibungen und Erklirungen. Des
Weiteren soll konzeptionelle Schriftlichkeit auch in Hinblick auf Unterschiede in
den medialen Realisierungsformen (Unterrichtsdiskurs vs. Schulbuch) untersucht
werden. Dabei wird auch der schiilerseitige Sprachgebrauch im Unterricht und in
schriftlichen Produkten erfasst.
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2.2 Didaktische Konzepte

Obwohl noch keine umfassenden empirisch fundierten Analysen und Beschrei-
bungen der Sprachlichkeit von Unterricht — in Abhingigkeit von Alter, Schulart
und Fach — vorliegen, wurde das Thema sehr schnell in die Aus- und Fortbil-
dung von Lehrkriften aufgenommen. Erste Konzepte waren der ,sprachsensible
Fachunterricht® von Leisen (2013), die ,,durchgingige Sprachbildung® von Go-
golin & Lange (2011), der ,sprachaufmerksame Fachunterricht® (Schmélzer-Ei-
binger, Dorner, Langer, Helten-Pacher, 2013) der ,sprachintensive Unterricht®
(Kurtz, Hofmann, Biermas, Back, Haseldiek, 2014) sowie der ,sprachbewusste
Unterricht® (Michalak, Lemke, Goeke, 2015). Den Ansitzen liegt weitgehend
der Konsens zugrunde, dass Fachlehrkrifte vorrangig Fachwissen vermitteln, aber
auch Sprachliches beriicksichtigen miissen. Welcher Art die notwendige Einbe-
ziehung der sprachlichen Fassung der fachlichen Gegenstinde und Formen des
schulischen Arbeitens, also die Heranfithrung an konzeptionelle Schriftlichkeit
ist und wie sie im Einzelnen in den Fachunterricht mit einzubeziehen wire, dar-
iiber gibt es allerdings unterschiedliche Auffassungen. Ziel ist in jedem Fall, nicht
nur fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache, sondern auch
fiir monolingual deutschsprachige Schiilerinnen und Schiiler, Verstehensprozesse
zu erleichtern und schriftliche Fixierungen erworbenen Wissens zu unterstiitzen.
Dabei wird hiufig das Konzept von Makro- und Mikro-Scaffolding von Gibbons
(2002) aufgegriffen. Zu weiteren didaktischen Ansitzen gehéren bspw. das 3-Pha-
sen-Modell zur Férderung der Textkompetenz (Schmélzer-Eibinger, 2011) oder
das SIOP-Unterrichtsprotokoll (Sheltered Instruction Oberservation Protocol
von Ecchevaria, Vogt, Short, 2008; vgl. auch Liitke, 2010). Weitere Ansitze, wie
die literale Didaktik, die auf die Férderung von Textkompetenz ausgerichtet ist,
die prozedurenorientierte Didaktik, die auf den Aufbau literaler Handlungskom-
petenz abzielt oder das dialogische Lernen, das die Férderung von Verstindnis
und Kompetenzentwicklung impliziert, erweitern das Repertoire an vorhandenen
Vorschligen fiir sprachsensiblen Fachunterricht (Schmélzer-Eibinger, Dorner,
Langer, Helten-Pacher, 2013).

2.3 Sprachliche Bildung als Gegenstand der Lehrerbildung

Die KMK-Empfehlungen zur Interkulturellen Bildung und Erziehung in der
Schule (2013) erkliren die Sprachbildung zur Aufgabe aller Unterrichtsficher
(Kultusministerkonferenz, 2013). In die Lehrerbildung (alle Ficher und alle
Schularten) in Berlin und Nordrhein-Westfalen wurden Module fiir Sprachbil-
dung und Deutsch als Zweitsprache eingefiihrt, die u.a. auch Sprache im Fach-
unterricht zum Gegenstand haben (vgl. z.B. Liitke, 2010; Morris-Lange, Wagner,
Altinay, 2016).
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Mit dem Teilprojekr 6 wird in Prof]L an diese Entwicklung angeschlossen, denn im
Thiiringer Bildungsplan bis 18 Jahre (TMB]JS, 2015) findet sich zwar ein Kapitel
zum Thema , Sprachliche und schriftsprachliche Bildung®, aber es bezieht sich al-
lein auf Fachsprache. Im Lehrplan Biologie fiir Gymnasien (2012) wird bspw. im
Bereich Methodenkompetenz im Zusammenhang mit der iibersichtlichen Dar-
stellung naturwissenschaftlicher Sachverhalte (z.B. als Skizzen, Diagramme) nur
auf die korrekte Verwendung von Fachsprache (z.B. Fachbegriffe, Formelzeichen,
chemische Gleichungen) hingewiesen (TMBWK, 2012), wobei die Schiilerinnen
und Schiiler in der Lage sein sollen, zwischen Fachsprache und Alltagssprache
zu unterscheiden. Im Anforderungsbereich I heiffit es: ,Im Biologieunterricht
gehoren dazu [...] das Nennen von biologischen Fakten und Regeln sowie Be-
schreiben bekannter biologischer Sachverhalte in der Fachsprache® (TMBWK,
2012, S. 39). Bei der Leistungsbewertung wird die ,sprachliche Korrektheit unter
Verwendung der Fachsprache, z.B. Fachbegriffe” gefordert (TMBWK, 2012, S.
41). Eine umfassende Beriicksichtigung von Sprachlichkeit des Fachunterrichts
fehlt damit bisher.

3 Empirische Untersuchung — eine Beispielanalyse

3.1 Untersuchungsziele und Methode

Da eine umfassende Beschreibung der sprachlichen Mittel im Fachunterricht bis-
her fehlt (Feilke, 2012; Ahrenholz, 2013, 2017), wird im Projekt Unterrichts-
kommunikation auf empirischer Basis analysiert und die Befunde werden mit
Ergebnissen eigener Untersuchungen zum Jenaer digitalen Schulbuchkorpus ver-
glichen. Ziel ist es dabei, die Sprachlichkeit von Fachunterricht (v.a. die so ge-
nannte Bildungssprache) empirisch zu beschreiben und dabei auch Unterschiede
zu erfassen, die sich aus der Medialitit (Unterricht vs. Schulbuch) ergeben.

Trotz der offenen Frage, in welchem Mafle vielfach genannte Indikatoren fiir das
in den Schulfichern auffindbare sprachliche Register aussagekriftig sind, sollen
in der Analyse einige zentrale Indikatoren fiir die Unterrichtskommunikation ge-
priift werden. Im Bereich der Lexik gehoren zu den Untersuchungsschwerpunk-
ten der Verbgebrauch, verbhaltige Mehrworteinheiten und Nominalisierungen
sowie Komposita. Im Bereich der Funktionsworter werden Konnekrtoren, Prono-
minaladverbien und Demonstrativa untersucht.? Syntaktische Analysen beziehen
sich auf Attribuierungen und komplexe Auferungen, zudem werden das Passiv
und lexikalische Aquivalente fiir unpersénliche Darstellungen beriicksichtigt.

3 Forschungsstand vgl. bspw. zu Verben Ahrenholz, Hévelbrinks, Neumann, 2017; zu Konnektoren
Dragon, Berendes, Weinert, Heppt, Stanat, 2015.
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Im Zentrum der diskursiven Analysen stehen die Sprachhandlungen Benennen,
Beschreiben und Erkliren. Sie werden als zentrale Diskursfunktionen (Vollmer &
Thiirmann, 2010) angesehen und stellen Sprachhandlungen dar, die in allen Fi-
chern anzutreffen sind, wobei noch offen ist, bis zu welchem Grad sich Beschrei-
bungs- und Erklirungshandlungen in den verschiedenen Fichern tatsichlich
gleichen. Sie korrespondieren zudem mit den Operatoren der Bildungsstandards,
sodass auch hier von Interesse ist, bis zu welchem Grad namensgleiche Operato-
ren tatsichlich Vergleichbares bezeichnen.

Uber die Beschreibung sprachlicher Merkmale hinaus soll auch untersucht
werden, wie insbesondere die lexikalischen Anforderungen expliziter Gegenstand
der Unterrichtsinteraktion werden, sei es {iber geplante Wortschatzeinfithrung,
sei es iiber das spontane Thematisieren von Lexik, sei es iiber das Aufgreifen von
lexikalischen Ausdrucksschwierigkeiten.

3.2 Datenbasis

Bei der Analyse von Unterrichtskommunikation ist die Datengewinnung und
Datenaufbereitung in Form von Transkriptionen zeitaufwindig. Zudem sind fiir
groflere Datenmengen korpuslinguistische Verfahren kaum einsetzbar, da sie sich
fir miindliche Kommunikation und interaktive Gesprichssituationen wie Unter-
richt noch in der Entwicklung befinden. Analysen sind daher in erster Linie hin-
disch vorzunehmen. Die Datenbasis muss daher auf eine {iberschaubare Anzahl an
Unterrichtsstunden begrenzt bleiben.

