GEFORDERT VOM

o HEIDELBERG
IR | Bresministerom HE SCHOOL OF

EDUCATION

' helEDUCATION JOURNAL

| Tran5d|SZ|pl|nare Stud|en zur Lehrerbﬂdung.

12| 201

Lehrerbildung im Spannungsfeld der Diskurse

HEIDELBERG

UNIVERSITY PUBLISHING






heiEDUCATION
neft1/2 | 2018 | JOURNAL

Lehrerbildung im | Transdisziplindre Studien
Spannungsfeld der Diskurse | zur Lehrerbildung

HEIDELBERG

UNIVERSITY PUBLISHING



heiEDUCATION Journal. Transdisziplinare Studien zur Lehrerbildung
Jahrgang 1| 2018

Editors
Beatrix Busse, Gerhard Harle

Assistant Editors
Kathrin Strobel (verantwortlich), Felix Heizmann

Editorial Board

Tobias Dorfler, Michael Haus, Cristian D. Magnus, Sebastian Mahner, Stefan
Nessler, Jorg Peltzer, Stefanie Samida, Christiane Wienand, Alexander Wohnig

Pédagogische Hochschule

UNIVERSITAT

HEIDELBERG HEIDELBERG
University of Education ZUKUNFT
SEIT 1386

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbiblio-
grafie, detaillierte bibliografische Daten sind im Internet Gber http://dnb.ddb.de abrufbar.

Dieses Werk ist unter der Creative Commons-Lizenz 4.0 (CC BY-SA 4.0)
BY _SA verdffentlicht. Die Umschlaggestaltung unterliegt der Creative-Commons-Lizenz
CC BY-ND 4.0.

Die Online-Version dieser Publikation ist auf den Verlagswebseiten von HEIDELBERG UNIVERSITY
PUBLISHING (http://heiup.uni-heidelberg.de) dauerhaft frei verfligbar (open access).
doi: https://doi.org/10.17885/heiup.heied.2018.1-2

© 2018. Das Copyright der Texte liegt bei den jeweiligen Verfasserinnen
und Verfassern.

ISBN 978-3-946054-96-2 (Print)
ISBN 978-3-946054-95-5 (PDF)
ISSN 2569-8524 (Print)

Die Heidelberg School of Education ist eine gemeinsame hochschultbergreifende Einrichtung der
Padagogischen Hochschule Heidelberg und der Universitat Heidelberg und wird Uber das Projekt
heiEDUCATION im Rahmen der gemeinsamen , Qualitatsoffensive Lehrerbildung” von Bund und

Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung geférdert.



Inhalt

Editorial

Gerhard Hérle und Beatrix Busse
Im Spannungsfeld der Diskurse
Pladoyer fiir eine streitbare Lehrerbildung

Jorg Kilian

Didaktische Sprachkritik im Alltag des Deutschunterrichts
Bericht aus einer Videostudie zur professionellen Kompetenz

von Deutschlehrkrdften bei der Bewertung sprachlicher Leistungen

Nicole Liike, Jessica Seider und Monika Fenn
Struktur und Inhalt des fachbezogenen Professionswissens
angehender Lehrkrafte in den Geisteswissenschaften

Joost Massolt und Andreas Borowski
Increasing the Perceived Relevance of University Physics
Problems by Focusing on School-Related Content Knowledge

Thomas Rey, Hendrik Lohse-Bossenz, Albrecht Wacker
und Vera Heyl

Adaptive Planungskompetenz bei angehenden Lehrkraften
in der zweiten Phase der Lehrerbildung

Befunde einer Pilotierungsstudie aus Baden-Wiirttemberg

47

75

929

127

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 3



Nicole Masanek
Vernetzung denken und vernetztes Denken
Eine empirische Erhebung im Rahmen von Kooperationsseminaren

Nina Preis und Katharina Kanitz
Multiprofessionelles Arbeiten in der Lehrerbildung
Strategien und Realisierungsformate

Melanie Radhoff, Magdalena Buddeberg und Sabine Hornberg
Inklusion in der Lehrerbildung im Spannungsfeld
unterschiedlicher Professionen

EXPERIMENT

Dorothee Brovelli und Antje Kley

Interdisziplinare Sichtweisen auf die Verschrankung von
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft
in Lehrerbildungscurricula

TRANSLATION

Beatrix Busse und Gerhard Harle
Discourse amid conflicting priorities

A case for contentious teacher education

4 heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018

151

175

197

221

237



Editorial

Editorial

Angesichts des aul3erordentlich grof3en Interesses an einer Veroffentlichung in der
neuen wissenschaftlichen Online-Zeitschrift heiEDUCATION journal. Transdisziplinéire
Studien zur Lehrerbildung erscheint die erste Ausgabe als Doppelnummer. In min-
destens zwei Heften pro Jahr publiziert das Journal deutsch- und englischsprachige
Beitrdge zu innovativen, relevanten und strittigen Themen aus allen Domanen
und Disziplinen der Lehrerbildung. Es wendet sich an Wissenschaftler/innen,
Studierende, berufstatige Lehrpersonen, in der Fort- und Weiterbildung Tatige
sowie an Bildungspolitiker/innen, bietet eine Plattform fur den interdisziplinaren
Austausch und férdert die Kommunikation Uber die Grenzen der Facher und
Institutionen hinweg.

Dem transdisziplindren und kritischen Konzept gemaf liegt der Themenschwer-
punkt dieses Heftes auf dem Spannungsfeld der Diskurse, in dem die Lehrerbildung
verortet ist und in dem sie ihre Antworten auf aktuelle und zukunftsorientierte
Fragen finden muss. Dies spiegelt sich auch im weiten, durchaus kontroversen
Horizont der Einzelbeitrage: Sie decken aus unterschiedlichen Fachperspektiven
und mit gegensatzlichen Forschungspositionen das Spektrum des vielseitigen
Diskurses ab, legen theoretisch-systematische wie auch praxisbezogene Ansatze
dar und regen zur weiterfUhrenden Diskussion an.

Im ersten Beitrag setzen sich die Herausgeber der Zeitschrift, Gerhard Harle
und Beatrix Busse, programmatisch mit dem Leitthema einer ,streitbaren
Lehrerbildung' Im Spannungsfeld der Diskurse auseinander. Sie widmen sich den
Herausforderungen, denen die Lehrerbildung sich insbesondere dann zu stellen
hat, wenn man sie pointiert aus der Fachbezogenheit heraus denkt. AuRerdem
skizzieren sie den Bildungsanspruch, dem sie gerecht werden muss, und ver-
anschaulichen diese Uberlegungen mit Beispielen aus dem spezifischen Heidel-
berger Ansatz zur Verschrankungsthematik und zur Digitalisierung. Um die Inter-
nationalisierung der Lehrerbildung zu beférdern, erscheint dieser Beitrag unter
der Rubrik Translation auch in englischer Sprache.

Jorg Kilian prasentiert in seinem Aufsatz Didaktische Sprachkritik im Alltag des
Deutschunterrichts erste Ergebnisse einer kriteriengeleiteten Videostudie zur
professionellen Kompetenz von Deutschlehrkraften bei der Bewertung sprach-
licher Leistungen. Wie Struktur und Inhalt des fachbezogenen Professionswissens an-
gehender Lehrkrifte in den Geisteswissenschaften am Beispiel der Facher Deutsch

Harle, Gerhard; Busse, Beatrix; Strobel, Kathrin und Heizmann,

Felix (2018). Editorial. In: helEDUCATION Journal 1/2|2018, S. 5-7 .
https://dx.doi.org/10.17885/heiup heied 2018.182.23835 helEDUCATION Journal 1/2 | 2018 5
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und Geschichte beschaffen sein sollten, diskutieren auch Nicole Like, Jessica
Seider und Monika Fenn mit besonderem Augenmerk auf vernetzte Formen der
Hochschullehre. Der Frage, welche Art von Fachwissen Lehramtsstudierende als
relevant betrachten, gehen Joost Massolt und Andreas Borowski in ihrem Bei-
trag Increasing the Perceived Relevance of University Physics Problems by Focusing
on School-Related Content Knowledge nach. Sie haben fUr das Fach Physik unter-
sucht, wie sich die wahrgenommene Relevanz des universitaren Wissens durch
eine Fokussierung auf das erweiterte Fachwissen fur den schulischen Kontext
steigern lasst. Die Adaptive Planungskompetenz bei angehenden Lehrkrdften in der
zweiten Phase der Lehrerbildung, d. h. die Fahigkeit, den Unterricht auf die Voraus-
setzungen und BeduUrfnisse der jeweiligen Lerngruppe abzustimmen, steht im
Mittelpunkt einer empirischen Pilotierungsstudie, deren Ergebnisse Thomas Rey,
Hendrik Lohse-Bossenz, Albrecht Wacker und Vera Heyl zur Diskussion stellen.
Ebenfalls auf einer empirischen Erhebung griindet der Beitrag Vernetzung denken
und vernetztes Denken von Nicole Masanek, die erste Ergebnisse aus unterschied-
lichen Vernetzungskonzepten eines Kooperationsseminars vorstellt. Mit Lehr-
Lern-Formaten dieser Art befassen sich auch Nina Preis und Katharina Kanitz: In
Multiprofessionelles Arbeiten in der Lehrerbildung illustrieren sie, wie sich Studierende
im Sinne des ,forschenden Lernens’ mit der Arbeit in multiprofessionellen Teams
auseinandersetzen, um die reflexive Wahrnehmung der eigenen Rolle sowie die
Wertschatzung anderer Professionen zu starken. An inklusiven Settings in der
Schule und an der diesbeziglichen wissenschaftlichen Debatte beteiligen sich
unterschiedliche Fachdisziplinen und Berufsgruppen. Mit ihrem Aufsatz Inklusion
in der Lehrerbildung im Spannungsfeld unterschiedlicher Professionen rekonstruieren
Melanie Radhoff, Magdalena Buddeberg und Sabine Hornberg wichtige Inter-
aktionsprozesse in einem multiprofessionell angelegten Unterricht und deren Be-
deutung fur die individuelle Forderung von Schuler/innen.