Aufgezeichnet wurde bis Juli 2017 Unterricht in den Fichern Biologie (Natur-
wissenschaften), Geographie (Gesellschaftswissenschaften) und Deutsch’ in ver-
schiedenen Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I; ein Schwerpunkt liegt in der 7.
und 8. Klasse. Beteiligt sind fiinf Schulen verschiedener Schultypen (Gymnasien
[Gym] sowie nicht-gymnasiale Schulen [RS], d.h. Regelschulen, Gesamtschulen,
Gemeinschaftsschulen) in Thiiringen und Hessen. Insgesamt wurden bisher 48
Unterrichtseinheiten im Umfang von je 45 Minuten bei zehn Lehrkriften aufge-
zeichnet.

LS

Die Datengewinnung ist schwierig, weil Datenschutzbestimmungen den Zugang u.U. recht kom-
pliziert gestalten; auflerdem sind Schulen und Lehrpersonen nicht immer leicht dafiir zu gewinnen,
sich videographieren zu lassen. Die Datenaufbereitung ist zeitaufwindig, da neben dem Aufwand,
in die Schulen zu fahren, den Unterricht aufzunehmen und die Interviews und Tests durchzufiih-
ren, der Transkriptionsaufwand bei einem Verhiltnis von durchschnittlich 1:60 einen hohen zeit-
lichen Einsatz erfordert. Der Forderung durch das BMBF verdankr das Projekr hier eine sehr gute
Unterstiitzung.

5 Zusitzlich wurden acht Stunden Mathematikunterricht aufgenommen, die aber vorerst nicht in die
Auswertung einbezogen werden.
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Tab. 1: Unterrichtsmitschnitte im Projekt Sprache im Fachunterricht

Klassenstufe | Geographie Biologie / MNT® | Deutsch gesamt
Gym RS Gym RS Gym RS
5 2 2
6 03y 13
7 8 5 3 16
8 4 2 2 7 17
10 2 2
gesamt 12 21 15 48

Fiir eine Datentriangulation (Aguado, 2014) wurden auflerdem Interviews mit
den beteiligten Lehrkriften gefithrt (10 Personen). Sie betrafen Einschitzungen
der videographierten Unterrichtsstunde und die Befassung mit dem Thema ,Spra-
che im Fachunterricht®. Ergiinzend wurde mit einem Fragebogen erhoben, welche
Rolle Schulbiicher, Arbeitsblitter, Internet etc. im Fachunterricht spielen.

Fiir ein besseres Verstindnis der in den jeweiligen Klassen vorhandenen Sprach-
kompetenzen wurden in den 14 beteiligten Klassen auflerdem sprach- und schul-
biographische Daten in einem Fragebogen erhoben, der somit auch wesentliche
Metadaten in Bezug auf die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler liefert. Wei-
ter wurde fiir eine grobe Erfassung der Sprachkompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler ein C-Test durchgefiihrt (Baur & Goggin, 2017).

Schliellich wurden auch Schiilerprodukte (ausgefiillte Arbeitsblitter, in den Schii-
lerhefter iibernommene Tafelbilder etc.) am Ende der jeweiligen Unterrichtsstun-
de fotografisch dokumentiert, um neben der miindlichen Sprache auch Aspekte
schriftlicher Sprachlichkeit zu erfassen.

3.3 Vergleichende Analyse

Fiir die Beachtung der medialen Seite konzeptioneller Schriftlichkeit werden im
Projekt die Analysen der Unterrichtskommunikation auf Analysen zu Schulbii-
chern bezogen. Hierfiir wird im Folgenden beispielhaft eine Schulbuchseite (zur
Funktionsweise von Muskeln) sowie die Sprache einer Lehrperson (zum gleichen
Thema) hinsichtlich einiger Aspekte analysiert. Die umfassenden Analysen im
Projekt beziehen sich auf derzeit 500 Seiten aus Biologie- und Geographiebii-

6 MNT = Unterrichtsfach Mensch-Natur-Technik fiir die Klassenstufen 5/6 in Thiiringen.
7 Eine Unterrichtseinheit betrigt i.d.R. jeweils 45 Minuten. Die MNT-Stunden (und Mathematik-
stunden) wurden an einer Schule aufgenommen, deren Unterrichtseinheiten 40 Minuten umfassen.
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chern der Sekundarstufe I (mit verschiedenen Schularten und Jahrgangsstufen;
vgl. Ahrenholz, Hempel, Hévelbrinks, Neumann, Reichel i. V).
Die Schulbuchseite stammt aus einem Biologie-Realschullehrbuch der Klassen-
stufen 5 und 6. Der analysierte Biologieunterricht umfasst eine Doppelstunde
und wurde in einer 5. Klasse einer Gesamtschule aufgenommen.

3.3.1 Schulbuch

Im Schulbuchtext werden die Funktion und der Bau der Muskeln, das Gegenspie-
lerprinzip am Beispiel der Oberarmmuskeln und der Zusammenhang von Bewe-
gung und Muskelentwicklung erliutert. Der Text enthilt zwei Abbildungen zum
Bau der Muskeln und der Funktionsweise von Beuger und Strecker im Oberarm,

die sich eng auf die schriftlichen Ausfiihrungen beziehen (vgl. Beispiel in Abb. 1).

Muskeln arbeiten zusammen

Beugst du deinen Arm, wird der Unterarm Richtung

Oberarm gezogen. Den Muskel, der daf(r zusténdig ist,

nennt man Beuger (Bizeps). Beim Beugen zieht sich der

Muskel zusarmmen. Er wird kirzer und dicker. Zum

Strecken des Armes muss der Muskel wieder gedehnt

: warden. Das kann er nicht selbststéndig. Deshalb braucht
er einen Gegenspieler, in diesem Fall ist das der Strecker

\ (Trizeps). Er befindet sich an der Rickseite des Oberarms.

Der Strecker wird dick und kurz. Der Beuger entspannt

sich und wird wieder diinn und lang.

Trizeps Sel:me

Abb. 1: Ausziige aus dem Schulbuch ,Erlebnis Biologie 1%, S. 27.

Die Schulbuchseite enthilt 287 Worter (Token)® darunter 66 Nomen (mit 48
Types), von denen elf durch Fettdruck hervorgehoben sind, acht kénnen als neue
oder neuere Fachbegriffe gelten (wie Beuger, Gegenspieler und Strecker; vgl. Abb. 1),
eins ist in Anfithrungszeichen gesetzt (Muskelkater), zwei betreffen Verhalten zur
Muskelschonung beim Sport. 21 Nomen sind zudem Komposita wie Muskelfaser,
Gegenspieler und Bindegewebe, d.h. eine Fachbegrifflichkeit, die in der Literatur
immer wieder als typisch fiir Bildungssprache genannt wird (vgl. Hovelbrinks,
2014). Allerdings ist in Bezug auf die Fachlichkeit von Nomen nicht immer leicht

8 Schulbuchtexte haben einen komplexen Aufbau, bei dem der informierende Haupttext u.a. durch
Bildbeschriftungen, -unterschriften, Merksitze oder weitere Informationsblécke erginzt wird (vgl.
Ahrenholz, Griefthaber i. V.). Die Tokenanzah! bezieht sich auf den infomierenden Haupttext. Die
Beschriftung der Abbildungen oder die Zusammenfassung von Lernzielen bleiben hier unberiick-
sichtigt.
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zu bestimmen, was — fiir eine bestimmte Lerngruppe — ein Fachbegriff ist und
was nicht. Wihrend Szrecker — durch Fettdruck hervorgehoben und um den la-
teinischen Begriff Trizeps erginzt — relativ eindeutig als Fachbegriff einzuordnen
ist, bleibt offen, wie man Oberarm oder Ellbogen (nicht im Schulbuch, aber in
der betrachteten Schulstunde) diesbeziiglich in einer 5. Klasse einzuordnen hitte.
Hiufig verwendet werden Prifix- und Partikelverben (z.B. ermdglichen, aufireren),
2.T. als reflexive Verben (z.B. sich anspannen). Von den 31 verschiedenen Vollver-
ben des Textes gehdren 19 zu dieser Gruppe. Auch andere Untersuchungen wie
Ahrenholz, Hévelbrinks, Neumann (2017, S. 24) weisen zahlreiche Partikel- und
Prifixverben in Schulbiichern nach? und die Hamburger BiSpra-Liste enthilt al-
lein 48 Verben dieser Gruppe unter 118 Items (Kéhne, Kronenwerth, Redder,
Schuth, Weinert, 2015). Prifixverben (wie z.B. ermdglichen). Vor allem Verben
mit trennbaren Verbpartikeln (wie anspannen) gelten zudem im Bereich Deutsch
als Zweitsprache als eher schwierig (Grieffhaber, 2010; Hovelbrinks, 2014).

Das Verstehen von Schulbuchtexten gilt auch als erschwert, da u.a. bei verba-
len Ausdriicken Bedeutungsvarianten eine Rolle spielen, die im Alltag weniger
prisent sind. Dem alltiglichen ezwas zuriicklegen steht in der Mathematik oder
Physik eine Strecke zuriicklegen gegeniiber, dem alltiglichen das Lichr ausmachen
in dem hier untersuchten Text der Ausdruck Muskeln, die iiber die Hilfie des Kor-
pergewichtes ausmachen (Freundner-Huneke, Mollers, Schulz, Zeeb, 2015, S. 27).
Vermeintlich bekannte lexikalische Mittel haben also eine z.T. stark von alltigli-
chen sprachlichen Verwendungen abweichende Semantik.

Fiir Schulbuchtexte typisch sind auch Mittel unpersénlicher Darstellung, hier ver-
treten mit sechs Passivformen und einem Vorkommen von man. Nominalphra-
sen mit Adjektiv-, Partizipial-, Genitiv- und Pripositionalattributen, z.B. wenig
benurzre Muskeln, kommen in allen Abschnitten des Textes vor. Hinzu kommen
drei Attribuierungen in Form von Relativsitzen. Umfassende und evtl. komplexe
Attribuierungen gelten als typisch fiir bildungssprachliche Register (Hovelbrinks,
2014). Gleiches gilt fiir uneingeleitete Nebensitze, von denen sich zwei in dem
betrachteten Schulbuchausschnitt finden (z.B. Beugst du deinen Arm, wird der Un-
terarm Richtung Oberarm gezogen). Angenommen wird vielfach, dass komplexe
Attribuierungen wie auch uneingeleitete Nebensitze eine besondere Herausfor-
derung an das Textverstehen stellen kdnnen. Bestitigende empirische Befunde
liegen u.W. hierzu aber nicht vor. Beides trigt jedoch zu einer Verdichtung des
Textes im Sinne von Feilke (2012) bei.

9 In der Untersuchung zu Geographie- und Biologiebiichern finden sich auf 59 Schulbuchseiten je ca.
ein Drittel der 668 Verblemmata Partikel- bzw. Prifixverben.
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3.3.2 Unterricht

Neben der Wissensvermittlung durch Schulbuchtexte erfolgt im Unterrichtsdis-
kurs der Input wesentlich durch die Lehrpersonen. Daher wird im Folgenden
zunichst die Sprache der Lehrerin betrachtet, auch wenn die Auferungen der
Schiilerinnen und Schiiler und die Unterrichtsinteraktion eine wichtige Rolle bei
der Erarbeitung des Unterrichtsgegenstandes spielen. Die Analyse bezieht sich auf
die Teile der Stunde, die der Klirung der Funktionsweise der Muskeln dienen'®.
Sehr dhnlich zu dem Schulbuchtext werden im Unterricht der Zusammenhang
von Skelett und Muskeln sowie die Funktion und Wirkungsweise der Muskeln
thematisiert. Unterstiitzt wird die Erarbeitung durch hiufige Demonstration der
Muskelbewegungen mit dem eigenen Arm, aber auch durch die Vorfiihrung einer
Videoanimation zur Muskelbewegung. Die Lehrerin fiihrt ebenfalls die Begriffe
Beuger und Strecker ein, zu denen spiter auch Arbeitsblitter bearbeitet werden.
Der folgende Transkriptausschnitt zeigt eine Sequenz aus einer lingeren Phase
des Unterrichts, in der es um das Anspannen von Muskeln geht und die Begriffe
beugen und strecken eingefiihrt werden. Dabei wird der Verbgebrauch fokussiert:
heben und anspannen (in Sequenz vorher thematisiert) sowie beugen und serecken,
die auch in der Partizip II-Form attributiv genannt werden. In der Sequenz wird
abschlieffend auf die Wichtigkeit der Begriffe hingewiesen.

Lo5 wie HEIRT das, wenn man SO macht <<fragend>> (..) SW9

SW9  heben 1

Lo5 HEben (.) m_hm ich HEbe den Arm richtig (...) SW4

Sw4 du spa:nnst das [/] sie SPANnen das mit ihren muskeln

Lo5 m_hm ich SPANne den muskel AN (...) und wa[/] wie heifdt das
NOCH hier SW13 1

SW13 sie STEUern die muskeln T

Lo5 hm: ((nickt SW10 zu)) SW10 T

SW9  also auf einerseits (.) machen sie [/] [heben sie: de:n hoch] aber auf
anderer seite spannen sie das auch an

S? [((unverstindliches Fliistern))]

Lo5 e_he (..) also wie[/] das NENNT man auch BEUgen

L05 kennt ihr das wort <<fragend>>

SM7  ja

S? yeah

Lo5 den arm BEUgenT (..) ja (.) DAS nennt man BEUgen

10 Organisatorische Bemerkungen, Auflerungen, die das soziale Management der Klasse regeln und
Auflerungen der Schiilerinnen und Schiiler bleiben an dieser Stelle unberiicksichtigt. Die Daten-
basis bilden 4131 Token. Die Auferungen der Lehrperson werden in Anlehnung an die GAT-
Transkriptionskonventionen wiedergegeben (Selting et al., 1998).



Sprache im Fachunterricht

SMI1  [ja]
Komm LO05 beendet das Beugen ihres rechten Armes und streckt ihren Arm
lang aus.

L05 und DAS nennt man <<fragend>>

Lo05 so heifdt esT () SM14

SM14  strecken T

Lo05 STREcken | (.) genau | () STREcken 1 und BEUgen | ja T (.) ein
geSTRECKcter arm ((LO5 streckt rechten Arm)) ein geBEUGter arm
((LO5 beugt rechten Arm))

L05 DAS sin auch wéorter die sind WICHtig wenn man vom arm redet
und wie man ihn bewegt

Auch im Unterricht werden relativ viele Prifixverben (16 Types) und Partikelver-
ben (45 Types) verwendet. Allerdings sind es iiberwiegend andere Verben als im
Schulbuchtext. Unter den Partikel- und Prifixverben kommt nur anspannen in
beiden Kontexten vor, unter den sonstigen Verben sind es beugen und strecken.
Nominalisierungen finden sich vereinzelt (z.B. Bewegung oder Erklirung). Nicht
alle Komposita und Fachbegriffe aus dem Schulbuchtext treten analog im Unter-
richtsdiskurs auf. Dies hingt u.a. damit zusammen, dass in der Unterrichtsstun-
de ausschliefflich die Frage der Bewegung durch Muskeln thematisiert wird und
nicht der Muskelaufbau.

Unpersonliche Formen und komplexe Nominalphrasen finden sich nur sehr ver-
einzelt. Wenn Attribute auftreten, dann meist in Form einfacher Adjektivattribute
(,,der rechte Arm*) sowie die erwihnten zwei Partizipialattribute ein gebeugrer Arm
und ein gestreckrer Arm.

Nebensitze finden sich jedoch schon aufgrund der héheren Tokenanzahl (4131
Token) in groflerer Anzahl als im Schulbuchtext. Von 74 Nebensitzen sind die
meisten (20 Vorkommen) mit was eingeleitete Relativsitze (z.B. ,dann kénnen
wir sehen was da pasSIERT®). Danach folgen Nebensitze mit dass (14 Vorkom-
men), wenn (11 Vork.) und damir (7 Vork.). Thema sind also mehrfach Bedingun-
gen und Ursache-Folge-Beziehungen.

Im Vergleich zum Schulbuchtext lisst sich aufgrund der geringeren Vorkommen
einiger Merkmale fiir den miindlichen Unterrichtsdiskurs eine grundsitzlich
eher geringere Komplexitit auf der morphosyntaktischen und der lexikalischen
Ebene feststellen. Der Einfluss des medial miindlich gefiihrten Diskurses zeigt
sich in umgangssprachlichen Formulierungen (z.B. ,wie_rum is_en das jetzt*
oder ,nach oben kommen*® als Synonym fiir beugen). Gemeinsamkeiten zwischen
Schulbuchtext und Auerungen der Lehrperson zeigen sich in syntaktisch und
lexikalisch dhnlichen Formulierungen, z.B. ,der MUSkel ist mit der SEHne am
KNOchen verbunden“ (Au8erung der Lehrperson) und ,,der Muskel ist iiber eine
stabile Sehne mit dem Knochen verbunden® im Schulbuchtext.
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4 Schlussbemerkung