Ein Spezifikum des heilEDUCATION Journals ist die Rubrik Experiment, die Raum fur
offenere Diskussionsformen und fur anwendungsbezogene Konzepte bzw. Be-
richte gibt. Ein themenspezifischer Beitrag bildet den Auftakt fur diese Rubrik: In
Weiterfihrung ihres Workshops zur Summer School 2017 der Heidelberg School
of Education fuhren die Physikdidaktikerin Dorothee Brovelli und die Amerikanis-
tin Antje Kley unter dem Thema Interdisziplindre Sichtweisen auf die Verschrédnkung
von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft in Lehrerbildungs-
curricula ein konstruktiv-streitbares Gesprach dartber, wie die Zusammenarbeit
zwischen den unterschiedlichen Studienbereichen der ersten akademischen
Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gestaltet werden sollte. In dieser inter-
disziplinaren Begegnung von geistes- und naturwissenschaftlichen Perspektiven,
empirischen und hermeneutischen Forschungsparadigmata sowie fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Sichtweisen vollzieht sich zugleich ein Bogen-
schlag zurtck zum Eréffnungsbeitrag des Heftes.

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018



Editorial

This is the beginning of the new scientific peer-reviewed online he/EDUCATION
Journal. Transdisciplinary Studies on Teacher Education. It consists of two issues. At
least twice a year the journal publishes - both in German and English - original
research onteacher education, anditaddresses current, relevantand controversial
topics in teacher education from different domains and disciplines. It is targeted
at scientists, students, teachers, as well as agents active in vocational training and
from educational policy-making. It offers a platform for interdisciplinary exchange
across the boundaries of subjects and institutions.

In line with the transdisciplinary and critical approach of this journal, the focus
of the first issue is on the tensions and possible contradictions between various
discourses which teacher education has entered and in which it has to find
solutions to current and future social challenges. Hence, the thematic range of
the papers included is diverse and not free from controversy: With their distinct
disciplinary perspectives and often equally controversial research agendas they
cover the dynamic and wide spectrum of possible discourses that characterise
teacher education. At the same time, they present systematic and applied
methodologies and approaches and serve to stimulate further discussion in the
field.

A specific feature of the heiEDUCATION Journal is the section Experiment whose
purpose is to offer space for open forms of discussion, for the presentation of
practical concepts and reports on specific applied projects. The section Translation
furthers the internationalisation of teacher education in a special way. Authors are
given the opportunity to complementarily publish their contributions in German
or English.

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 7






Gerhard Hdrle und Beatrix Busse

Im Spannungsfeld der Diskurse

Pladoyer fur eine streitbare Lehrerbildung

Erziehung wdre sinnvoll Gberhaupt nur als eine zu kritischer Selbstreflexion.
(Theodor W. Adorno: Erziehung nach Auschwitz [1966/ 1986], S. 676)

Zusammenfassung. Der Stellenwert der universitaren Lehrerbildung, die so-
genannte ,Erste Phase’, hat in der jingeren Vergangenheit zunehmend an Be-
deutung gewonnen, wozu die Erkenntnis beitragt, dass Lehrerinnen und Lehrer
in der digitalisierten Welt von heute zu den wichtigsten Vermittlern von ,Bildung
fur alle’ gehoren. In Widerspruch zu dieser herausragenden Rolle steht die relativ
geringe Anerkennung, die der Profession und der Professionalisierung von Lehr-
personen zukommt, zumal auch die Frage hochst strittig ist, was Uberhaupt
,8ute Lehrer/innen’ ausmacht. Unser Beitrag setzt sich sowohl unter historischer
als auch unter systematischer Perspektive mit den Herausforderungen aus-
einander, vor denen die Lehrerbildung in Deutschland steht. Sie speisen sich
zum einen aus zahlreichen immanenten Dilemmata und bisweilen ideologisch
gefuhrten Diskussionen Uber die universitare Lehrerbildung im Allgemeinen
und Uber deren Leitdisziplinen’ im Besonderen: den Fachwissenschaften,
den mit ihnen korrespondierenden Fachdidaktiken, den Erziehungs- bzw.
Bildungswissenschaften und dem Zusammenspiel all dieser Komponenten. Zum
anderen nehmen die Kontroversen dariUber einen breiten Raum ein, welche
Deutungshoheit (fach)wissenschaftlicher Bildung, Professionsorientierung und
Praxisbezug, welche Geltung den Leitbegriffen ,Bildung’, ,Wissen' (knowledge) und
,Kompetenz' und welches Gewicht den staatlichen Entscheidungen der Bildungs-
politik zukommt bzw. zukommen darf. Der Beitrag miindet in Uberlegungen, die
die Bedeutung der Lehrerbildung im 21. Jahrhundert mit konkreten Malinahmen
aus dem Projekt heiEDUCATION und dem Bildungskonzept der Heidelberg School
of Education veranschaulichen.