Die hier vorgelegte Skizze mit Einblicken in den miindlichen und schriftlichen
Sprachgebrauch im Fachunterricht am Beispiel eines Themas aus dem Fach Biolo-
gie macht den Forschungsansatz des Projektes deutlich. Die Analysen selbst wer-
den sich auf die videographierten Unterrichtsstunden insgesamt erstrecken und
das Schulbuchkorpus soll auf 1000 Seiten ausgebaut werden, sodass insgesamt
eine noch breitere Datenbasis vorliegt. Die beispielhafte Darstellung zeigt das
Vorgehen bei der Datenanalyse und lisst bereits Unterschiede und Ahnlichkeiten
zwischen Unterrichtsdiskurs und Schulbuchtexten erkennen. Fiir beide Kontex-
te wird gleichzeitig sichtbar, dass sie je eine eigene Thematisierung sprachlicher
Anforderungen in didaktischen Hilfen fiir die Schiilerinnen und Schiiler benéti-
gen. Speziell auf Sprache im Fachunterricht ausgerichtete Lehrerfortbildungen in
Kooperation mit dem Teilprojekr 4 Ausbildung der Ausbilder kbnnten sich hier als
zielfithrend erweisen. Perspektivisch interessante Aspekte wiren dariiber hinaus
die Untersuchung sprachlicher Besonderheiten speziell im ficheriibergreifenden
Unterricht (Teilprojekr 1 Narurwissenschaften integrativ) sowie die Einbindung von
Unterrichtsvideos aus dem Praxissemester im Ausland (7eilprojekr 5) bei der Ent-
wicklung der E-Learning-Einheiten.
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Bewiltigung von Komplexitit durch Professionalitit —
Ein Kommentar

Wer eine kritische Wiirdigung als crirical friend iibernimmt, muss sich vorab zum
point of view duflern. Denn sowohl die Transparenz einer Riickmeldung als auch
deren Akzeptanz hingen mafigeblich davon ab, wie klar und wie iiberzeugend der
Standpunkt der Betrachtung ausgewiesen wird.

Die hier eingenommene externe Sicht ist bestimmt durch die Auffassung, dass
die Titigkeit von Lehrerinnen und Lehrern iiberaus komplex ist und dass die
Bewiltigung dieser Komplexitiit eine ausgeprigte Professionalitit erfordert. Nach
allem, was bisher aus der Professionsforschung bekannt ist, kommt der Linge der
Praxiserfahrung von Lehrerinnen und Lehrern fiir den Aufbau wirksamer beruf-
licher Expertise nur eine recht geringe Bedeutung zu. Die Weichen werden im
Studium und im Vorbereitungsdienst gestellt. Das heifit freilich nicht, dass der
Qualifizierungsprozess damit abgeschlossen wire, sondern dass es gilt, die berufs-
lange Professionalisierung mehr als bisher wirksam werden zu lassen. Und dafiir
ist bereits wihrend der Ausbildung zu verdeutlichen, welchen Wert und welchen
Rang Forschung und Entwicklung haben. Je genauer und gezielter die Forschung
Ergebnisse zur Verfiigung stellt, desto besser werden Lehrerinnen und Lehrer in
der Lage sein, den Herausforderungen von Komplexitit zu begegnen.

Zum Betrachtungsstandpunkt gehért zudem dies: Dem Bildungswesen kommt
fir die Zukunfisfihigkeit einer hoch entwickelten Wissensgesellschaft eine
Schliisselrolle zu. Von zentraler Bedeutung ist daher die Professionalitit der Leh-
rerinnen und Lehrer. Denn Kinder und Jugendliche bendtigen fiir die Entfaltung
ihres individuellen Potenzials, fiir die Entwicklung ihrer Persénlichkeit, fiir ihr
Wohlergehen und ihren Werdegang einen hochwertigen Unterricht.
Staatlicherseits ist dies grundsitzlich geregelt. Auch die iiberstaatlichen Beschliisse
und Vereinbarungen der Europdischen Union lassen keinen Zweifel an der Bedeu-
tung der staatlichen und gesellschaftlichen Aufgaben fiir Bildung und Kultur und
dem Stellenwert von Lehrerbildung (EU 2007, EU 2014).

Die folgenden Ausfithrungen befassen sich zuerst mit verschiedenen aktuellen
Entwicklungen, auf die sich die Schule hinsichtlich Vielfalt einzustellen hat. Sie
wenden sich dann einigen Fragen einer durch berufsfeldorientierte Wissenschaft
und Forschung geprigten Professionalisierung zu. Schliefllich widmen sie sich
kommentierend den in der Lehrerbildung an der Universitit Jena unter dem Sig-
num Vielfalt konzipierten und hier veréffentlichten Projekten.
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1 Vielfalt als Wesensmerkmal komplexer beruflicher
Anforderungen

Den — allzu floskelhaften — landliufigen Vorstellungen iiber die Anforderungen
im Beruf von Lehrerinnen und Lehrern steht zur umfassenden Charakterisierung
der Titigkeit in Schule und Unterricht eine — beinahe uniiberschaubare — mehr-
dimensionale Zusammenstellung von beruflichen Kompetenzen und Teilkompe-
tenzen entgegen. Qualifikationen fiir das Tatigkeitsfeld Schule leiten sich aus den
staatlichen und gesellschaftlichen Aufgaben des Bildungswesens ab. Diese Aufga-
ben und die daraus resultierenden Anforderungen sind so weitreichend und auch
so differenziert, dass sowohl Aufgaben als auch Anforderungen mit dem Ausdruck
Komplexitit nur unzureichend erfasst werden. Von Lehrkriften erwartet man,
Experten fiir Allzustindigkeit zu sein. Dafiir ist eine umfassende Menge berufli-
cher Qualifikationen erforderlich. Von Lehrkriften erwartet man zugleich, Spe-
zialisten fiir jedweden Einzelfall zu sein. Und dafiir ist eine nahezu unbegrenzte
Aufficherung beruflicher Qualifikationen nétig. Zudem erhdht der permanente
und rasante Wandel gesellschaftlicher und technischer Verhiltnisse mit seinem
fortwihrend starken Verinderungsdruck die Komplexitit beruflicher Anforde-
rungen fiir die im Bildungswesen titigen Personen sogar noch weiter.

Die folgenden Abschnitte beschiftigen sich mit einigen aktuellen Herausforde-
rungen. Dabei ist von Vielfalt die Rede. Vielfalt ist durch zahlreiche Entwick-
lungen bedingt. Zu nennen sind vor allem einerseits die Globalisierung und die
Digitalisierung sowie andererseits die Pluralisierung von Lebensvorstellungen,
Lebensformen und sozialen Verhiltnissen. Hinzu kommen hohe individuelle An-
spriiche auf Persénlichkeitsentfaltung sowie umfassende kollektive Anspriiche auf
gesellschaftliche Zukunfisfihigkeit, die von sozialem Frieden und Zusammenhalt
bis zur materiellen und existenziellen Uberlebenssicherstellung reichen.

Was das fiir die Schule in Gegenwart und naher Zukunft bedeutet, soll an den
Themen Globalisierung und Digitalisierung, Diversitit und Inklusion, Mebrspra-
chigkeir und Lireralitir in der hier gebotenen Kiirze und Prignanz aufgezeigt wer-
den.

1.1 Globalisierung und Digitalisierung

Internationalitit und Interkulturalitit sind keineswegs nur jiingere Erscheinungen
der Menschheitsgeschichte, indes sind die mit ihnen verbundenen Anforderungen
aktuell von besonderem Umfang und von besonderer Dringlichkeit. Fiir all dies
ist der Begriff Globalisierung in Gebrauch. Unter Globalisierung versteht man die
als iiberaus dynamisch wahrgenommene Entwicklung weltweiter Verflechtungen
zwischen Staaten, Gesellschaften, Institutionen, Unternehmen und Individuen
in zentralen Wirtschafts-, Umwelt-, Politik-, Kultur- und Lebensbereichen. Be-
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sondere Auswirkungen hat die Globalisierung auf die Bereiche Information und
Kommunikation.

Schon seit mehreren Jahrzehnten ist Deutschland aus innerwirtschaftlichen
Griinden ein Zuwanderungsland (auch wenn es nicht so vorgesehen war). Mit
der beschleunigt sich vollziehenden Internationalisierung vor allem in Wirtschaft
und Wissenschaft, der wachsenden Mobilitit und dem enorm ansteigenden in-
ternationalen Massentourismus sowie der erheblich zunehmenden Migration sind
hierzulande grofle Herausforderungen fiir Staat und Gesellschaft entstanden. In
einem wesentlichen Maf3e ist insbesondere das Bildungswesen betroffen.

Was das Schulwesen in dieser Hinsicht zu leisten hat, was es mit Aussicht auf
Erfolg zu tun hat, wie es dies gestaltet und, nicht zuletzt, welche Anforderungen
an Professionalitit das schulische Personal zu erfiillen hat, das sind Fragen von
hochster Aktualitit.

Ganz sicher hat sich das schulische Curriculum im Zuge von Globalisierung zu
indern, zu erweitern und neu zu akzentuieren. Besondere Handlungserfordernis-
se bringt indes die Zusammensetzung der Schiilerschaft mit sich. So ist darauf
hinzuweisen, dass hierzulande jedes dritte Grundschulkind einen Migrationshin-
tergrund hat. Hier stellt sich zum einen die Aufgabe, den doppelten Erforder-
nissen von Multilingualitit und Literalitit Rechnung zu tragen. Zum anderen
gilt das in vergleichbarer Weise fiir Multikulturalitit und Hineinwachsen in eine
demokratische Zivilgesellschaft. Denn zu beriicksichtigen ist, den Kindern und
Jugendlichen in ihrer sprachlichen und kulturellen Individualitit mit Achtung
und Respekt zu begegnen und sie zugleich sprachlich und kulturell fiir ein selbst-
verantwortliches Leben und fiir eine miindige Teilhabe in einer hoch entwickelten
Wissensgesellschaft zu befihigen.

Fir den durch die Nutzung digitaler informations-, kommunikations- und
steuerungstechnischer Méglichkeiten in Lebens-, Lern- und Arbeitswelt hervor-
gerufenen Wandel stehen die Begrifte digitale Transformation, digitale Revolution
oder kurz: Digitalisierung. Weitreichende Verinderungen zeigen sich in Politik,
Wirtschaft, Kultur und Bildung. ,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK, 2016) ist
die Formel fiir die Herausforderungen in Schule und Unterricht. Denn

»durch die Digitalisierung entwickelt sich eine neue Kulturtechnik — der kompetente
Umgang mit digitalen Medien —, die ihrerseits die traditionellen Kulturtechniken Le-
sen, Schreiben und Rechnen erginzt und verindert®. (KMK, 2016, S. 12)

Damit ist Bildung in der digitalen Welt nicht mehr nur eine irgendwie geartete
schulische Erweiterungsaufgabe, sondern integraler Bestandteil aller Unterrichts-
ficher (KMK, 2016).

Neben digitalen Medien (fiir Information und Kommunikation) haben digitale
Werkzeuge eine zunehmende Bedeutung. Digitale Werkzeuge, die mittels Rech-
ner, Laptops, Tablets oder Smartphones verfiigbar gemacht werden, sind (Anwen-
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dungs-)Programme (so genannte Tools oder Apps), die titigkeitsunterstiitzende
Angebote darstellen. Sie lassen sich in vielfiltiger Weise auch fiir das Lernen ein-
setzen.

Unumginglich ist eine entsprechende technische Ausstattung aller Schulen. Da-
bei ist eine offene Frage, wie die Aktualisierung der Ausstattung angesichts der
auflergewShnlichen Innovationsgeschwindigkeit bewiltigt werden kann. Glei-
chermaflen gilt das fiir die technische Ausstattung im individuellen Besitz von
Lehrenden und Lernenden. Und die Verinderungen betreften nicht nur die Hard-
ware, sondern auch die Software. Lehrerinnen und Lehrer stehen vor betrichtli-
chen Entwicklungsaufgaben. Sie miissen sich einarbeiten, miissen den Einsatz von
Medien und Werkzeugen didaktisch und methodisch so aufbereiten, dass Schiile-
rinnen und Schiiler zu einem verstindigen Umgang gelangen, der, wie erwihnt,
integraler Bestandteil des Unterrichtsfachs sein soll und sich an verpflichtenden
Zielen von Bildung und Erziehung zu orientieren hat.

Zum Verstindnis der digitalen Welt bedarf es neben der entsprechenden Bildung
in allen Fichern eines spezifischen Zugangs in einem eigenen Fach: Informatik.
Gilt es, eine verpflichtende informatische Bildung mit dem Anspruch der Er-
schliefung der digitalen Welt und der Vorbereitung auf sie zu sichern, ist das Fach
Informatik zustindig und unersetzbar.

»Wer machte, dass zukiinftige Generationen (...) kompetent in der Welt agieren und
diese aktiv mitgestalten, der muss sie in Informatik genauso selbstverstindlich ausbilden
wie in Physik, Chemie oder Biologie.“ (Brinda, 2017, S. 185)

Zugleich sieht sich die Schule mit einer durch digitale Medien und Werkzeuge au-
Berschulisch geprigten Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen konfrontiert,
die zudem durch eine kaum iiberschaubare Vielfalt gekennzeichnet ist. Die durch
gesellschaftliche Einfliisse hervorgerufene Heterogenitit einer gewissermaflen per-
sonlichen digitalen Welt ist eine weitere grofle Herausforderung fiir Schule und
Unterricht.

1.2 Diversitit und Inklusion

Kinder und Jugendliche sollen bei aller Unterschiedlichkeit einen gleichberechtig-
ten (und barrierefreien) Zugang zu Schulen haben. Das ist das Grundprinzip der
inklusiven Schule. Inklusion wird als gesamtgesellschaftliche Aufgabe verstanden,
die darauf gerichtet ist, Diversitit (zumeist synonym benutzt zu Vielfalt, auch zu
Heterogenitit und Unterschiedlichkeit) anzuerkennen.

Im schulischen Kontext bedeutet Inklusion gemeinsames Lernen von Schiilerin-
nen und Schiilern. Dabei werden sie hinsichtlich verschiedener Unterstiitzungs-
bediirfnisse mit individuell angepassten MafSnahmen geférdert. Ein Bedarf kann

in den Forderschwerpunkten Lernen, emotionale und soziale Entwicklung, Spra-
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che, geistige Entwicklung, kérperliche und motorische Entwicklung, Sehen und
Horen bestehen.

Schulen erhalten dafiir eine zusitzliche finanzielle und personelle Ausstattung. Als
besonders wichtig gilt indes die pidagogische Haltung, die Diversitit von Men-
schen in einem iiber die schulrechtlich festgelegten Unterstiitzungsbediirfnisse
hinausgehenden Sinn als Bereicherung wertzuschitzen.

Inklusive Bildung ist eine dauerhafte Aufgabe. Fortwihrend geht es darum, dass
Menschen im gesellschaftlichen Leben immer weniger diskriminiert werden und
immer mehr partizipieren (Heinrich, Urban & Werning, 2013). Fiir das, was in
Schulen zu leisten ist, bedarf es entsprechend qualifizierter Personen mit speziellen
beruflichen Kompetenzen. Das pidagogische Personal einer Schule wird folglich
aus multiprofessionellen Teams zusammengesetzt sein. Darin liegt eine wesentli-
che Bedingung dafiir, dass Inklusion als grundlegender Umgang mit Diversitit
(Hauenschild, Robak & Sievers, 2013) verwirklicht werden kann.

1.3 Mehrsprachigkeit und Literalitiit

Mehrsprachigkeit ist Ausdruck der Vielfalt von Sprachen. Weltweit gesehen iiber-
wiegt Mehrsprachigkeit sowohl in den Verfassungen der Staaten als auch im Alltag
der Menschen. Dagegen besteht (bei Anerkennung von Minderheiten mit ihren
Sprachen) in Deutschland das Selbstverstindnis von Einsprachigkeit. Gleichwohl
herrscht auch hierzulande eine iiberaus verbreitete Mehrsprachigkeit. Daraus erge-
ben sich Anforderungen an das Bildungswesen. In Schulen betrifft dies nicht nur
den Deutschunterricht und den Unterricht in Fremdsprachen, sondern alle Un-
terrichtsficher. Und es ist auch nicht allein mit zusitzlichem Unterricht (Deutsch
als Fremdsprache, Deutsch als Zweitsprache, Deutsch als Bildungssprache) oder
einem sprachsensiblen Fachunterricht getan. Zwar ist eine gemeinsam geteilte
Verstindigungssprache unabdingbar. Sprachkompetenz geht jedoch iiber Miind-
lichkeit (Oralitit) deutlich hinaus. Selbstverstindlich muss auch der besondere
Wert von Mehrsprachigkeit fiir Individuum und Gesellschaft erhalten bleiben.
Recht dauerhaft ist in Deutschland ein durchaus nennenswerter Analphabetis-
mus. Zwei Millionen Erwachsene im Erwerbsalter gelten als totale, 7,5 Millionen
als funktionale Analphabeten. Das sind mehr als 14 Prozent der Erwachsenen im
Erwerbsalter. Mit den Defiziten im Lesen und Schreiben fehlt den betroffenen
Menschen die Basis fiir Kultur und Bildung. Aber auch die jungen Menschen ver-
fiigen zahlreichen Leistungsstudien iiber Sprachkompetenz zufolge nicht durch-
weg iiber einen fiir ihre persénliche und berufliche Entwicklung erforderlichen
Stand an Schriftlichkeit (Literalitit).