Schlusselworter. Leitdisziplinen der Lehrerbildung, Herausforderungen der
Lehrerbildung, Verschrankung, Kompetenz, Wissen, Bildung

Harle, Gerhard und Busse, Beatrix (2018). Im Spannungsfeld
der Diskurse. Pladoyer fUr eine streitbare Lehrerbildung.

In: helEDUCATION Journal 1/2[2018, S. 9-46 heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 9
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Gerhard Hdrle und Beatrix Busse

Discourse amid conflicting priorities

A case for contentious teacher education

Abstract. The role of teacher education at universities has become increasingly
important. It has been recognised that in our digitised knowledge society,
teachers will assume the role of major educational agents who ensure and realise
‘education for all. The teaching profession, however, has not yet gained the
reputation it deserves, and what makes a good teacher is a highly controversial
issue. This paper describes the multiple challenges faced by modern teacher
education from a historical and a systematic perspective. These challenges result
from disciplinary dilemmas and ideological debates over the status of teacher
education at the university level in general and over the agents that shape and lead
teacher education in particular: scientific disciplines, their didactics, educational
sciences or a combination of all three constituting pillars. They also result from
controversies over whether training in the (scientific) subject disciplines or an
orientation towards the teaching profession and its practical aspects should take
precedence. In addition, these challenges can be seen in fierce debates over how
to define the concepts of Bildung (a complex German term that we have translated
as education for the sake of brevity), 'knowledge’ and ‘competence’ in a meaningful
way. The complex status of teacher education is further aggravated by the fact
that (federal) educational policy-makers frequently come to divergent decisions.
The paper ends with a number of considerations that illustrate the importance of
teacher education using the hands-on measures of the heiEDUCATION project
and the overall concept of education of the Heidelberg School of Education.

Keywords. Leading disciplines in teacher education, challenges of teacher
education, interlacing and networking, competence, knowledge, education

10  helEDUCATION Journal 1/2 | 2018



Im Spannungsfeld der Diskurse

Herausforderungen und Dilemmata

Es gibt wenig Bereiche des offentlichen Lebens, die ahnlich stark von Ver-
werfungen und Widersprichen gekennzeichnet sind wie die (schulische) Bil-
dung. Das gilt nicht nur, aber doch in besonderem Mal3e fur die Bundesrepublik
Deutschland, die sich gleichermal3en den Dunkel einer ,Bildungsnation’ wie die
Peinlichkeit maroder Schulgebaude wie auch den Zynismus einer radikalen so-
zialen Bildungsselektion leistet (vgl. Chancenspiegel 2017; Bonefeld, Dickhauser
2018), obgleich es hierzulande Geld und Expertise zuhauf gabe, allen Heraus-
forderungen gerecht zu werden. Auch wenn wir die internationalen Rankings
der groRen Schulleistungsstudien fir mal3los Uberschatzt und den von ihnen
ausgeldsten Reformboom gelegentlich fur ,hektische Betriebsamkeit” halten
(Gaiser 2010, S. 385), haben sie doch insofern ihr Gutes, als sie auch eine breite
Offentlichkeit fur die Bedeutung und Verantwortung des Bildungswesens
sensibilisieren.

Naturlich muss Lehrerbildung hervorragend sein, weil ihr ein hervorragender
Stellenwert fur die Gegenwartund Zukunftunserer Gesellschaft, ja der Welt Gber-
haupt zukommt, wenn denn die zu bildende Lehrperson - wie Hannah Arendt
es sah - verantwortlich fur die Weitergabe des Weltwissens zwischen den Gene-
rationen und Mitgestalterin kunftiger Lebensentwtrfe und -moglichkeiten ist.
Aus solchen Erwartungen, die das Rollenbild ebenso aufwerten wie Uberhdhen,
lassen sich keine konkreten Anforderungen an die einzelne Lehrkraft ableiten.
Siesind vielmehr als generalisierter Idealtypus zu verstehen: Lehrer/innen haben
in exponierter Weise Teil an der Verantwortung fur das ,Werden des Kindes wie
flr den Fortbestand der Welt” (Arendt 2000, S. 266), zumal in der Moderne mehr
und mehr die Schule die genuin familidaren Aufgaben der Enkulturation an sich
gezogen oder auferlegt bekommen hat. Dieser Entwicklung zufolge durfe nie-
mand, der ,die Verantwortung fur die Welt nicht Ubernehmen will, [...] mithelfen,
Kinder zu erziehen”, denn seine Legitimitat und Autoritat beruhe einzig darauf,
dass er Uber diese Welt ,belehren kann” und fur sie ,die Verantwortung tber-
nimmt” (ebd., S. 270). Anders gesagt: Wer eine demokratische, weltoffene und
humane Gesellschaft will, muss der Heranbildung informierter, mundiger, zu
kritischem Denken wie moralischem Handeln fahiger Burgerinnen und Burger
die hochste Prioritat zuerkennen, fur Bildungsgerechtigkeit tiber die Schranken
der Herkunft hinweg kdmpfen und selbst vorbildhaft die Offenheit fur Fragen,
Herausforderungen und Widerspriche vorleben, an denen sich Bildung zu be-
wahren hat. Dass Schule dieser Ort vielfach nicht ist, sondern in ihr das grol3e
geistige und menschliche Engagement zahlloser Lehrerinnen und Lehrer und
die intellektuelle Neugier, Kreativitat und Lebendigkeit von Kindern und Jugend-
lichen oft genug im Gestrlupp der institutionellen Beharrungs- und Kontrollkrafte

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 11



Gerhard Hdrle und Beatrix Busse

verkimmern, gehort zu den Tragiken eines Schul- und Bildungssystems, dessen
Potentiale sich urspringlich einem emanzipatorischen Impetus verdanken
- dem des Aufbrechens ins Abenteuer der Freiheit: Denn ,sich bilden” sei, pos-
tuliert die kampferische Romantikerin Bettina von Armin 1843, ,nichts anders,
als frei werden” (von Arnim 1963, S. 93; vgl. Harle, Rank 2008, S. 3-4).

Deswegen ist es unabdingbar und lohnend, sich den zahlreichen Anstrengungen
auszusetzen, die sowohl mit den der Lehrerbildung inharenten Kontroversen als
auch mit dem Anliegen verbunden sind, ihr den gebihrenden Status im Wissen-
schaftssystem und im gesellschaftlichen Diskurs zuzuweisen. Erfolgreich kann
dies nur sein, wenn es mit der Wertigkeit, Griindlichkeit und Differenziertheit
einer anspruchsvollen und engagierten akademischen Diskussion geschieht,
in der man nicht von einer ,Innovation’ zur nachsten taumelt und dabei vor
lauter Veranderungseifer das eine oder andere Kind mit dem Bade ausschuttet.
Die Dilemmata sind vielgestaltig und in allen Bereichen der Lehrerbildung vi-
rulent, angefangen von der kleinsten institutionellen Einheit, dem ,Fach’, Gber
die grundlegenden wissenschaftlichen Positionierungen bis hin zu den Kon-
struktionen der eigentlichen Vermittlungswissenschaft, der Fachdidaktik. Diese
Widerspruche kritisch zu erdrtern bedeutet, sie als notwendige integrale Be-
standteile eines dialektischen Systems zu akzeptieren, dessen Prozesshaftigkeit,
Vielgestaltigkeit und UnabschlieRbarkeit keineswegs seine Schwachen, sondern
seine Gelingensbedingungen, namlich die Gelingensbedingungen von Bildung
selbst sind.

Ein Fach vielfach

Kein Fach ist einfach ein Fach. Im Bildungskontext ist ,das Fach’ von zumindest
drei wiederum in sich differenzierten Dimensionen gekennzeichnet, die ein-
ander erganzen, jedoch auch zueinander in Spannung stehen; sie scheinen alle-
samt im ,Fach’-Begriff auf. So tritt ,das Fach’ erstens mit seinem Doppelgesicht
als einerseits universitare,? andererseits schulische Einheit in Erscheinung - oft,
aber keineswegs immer unter derselben Bezeichnung, niemals allerdings in

1 Ahnlich formuliert Novalis im 25. Kapitel des Heinrich von Ofterdingen: ,Alle Bildung fiihrt
zu dem, was man nicht anders, wie Freiheit nennen kann, ohnerachtet damit nicht ein blo3er
Begriff, sondern der schaffende Grund alles Daseins bezeichnet werden soll.”

2 Wir beziehen die Qualifizierung ,universitar’ auf den akademischen Charakter, nicht auf die
Institution, und bezeichnen damit alle Bereiche der Lehreraus-, fort- und -weiterbildung, die
an wissenschaftlichen Hochschulen unterschiedlichen Typus’ angesiedelt sind bzw. von ihnen
verantwortet werden.

12 helEDUCATION Journal 1/2 | 2018



Im Spannungsfeld der Diskurse

der identischen Wirkungsbreite und -tiefe.® Zweitens prasentiert sich ,das Fach’
in seiner paarigen disziplinaren Gestalt als ,Fachwissenschaft’ und als ,Fach-
didaktik’; ihrem Verhaltnis zueinander, das durch eine schier untiberschaubare
Heterogenitat der Forschungspositionen und -methoden verkompliziert wird,
kommt eine besondere Bedeutung im aktuellen Diskurs der Lehrerbildung
zu. Und drittens schlieBlich dient ,das Fach’, der genuine Kristallisationspunkt
und Erméglichungsraum aller schulischen Bildungsprozesse, gleichermal3en
dem fachspezifischen Wissens- und Kompetenzerwerb wie der Bildung der In-
dividuen und ihrer je eigenen Personlichkeit. Dies gilt auch fur die profunde
wissenschaftliche Durchdringung in der universitdren Professionalisierung
von Lehrer/innen (vgl. Hericks 2007, 2017; Tenorth 1999). Kurz gesagt: ,Das
Fach’ist ein Prisma, in dessen Brechungen sowohl die Leistungen als auch die
Widerspriche dessen aufscheinen, was unter dem Leitbegriff der ,Bildung von
Lehrerinnen und Lehrern’ mit ihrer funktionalen Durchlassigkeit hin zu ,schuli-
scher Bildung' firmiert. Sie ist nicht einfach zu haben, sondern nur in einer steten
Auseinandersetzung mit ihren immanenten Dilemmata neu zu gewinnen.