Literaliit ist fiir kulturelle Prozesse und kognitive Prozesse von hoher Bedeutung.
Komplexes Denken (wie Abstrahieren oder Formalisieren) erfolgt auf der Basis
von Fihigkeiten zur Wahrnehmung und zum Gebrauch von Schrift- und Zei-
chensystemen. Literalitit ist die Grundlage fiir das Erkennen von Zusammenhin-
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gen unterschiedlichster und komplexester Art, ebenso fiir Fihigkeiten zur Ana-
lyse, Reflexion und Metakognition. Die Schrift- und Zeichensprache stellt nicht
nur Kommunikations-, sondern zudem auch Speicherwerkzeuge bereit.
Literalitit hat folglich ein zentrales Ziel von Schule zu sein. Und mit der Ver-
wendung des Begriffs Literalitit erhilt ein wesentliches Merkmal der spezifischen
schulrelevanten Sprache die gebiithrende Aufmerksamkeit, nimlich ihre ,Schrift-
formigkeit“. Diese ist die wesentliche Hiirde bei der Erlangung von Kompetenz
im Sinne kognitiv basierter schulischer Fihigkeiten. Mit ,Schriftférmigkeit* sind
die allgemeinen Merkmale von Fach- oder Berufssprachen angesprochen, zu de-
nen die Sprache der Schule zu rechnen sind.

»Schulische Kommunikation hat auch dann, wenn sie sich miindlich vollzieht, tenden-
ziell die konzeptionellen Merkmale der Schriftlichkeit. Sie ist situationsentbunden, ar-
beitet stark mit symbolischen und kohirenzbildenden Redemitteln und mit komplexen
Strukturen.” (Gogolin & Schwarz, 2004, S. 836)

Wer mehrsprachig aufwichst, lernt im frithen Kindesalter Sprachen zumeist mii-
helos. Anders ist es mit dem Erlernen einer Fremdsprache im Schulalter. Hier ist

der Aufwand grofler und der Erfolg geringer. Und fiir Literalitit gilt:

»Je frither Kinder mit schriftspezifischen Handlungskontexten zu tun bekommen und
je frither eine direkte, auf den Entwicklungsstand bezogene schrift- und schreibspezifi-
sche Férderung einsetzt, desto besser. Die Grundschule legt hier alle Fundamente der
Literalitit.” (Feilke, 2001, S. 38)

2 Professionalisierung durch berufsfeldorientierte Wissenschaft
und Forschung

Die Universitit des 21. Jahrhunderts ist der Trias Lehre, Forschung und Gesell-
schaft verpflichtet (Elkana & Klépper, 2012). Das gilt insbesondere fiir die zentra-
le Aufgabe Lehrerbildung. Lehrerbildung gehort in die Mitte der Universitit. Sie
ist eine bedeutsame Kenngrof3e in der strategischen Ausrichtung einer Universitit.
Durch eine qualititsvolle Lehrerbildung sorgt die Universitit selbst — jedenfalls
mittelbar — fiir Voraussetzungen, um spiter ausgezeichnet vorgebildete, das heifit
schulisch hervorragend vorgebildete Studentinnen und Studenten in allen Studi-
engingen zu erhalten. Lehrerbildung hat sich daher an hohen wissenschaftlichen
Standards auszurichten.

2.1 Profession

Ist der Beruf von Lehrerinnen und Lehrern eine Profession? Gibt es ein klares und
konturiertes Berufsprofil? Bestimmen Aufgabe im Bildungswesen und Erfiillung
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im staatlichen und gesellschaftlichen Kontext das Berufsbild? Ist das Berufsbild
durch den Status und das Selbstverstindnis, ist es durch titigkeitsfeldorientierte
Wissenschaft und Forschung geprigt? Existieren akzeptierte berufliche Standards?
Ist die Ausbildung iiber die Phasen Studium und Vorbereitungsdienst hinweg an
einheitlichen Anspriichen ausgerichtet?

Die Verinderungen der letzten Jahre geben Anlass, wenn auch nicht von einem
in der Breite bestehenden Selbstverstindnis (Terhart, 2011), doch zumindest von
einer gewissen Entwicklung zu einem Berufskonzept zu sprechen. Dieses ist nicht
nur durch das Bedeutungsvolle, das Anspruchsvolle und das Verantwortungsvol-
le des Berufs, sondern auch durch den grundlegenden Aufbau und die stindige
Aufrechterhaltung und Erweiterung des beruflichen Wissens und Kénnens mit
wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen gekennzeichnet.

Lehrerinnen und Lehrer sollen in Schule und Unterricht nach wissenschaftlichen
Erkenntnissen handeln. Das fordern die Standards fiir die Lehrerbildung (KMK,
2004). Grundlegend ist in diesem Sinne die Ausrichtung auf titigkeitsfeldbezo-
gene Wissenschaft und Forschung. Die programmatisch zum Ausdruck gebrachte
Professionalisierung fiir den Schuldienst hat sich folglich insbesondere an Bil-
dungs-, Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung sowie an Schul- und Professions-
forschung zu orientieren.

Zu erweitern sind dazu Fihigkeiten von Lehramtsstudierenden und Lehrkriften
im Vorbereitungsdienst im Umgang mit Forschung. Forschung ist das Mittel, das
Berufsbild von Lehrkriften als einer Profession zu schirfen. Die wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit Fragen des Titigkeitsfeldes schafft fiir Wissen, Kénnen
und Wollen ein ausgewiesenes Maf§ an Fundierung und Absicherung.

Die Leitlinien Berufsfeldbezug, Forschung und Entwicklung verbinden Theorie
und Praxis. Sie sorgen fiir Zusammenfiihrung und Kontinuitit der Lehrerbil-
dungsphasen. Lehramtsstudierende, Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst und Lehr-
krifte im Beruf haben damit eine wissenschaftsorientierte Sicht, die fiir berufli-
ches Handeln durchgingig von Bedeutung ist. Die permanente Fortentwicklung
einer forschungsbezogenen Reflexion schulischer und unterrichtlicher Prozesse ist
Ausdruck einer gezielten Professionalisierung.

Durch die Wahrnehmung einer zentralen gesellschaftlichen Aufgabe auf der Ba-
sis eines substantiellen wissenschaftlichen Verstindnisses wird ein bestimmendes
Kennzeichen des Berufs von Lehrkriften deutlich. Prestige und Wirkung profi-
teren davon. All das trigt dazu bei, dass der Beruf Anerkennung als Profession
findet.

Somit lisst sich sagen: Lehrerinnen und Lehrer iiben nicht nur einen durch An-
spruch und Bedeutung geprigten Beruf aus — wofiir sie eine ausgewiesene Exper-
tise bendtigen. Sie arbeiten auch im Bewusstsein persénlicher und sozialer Ver-
antwortung — wofiir sie eine wissenschaftlich und zivilgesellschaftlich fundierte
Professionalitit bendtigen.
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2.2 Evidenzbasierung

Infolge der empirischen Wende hat die Evidenzbasierung Einzug in die Pida-
gogik gehalten. Ideen und Konzepte bieten ohne empirische Fundierung in der
Bildungs-, Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung sowie in der Schul- und Profes-
sionsforschung keine ausreichende Sicherheit fiir Handlungen und Entscheidun-
gen in Schule und Unterricht. Das bedeutet, dass die Lehrerausbildung sich selbst
an Evidenzbasierung auszurichten und angehenden Lehrkriften ein evidenzba-
siertes Professionswissen zu vermitteln hat.

Eine derartige Forderung darf indes nicht unkritisch erhoben werden. Zu beriick-
sichtigen sind der jeweilige Stand wissenschaftlicher Erkenntnisse sowie deren
Aussagekraft, Giiltigkeit und Reichweite. Unumginglich sind also Interpretation
und Priifung vor der Anwendung im Einzelfall. Und dies gilt es zu lernen. Somit
gehoren eine Einfithrung in wissenschaftliche Vorgehensweisen und Methoden
sowie ein entsprechendes forschendes titigkeitsfeldbezogenes Lernen zum festen
Bestandteil von Studium und Vorbereitungsdienst.

Man mag in der deutlichen Bezugnahme auf Bildungs- und Berufsforschung so-
gar einen mehr oder weniger ausgeprigten Wandel der Lehrerbildung sehen. Kri-
terien fiir Konzeptanalyse, Prozessanalyse und Wirkungsanalyse zum Unterricht
sind nicht an Idealvorstellungen orientiert, sie sind empirisch gestiitzt.

Das berufliche Handeln von Lehrerinnen und Lehrern ist bestimmt durch die
nicht auflgsbare Einheit von einer an Wissenschaft und Forschung orientierten
Reflexionskompetenz und einer an Berufsfihigkeit und Berufstiichtigkeit orien-
tierten Handlungskompetenz. Professionalitit und Expertise im Berufsfeld Schu-
le setzen demgemif eine besonders ausgeprigte Bereitschaft voraus, sich durch
Wissenschaft zu bilden und zugleich an seinem personlichen Kénnen zu arbeiten.
Und auch dies ist zu betonen: Berufliches Handeln erfordert Professionalitit und
Expertise, die sich nicht beliebig ersetzen lassen.

2.3 Berufsfeldbezug und Forschungsorientierung

Der Berufsfeldbezug in der Lehrerbildung bedeutet nicht, statt einer forschungs-
orientierten eine berufsorientierte Qualifizierung zu betreiben. Vielmehr geht
es um eine berufsfeldbezogene forschungsorientierte Professionalisierung. Denn
bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Erkenntnisse sollen den Weg in
die Schule finden und einen Beitrag fiir Weiterentwicklungen in Schule und Un-
terricht leisten (Doff & Sjuts, 2017). Es geht somit nicht um eine Vorbereitung
auf eine berufliche Aufgabe in einem engeren Sinn, sondern um eine weit ge-
fasste Professionalisierung fiir eine verantwortungsbewusste Wahrnehmung einer
offentlichen Aufgabe.

Dazu gilt es, bestimmte Lerngelegenheiten in der Lehrerausbildung nutzungsin-
tensiver werden zu lassen. Als Leitlinien der Bereitstellung passender Lerngelegen-
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heiten bieten sich Forschung, Entwicklung und Berufsfeldbezug an. Lerngelegen-
heiten sind dann so zu gestalten, dass sie theoriegeleitetes Perzipieren, Analysieren
und Strukturieren mit Ausrichtung auf berufliche Verwertung erméglichen. Als
Gegenstand eignen sich Lern- und Unterrichtsituationen sowie Lernvorginge
und -ergebnisse, die in einem forschenden Lernen erfasst und bearbeitet werden.
Insbesondere konnen Fihigkeiten ausgeprigt werden, Lehren und Lernen sys-
tematisch und kategorisiert wahrzunehmen, Situationen des Titigkeitsfeldes zu
analysieren und zu reflektieren, Handlungssituationen zu entwerfen und zu ver-
gleichen, Adaptivitit und Flexibilitit gedanklich zu entwickeln und zu erproben
sowie Entscheidungen zu treffen und zu begriinden.

Das berufsfeldbezogene forschende Lernen schafft nachdriickliche Lerngelegen-
heiten, aus denen durch die analytische Auseinandersetzung mit einer berufli-
chen Standardsituation eine professionelle Kompetenz fiir ein spiteres Handeln
erwichst. Zugleich bildet es die Voraussetzung fiir eine berufslange Weiterent-
wicklung der eigenen Professionalitit.

3 Externer Kommentar

Die bisherigen Ausfiihrungen — also die Darlegungen iiber die Vielfalt als beson-
derer Ausdruck von Komplexitit in Schule und Unterricht und die Uberlegungen
zur Professionalitit als Voraussetzung zur Bewiltigung von Komplexitit — dienen
dazu, den Standpunkt der Betrachtung fiir die nun folgenden Kommentierungen
iiber Ansitze und Konzepte der Universitit Jena deutlich werden zu lassen.

3.1 Internationalitiit

Im Zentrum des Beitrags ,,Crossing Boundaries: Internationalisierung der Lehrer-
bildung an der Universitit Jena — Konzeption, Evaluation, Perspektiven® steht ein
neues Studienelement, das Praxissemester im Ausland. Damit kann im Rahmen
des bestehenden Praxissemesters internationale Mobilitit Gestalt annehmen.

Die Konzeption des Praxissemesters im Ausland ist durch durchdachte Ziele,
Mafinahmen und Strukturen gekennzeichnet. Implementation, Akzeptanz und
Sichtbarkeit werden durch das etablierte und anerkannte Praxissemester begiins-
tigt. Einbettung, Begleitung sowie Vor- und Nachbereitung sind einsichtig.
Einige Erfolge kann das Projekt bereits verzeichnen. Sie liegen im Aufbau eines
Schulpartnernetzwerks im Ausland wie eines institutionellen Unterstiitzungs-
systems und in einer nennenswerten Anzahl von Lehramtsstudierenden, die das
Angebot bereits genutzt haben. Erkennbar ist das besondere Potenzial fiir eine
professionsbezogene, persénliche und interkulturelle Kompetenzentwicklung.
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Weitere struktur- und profilbildende Mafinahmen sind in Gang bzw. in Vorbe-
reitung. Sie betreffen die Steigerung erwiinschter Effekte, die Sicherstellung der
formellen und institutionellen Rahmenbedingungen, die abgestimmte Einfiigung
in das Lehramtsstudium, die Gewihrleistung von Nachhaltigkeit sowie die beglei-
tende Erforschung des Projekts in mehrfacher Hinsicht.

Die Evaluation der verschiedenen Bestandteile des Praxissemesters im Ausland ist
weitreichend angelegt. Ergebnisse aus der Befragung der ersten beiden Kohorten
liegen vor. Angesichts des geringen Umfangs sind sie indes noch wenig belastbar.
Auch zur Fortfithrung und Weiterentwicklung des Praxissemesters im Ausland be-
stehen schon gezielte Uberlegungen. Sie richten sich auf Anschlussméglichkeiten
im Studium und dariiber hinaus sowie auf ein elaborierteres Evaluationsdesign.
Von Bedeutung scheint, von auffen betrachtet, Folgendes zu sein:

Die Wirksamkeit des Praxissemesters im Ausland hiingt von der Verbindung mit
anderen Studienelementen ab. Hier ist die fachwissenschaftliche, fachdidaktische
und bildungswissenschaftliche Beteiligung bei der Vor- und Nachbereitung von
hohem Rang, um Internationalitit und Interkulturalitit reflektiert und systema-
tisch zu erfassen, um durch ein spezifisches berufsfeldbezogenes forschendes Ler-
nen wihrend des Praxissemesters im Ausland einen vertieften persénlichen Zuge-
winn zu gewihrleisten.

Die Transfererwartungen sind hoch. Dazu zihlt, fiir Diversitit in der Schule gera-
dezu universell qualifiziert zu sein, und insbesondere, fiir die verschiedensten An-
forderungen von Multilingualitit und Multikulturalitit in der Schule umfassend
berufskompetent zu sein. Zu bedenken ist ebenso: Eine breite Auslandsmobilitit
von Lehramtsstudierenden fiihrt nicht direkt zur Vielfalt in Sprache und Kultur
in der Zusammensetzung von Lehramtsstudierenden bzw. Lehrkriften.

Fiir die Begleitforschung kénnten Maglichkeiten von Kompetenzfeststellungen
noch mehr erwogen werden. Zu priifen ist, in welchem Mafle geeignete Evalu-
ationsinstrumente fiir den Bereich interkultureller Kompetenz weiterhin zu ent-
wickeln sind.

Systematisch organisierte Praxissemester und Praxisphasen im Ausland im Rah-
men des Lehramtsstudiums sind deutschlandweit nicht allzu verbreitet. Hinzu
kommt, dass die foderale Struktur des Bildungswesens viele Hemmnisse fiir eine
einigermaflen kohirente Professionalisierung enthilt. Daraus folgt die Wichtig-
keit, dass zwischen den Standorten, an denen Praxisphasen im Ausland wihrend
des Lehramtsstudiums méglich sind, ein kooperativer Austausch stattfindet und
dass aus der Zusammenarbeit modellhafte Ergebnisse gewonnen werden.
Hervorzuheben ist, dass die Universitit Jena mit dem Praxissemester im Ausland
ein akzentuiert konzipiertes Studienelement anbietet, das zur weiteren Profilie-
rung im Lehramtsstudium beitrigt und dem Anspruch an Internationalisierung
auf beispielgebende Weise Rechnung trigt.
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3.2 Inklusion

Der Beitrag , Fit fiir Inklusion?! Entwicklung und Erprobung curricularer Baustei-
ne fiir das Lehramtsstudium® legt dar, in welcher Weise sich die Universitit Jena
dem Thema Inklusion mit einer eigenen Konzeption stellt. Ganz ausdriicklich ist
diese fiir das Lehramtsstudium entwickelte Konzeption auf Professionalisierung
ausgerichtet. Dazu gehort, dass angehende Lehrkrifte fiir inklusive Bildung ein
unverzichtbares grundlegendes Professionswissen bereits im Studium erwerben
und dass sie schon dort Lerngelegenheiten erhalten, die ihnen zielgerichtete indi-
viduelle Professionsprozesse erméglichen. Mit dem grundlegenden Ansatz, Studi-
enbestandteile zur Inklusion in der ganzen Breite des Lehramtsstudiums anzusie-
deln, erhalten Ziele im Hinblick auf eine spitere multiprofessionelle Kooperation
den erforderlichen Stellenwert.

Die Anspriiche einer berufsfeldbezogenen forschungsorientierten Professionalisie-
rung finden insgesamt auf iiberzeugende Weise Berticksichtigung. Hier bietet das
etablierte Praxissemester besonders giinstige Bedingungen.