Dieser bereits in sich zur Zersplitterung tendierenden Vielgestaltigkeit des Fachs
steht antagonistisch ein grofBes Konglomerat als vermeintlich geschlossene
Einheit gegenlber, das im Oberbegriff ,Bildungswissenschaften’ eine Vielzahl
von Teildisziplinen einschlieBt. |hr Zentrum bilden Erziehungswissenschaft
und (padagogische) Psychologie mit ihren konkurrierenden Auspragungen der
theoretisch-hermeneutischen und der quantitativ bzw. qualitativ empirischen
Forschungsparadigmata. Sie werden je nach Landesverordnung erganzt durch
Domanen wie Soziologie, Ethik und Politikwissenschaft sowie durch Quer-
schnittsthemen wie Inklusion und Mehrsprachigkeit.* Das Label ,Bildungswis-
senschaften’ halt somit Bereiche zusammen, die zwar in universitarer Hinsicht,
in der Regel jedoch nicht im Handlungsfeld Schule jeweils als Fach prasent
sind. Infolgedessen missen auch die in den bildungswissenschaftlichen Aus-
bildungsanteilen erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen im schulischen
Alltag im und durch den Fach-Unterricht wirksam werden, wenn sie Geltung

3 Namensidentisch sind beispielsweise universitare und schulische Facher wie Mathematik
oder Geschichte, differente Bezeichnungen tragen Facher wie Germanistik / Deutsch oder
Theologie / Religion, worin sich historische und nicht wissenschaftssystematische Gegeben-
heiten abbilden.

4 Die aktuelle Rahmenvorgabenverordnung fir alle Lehramtsstudiengdnge in Baden-Wurt-
temberg subsumiert unter den Begriff ,Bildungswissenschaften” folgende Disziplinen: ,Er-
ziehungswissenschaft, Psychologie und Soziologie", zudem ,die philosophischen, ethischen
und politikwissenschaftlichen Grundfragen der Bildung sowie die christlich-abendlandischen
Bildungs- und Kulturwerte” (Rahmen-VO KM 2015, passim). Aus den ihnen zugeordneten
ECTS-Anteilen sind im Wesentlichen auch Deutsch als Zweitsprache, Medienkompetenz und
-erziehung, Pravention, BNE und Inklusion zu erbringen.

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 13



Gerhard Hdrle und Beatrix Busse

erlangen sollen - eine Anforderung an (angehende) Lehrpersonen, die aul3er-
halb der Schulpraktika wenig BerUcksichtigung findet. Auch die Jahrestagung der
Kommission ,Professionsforschung und Lehrerbildung” 2018 in Marburg themati-
siert dieses Desiderat:

Die weitaus meisten Lehrerinnen und Lehrer werden als Fach-Lehrpersonen
(aus)gebildet und unterrichten in diesen Fachern. Diese Tatsache ist in der
Professionsforschung jenseits kompetenzorientierter Studien zum fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Wissen bislang allerdings kaum systematisch
reflektiert und empirisch untersucht worden. (DGfE-Kommission 2018b)

Obwohl tendenziell starker vernetzende Hochschularten wie die Padagogischen
Hochschulen oder integrative Studiengdnge wie das Primarlehramt die Ge-
trenntheit der Komponenten zu Uberwinden trachten, lasst sich laut Studie-
rendenumfragen das Defizit in geringerer Auspragung auch dort identifizieren
(vgl. Statistisches Landesamt Baden-Wurttemberg 2014, S. 26-27).

Des Weiteren fallt auf, dass die ,auferfachliche’ Sonderstellung der Bildungs-
wissenschaften mit der Zuschreibung einer ,iberfachlichen Leitdisziplin'
korrespondiert, die ihnen haufig als ,eigentlicher Professionswissenschaft' zu-
erkannt wird. lhre exponierte Rolle wurzelt in der Geschichte der ,Padagogik’,
aus der sich die Lehrerbildung durch die wachsende ,Verfachlichung' der
Didaktik und die Verlagerung aus den ,padagogischen Seminaren’ an die uni-
versitaren Einrichtungen seit den 1970er Jahren emanzipiert hat (vgl. Ossner
1999, S. 23-25). Dieses etwas odidse Herkommen versuchen sowohl die héher-
wertige Bezeichnung ,Bildungswissenschaften’ als auch die unter ihrem Dach
versammelten empirischen Ansatze der Professionsforschung zu Uberwinden
(vgl. Fromm 2015, S. 8).°