Der bisherige Umfang an Studienanteilen zur Inklusion ist — auch in der Selbst-
einschitzung — noch beschrinkt. Daraus erwachsen Aufgaben fiir die Zukunft. So
gilt es, die bisherigen Schwerpunkte im Inhalt (wie Adaptivitit und Prozessdiag-
nostik) sowie in den Methoden (wie Recherchen und Fallanalysen) zu evaluieren
und zu erweitern. Ganz besonders ist die fachdidaktische Beteiligung auszuwei-
ten. Und selbstverstindlich sind alle Studienanteile zu einer kohirenten Konzep-
tion zu verkniipfen — ganz im Sinne von Inklusion als Querschnittsaufgabe.
Herauszustellen ist der in der Konzeption deutlich gewordene Anspruch, ange-
hende Lehrkrifte darauf vorzubereiten, dass sie in einer inklusiven Schule titig
sein werden, die von ihnen eine entsprechende professionelle pidagogische Hal-
tung verlangt, ebenso eine Beteiligung im Fachunterricht und nicht zuletzt eine
abgestimmte und enge Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams.

3.3 Sprache

Der Beitrag ,,Sprache im Fachunterricht. Videobasierte Analysen von miindlicher
Wissensvermittlung und -aneignung im Schulunterricht bietet einen genauen
Einblick in die Bedeutung von Sprache fiir Lehr-Lern-Prozesse und zugleich in
die Bedeutung von Forschung fiir den Aufbau beruflicher Kompetenz mittels
wissenschaftlicher Untersuchungen und Analysen. Der Wert des Beitrags liegt in
der Beispielhaftigkeit der vorgestellten empirischen Studie iiber einen begrenzten
Unterrichtsgegenstand im Fach Biologie unter dem Blickwinkel von schriftlicher
Sprache im Schulbuch und miindlicher Sprache im Unterricht.

Im Mittelpunkt steht die genaue und griindliche Analyse eines knappen Schul-
buchauszugs und eines kurzen Unterrichtstranskripts im Rahmen des vorab dar-
gelegten zugrundeliegenden Forschungsstandes. Ein solches wissenschaftlich fun-
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diertes Vorgehen demonstriert exemplarisch einen beruflichen Standard. Diesen
Standard sollten angehende Lehrkriifte im Lehramtsstudium erwerben, selbstver-
stindlich auch nachweisen und im Vorbereitungsdienst in den vorgeschriebenen
schriftlichen Arbeiten unter Beweis stellen. Damit kiime der Anspruch des beruf-
lichen Handelns nach wissenschaftlichen Erkenntnissen zur Geltung.
Herauszustellen ist die forschungsmethodische Anlage mit verschiedenen zuein-
ander passenden Vorgehensweisen (sprachwissenschaftliche Analysen von Schul-
buchtexten, sprachwissenschaftliche Analyse videobasierter Unterrichtstranskrip-
te, quantitative und qualitative Auswertung).

Im Anschluss an diese Studie sind einige Fragen denkbar. Diese betreffen die
unmittelbare Umsetzung der Ergebnisse in didaktische und methodische Unter-
richtsarrangements, die Ubertragung der Erkenntnisse auf weitere Gegenstinde
des Faches und auf andere Ficher sowie naheliegende Konsequenzen fiir schuli-
sche Curricula und fiir Studien- und Ausbildungsbestandeteile in der institutionel-
len Lehrerausbildung.

Nicht nur im Lehramtsstudium, sondern ebenso im Vorbereitungsdienst und im
Berufsalltag steht man vor der Frage, wie man nach vorgenommener Analyse den
Unterricht gestaltet, um der sprachbezogenen Heterogenitit der Lernenden ge-
recht zu werden, und vor den weiteren Fragen, in welcher Weise und in welchem
Mafle differenzierte und adaptive Lernmaterialien zu erstellen, in Arbeitsheften
bereitzustellen und ob nicht sogar verschiedenartige Medien einzusetzen sind.
Zu untersuchen ist, wie es gelingen kann, gewonnene Erkenntnisse auf das ge-
samte Unterrichtsfach (in allen Schuljahrgingen) zu iibertragen und daraus einen
jeweils verbindlichen Stand zu bestimmten schulischen Zeitpunkten abzuleiten,
und wie ein nutzbringender Transfer auf alle anderen Schulficher erfolgen kann.
Fiir die Lehramtsstudierenden und fiir die Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst sind
geeignete Lerngelegenheiten vorzusehen. Schliefllich soll erreicht werden, dass da-
raus iiber Erweiterung und Vertiefung eine verlissliche und dauerhafte berufliche
Kompetenz entsteht.

Die Schule hat zu entscheiden, welche auf konzeptionelle Schriftlichkeit bezo-
genen curricularen Bestandteile iiber alle Schuljahrginge hinweg festzuschreiben
und mit welchem Anspruchsniveau sicherzustellen sind.

Nicht zuletzt liegt ein besonderer Wert der Untersuchung von schriftlicher und
miindlicher Sprache zu einem schulischen Kontext in den weiterfithrenden Ziel-
setzungen: Studien zur Praxisforschung kénnen Erkenntnisinteressen und Folge-
rungen fiir die lehramtsspezifische Professionalisierung nach sich ziehen.

Studien in der dargestellten Art bieten ein Modell fiir eine analytische Ausein-
andersetzung mit einer beruflichen Standardsituation. So kann aus dem berufs-
feldbezogenen forschenden Lernen eine professionelle Kompetenz fiir ein spiteres
Handeln erwachsen.
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Fazit

Die vorgestellten Ansitze und Konzepte zur Lehrerbildung fiir eine pidagogische
Welt der Vielfalt leisten einen aussichtsreichen Beitrag fiir den Aufbau von Pro-
fessionalitit zur Bewiltigung komplexer beruflicher Anforderungen. Mehr und
mehr zeigen sich die Méglichkeiten von Forschung und Lehre, ein Riistzeug fiir
die beruflichen Herausforderungen von Vielfalt zu erarbeiten und bereitzustellen.
Eine wesentliche Gelingensbedingung bietet das Praxissemester, das als zentrales
Charakteristikum des Jenaer Modells der Lehrerbildung (Kleinespel, 2014) gilt.
Uberhaupt bietet das Jenaer Modell mit seinen profilbildenden Ansitzen giinstige
Voraussetzungen. Besonders zu erwihnen sind der Austausch der Perspektiven
der an der Lehrerbildung fachwissenschaftlich, fachdidaktisch und erziehungswis-
senschaftlich Beteiligten in der Universitit sowie die Kooperation der drei Leh-
rerbildungsphasen mit einer vertieften Qualifizierung der an der Lehrerbildung
mitwirkenden Lehrkrifte.

Ausdriicklich hervorzuheben sind die auf dem Jenaer Modell basierenden lin-
gerfristig angelegten Fortfiihrungen und Entwicklungen in der Gestaltung des
Lehramtsstudiums mit dem Ziel einer berufsfeldbezogenen forschungsorientier-
ten Professionalisierung unter Beriicksichtigung aktueller Erfordernisse von Indi-
vidualisierung, Pluralisierung und Globalisierung.

Dauerhaft zu beachten bleibt: Lehrerbildung als essentielle Aufgabe einer Univer-
sitit benotigt einen forschenden Habitus, einen identititsstiftenden Ort und eine
feste Struktur. Auch und gerade die Lehrerbildung erfordert die Einheit von Leh-
re, Forschung und Gesellschaft. Unabdingbar sind Anspruch und Erfolg. Studie-
rende des Lehramts sind darauf vorzubereiten, mit ihrer spiteren Berufstitigkeit
eine besondere Verantwortung in der Gesellschaft zu iibernehmen.
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k linkhardt An zahlreichen deutschen Hochschulen laufen seit
2015 Projekte zur Weiterentwicklung der Lehrer-
bildung. Vielerorts dhneln sich dabei Ziele und
Herausforderungen. Der Band stellt Zielstellungen

und Zwischenergebnisse des Entwicklungsprojekts
Professionalisierung von Anfang an im Jenaer Modell
der Lehrerbildung (ProfJL) vor, das in der ,,Qualitats-
offensive Lehrerbildung® gefordert wird.

Das Jenaer Projeki zielt zum einen darauf, die Kooperation
verschiedener Phasen und Akteure (aus den Fachdidak-
tiken und Fachwissenschaften, der Erziehungswissen-
schaft sowie aus der Praxis) zu verstarken. Zum anderen
reagiert das Projekt auf die Herausforderungen, die der
Lehrerbildung durch eine globalisierte, pluralisierte und
individualisierte Gesellschaft aufgegeben sind. Das Projekt
ist also im doppelten Sinn auf Vielfalt und die Uberwindung
von Grenzen in der Lehrerbildung angelegt. Damit weist es
auch Gber den Jenaer Kontext hinaus und erlangt Rele-
vanz fur die nationale und internationale Diskussion um
Lehrerprofessionalisierung. Entsprechend diskutieren im
Band renommierte Vertreter aus Wissenschaft und Praxis
die Beitrdge des Projekis.
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