Die ausgepragte Diversitat all dieser fachlichen Profile macht es schwierig, den
vieldiskutierten Anspruch auf Verschrankung der Professionsfacetten schltssig
umzusetzen. Er stellt sich primar als eine noch zu |6sende Herausforderung
dar, die sowohl mit Blick auf die Beziehungskoordinaten der jeweiligen Fach-
didaktik und die Bandbreite und Zielsetzung von deren Vernetzungen als auch
hinsichtlich der Einbindung der Bildungswissenschaften zu erértern ist. Letz-
tere kdnnten zwar ihre Kompetenz zur Wirksamkeitsforschung einbringen;
das kame aber faktisch einer Art ,Supervision' Uber die Facher gleich und
ware in der Realitat nicht opportun. AulRerdem entsprache es auch nicht dem

5 So erklart sich auch das Streben der nur noch in Baden-Wurttemberg bestehenden Pada-
gogischen Hochschulen nach Aufwertung zu ,Bildungswissenschaftlichen Universitaten”.
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Gedanken der gleichwertigen Integration der Komponenten. Andererseits ist
die bildungswissenschaftliche Perspektive auch in deren Reduktion auf ,Unter-
richtsplanung” (Dehrmann et al. 2013, S. 13) nicht vollglltig vertreten. Solche
Differenzierungen machen darauf aufmerksam, dass keineswegs ausreichend
geklart ist, mit welcher Zielsetzung und in welcher Breite die Verschrankung,
in deren Zentrum unzweifelhaft Fachwissenschaft und Fachdidaktik stehen,
(weiter)entwickelt werden soll und fur welche Zielgruppen sie bedeutsam ist.
FUr eine unvoreingenommene und ergebnisoffene Diskussion ist es unver-
zichtbar, die theoretischen Voraussetzungen und Implikationen von dem poli-
tischen Wunsch nach pragmatischen Lésungen und den organisationalen Um-
setzungen zu trennen.

Wissenschaft mit Fragezeichen?

Angesichts der existentiellen Bedeutung der Lehrerbildung fur die Zukunft der
Gesellschaft und der Wissenschaften liegt eine gewisse tragische Paradoxie in
der Tatsache, dass sie vor genau 100 Jahren an eigene ,Bildnerhochschulen”
verlagert werden sollte, um sie aufzuwerten und ,die teilweise recht anfecht-
baren Leistungen der Universitat auf diesem Gebiet in den Schatten” zu stellen
(Ossner 1999, S. 24 gestutzt auf Eduard Spranger 1919). Plastisch lasst sich am
Beispiel der Fachdidaktiken aufzeigen, dass es nicht hinreichend gelungen ist,
ein stabiles Renommee zu etablieren: Sie fihren oft eine Randexistenz in den
Fach-Instituten oder sind in die Erziehungswissenschaften integriert, was den
Abstand zu den Fachwissenschaften institutionell abbildet, oder sie werden an
Staatliche Seminare delegiert, in denen sie weitgehend von der Forschung ab-
gekoppelt sind.®

Die vielfach streitbar ertrterte Frage, welche Wissenschaftspositionen und
-paradigmen fur die Lehrerbildung leitend sein sollen, wird noch Uberboten
vom Zweifel, ob sich in den primaren Doméanen der Lehrerbildung Gberhaupt
,Wissenschaft im eigentlichen Sinne’ - d. h. profunde Forschung - ereigne bzw.
ob sie eines solchen Anspruchs Uberhaupt bedtrfe. Diese Problematisierung,
fur so abgeschmackt und obsolet die Vertreter/innen der Zunft sie halten
mogen, durchzieht alle Bereiche und Komponenten der Lehrerbildung, auch
die fachwissenschaftliche, sofern sie unter diesem Label erscheint, das sich bis-
weilen auch als Kainsmal auswirkt.

6 Das Modell der Padagogischen Hochschulen tUberbrickt diese Differenz in sich selbst, in-
dem es vor allem die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken personell und strukturell eng
miteinander verbindet. Allerdings hat gerade dieses Hochschulmodell mit seiner Reputation
im wissenschaftlichen, politischen und 6ffentlichen Diskurs zu kdmpfen.
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Dass es sich hierbei weder um eine Gberholte noch um eine nur modische Er-
scheinung handelt, erweist ein kurzer Vergleich der vergangenen mit der ak-
tuellen Diskussion. Eine programmatische Schaltstelle im historischen Prozess
war die hessische Lehrerbildungsreform von 1999, anlasslich deren der Frank-
furter Erziehungswissenschaftler Frank-Olaf Radtke den seinerzeit zwar hdchst
virulenten, bei genauerer Betrachtung jedoch auch damals schon ein Viertel-
jahrhundert alten Diskussionsstand pointiert zusammengefasst hat: Er glos-
siert die ,wieder einmal und in rascher Folge” den Universitaten zugemuteten
Reformvorschlage, die dort ,iberwiegend auf Ablehnung gestol3en” seien und
vor allem den Effekt gehabt hatten, ,alte Kontroversen in neuer Scharfe wieder
aufleben zu lassen” (Radtke 1999, S. 5 [Vorwort]). Diese ,Kontroversen” be-
trafen den akademischen Rang der Lehrerbildung und ihre Implementierung
in die Universitaten, die ,vielleicht [...] doch nicht der geeignete Ort der Lehrer-
bildung” seien, wie ,viele genuine Lehrerbildner - in Kenntnis der bald ein Jahr-
hundert dauernden Organisationsdebatten um die Lehrerbildung - schon in
den siebziger Jahren” gewarnt hatten. Radtke spitzt die kritische Position in der
rhetorischen Frage zu:

Ist die Integration der Lehrerbildung in die Universitat gescheitert? Welche
Konsequenzen waren dann zu ziehen? Viele Tranen wurden der Lehrerbildung,
z6ge sie nun wieder aus, in den allermeisten Universitaten und Fachbereichen
nicht nachgeweint. (Radtke 1999, S. 10)

Der Anklang an das Winterreise-Lied von Muller und Schubert - ,Fremd bin ich
eingezogen / Fremd zieh ich wieder aus” - ist uniberhérbar, die ,,Fremdheit” der
Lehrerbildung, der kein Ort, nirgends, zukommt, bleibt ein Grundton der De-
batte, der bis heute in Stichworten wie ,Mittelpunktlosigkeit” (Bohnsack 2000)
oder ,Zersplitterung” bzw. in der Hoffnung auf ,Zentren” in Gestalt von Schools
of Education nachklingt. Mit einer gewissen genusslichen Ironie deklariert Egon
Becker im gleichen Kontext die um die Jahrtausendwende aktuellen Prinzipien
als ihrerseits seit einem Vierteljahrhundert Gberkommen:

Ein Zentrum fur Lehramtsausbildung soll der fachlichen Zersplitterung und der
Desorganisation entgegenwirken, ein obligatorisches Praxissemester den Praxis-
bezug des Studiums garantieren. Darlber hinaus werden lange und bedenkens-
werte Kataloge erwlnschter Lehrerqualifikationen aufgestellt. Ich habe diese Vor-
schlage und deren Begrindungen mit Aufsatzen und Papieren verglichen, wie wir
sie in den frihen siebziger Jahren geschrieben haben. Das Resultat: Mit leichter
Modifikation liel3en sich die inzwischen 25 Jahre alten Texte als Konkretisierung
der neuesten Reformvorschlage einbringen. (Becker 1999, S. 47)
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Angesichts des damaligen Bruckenschlags zurtick in die 1970er Jahre und im
Bewusstsein der fast gleichlautenden gegenwartigen Prinzipien der ,Qualitats-
offensive” (www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de) kann man sich kaum des
Eindrucks erwehren, die Lehrerbildung sei weniger eine disciplina semper re-
formans als vielmehr ein nunc stans, das seit mindestens 50 Jahren die immer
gleichen ,Innovationen’ reproduziert. Wie sehr die Grundfragen heute jenen
vor einem halben Jahrhundert ahneln, zeigen sowohl die Férderrichtlinien des
BMBF vom 10. Juli 2014 mit ihrem Fokus auf institutionelle Kooperation, inhalt-
liche Koharenz und Praxisnahe (vgl. Bundesanzeiger vom 24.07.2014) als auch
der hierauf reagierende Call for Papers flr eine Tagung der Deutschen Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaft 2018:

Die Frage, wie fachwissenschaftliche, fachdidaktische, bildungswissenschaftliche
und schulpraktische Studienanteile in ein angemessenes Verhaltnis zueinander
gebracht werden kénnen, stellt ein Dauerthema in erziehungswissenschaftlichen
und bildungspolitischen Debatten um die Reform der Lehrerbildung dar. Haufig
wird dabei eine Zersplitterung des Lehramtsstudiums beklagt; die inhaltliche
Koharenz der von unterschiedlichen wissenschaftlichen Organisationseinheiten
angebotenen Studienanteile wird als unzureichend wahrgenommen. Zudem
konkurrieren Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
hinsichtlich ihrer Bedeutung fur das Lehramtsstudium miteinander. (DGfE-
Kommission 2018a)

Obwohl sich die Situation in mancher Hinsicht beruhigt hat, die Notwendigkeit
einer akademisch exzellenten Lehrerbildung kaum noch jemand ernsthaft be-
streitet und vielen universitaren Fachern klar ist, dass sie ohne die Lehramts-
studierenden keine Existenzgrundlage mehr hatten, zieht es sich wie ein roter
Faden durch die Gesamtdebatte, dass die ,Wissenschaftlichkeit’ der Lehrer-
bildung zumindest in dreierlei Hinsicht als fragil gelten muss:

(a) aus Sicht der universitaren Fachwissenschaften, die der Lehrerbildung
einen primar bis ausschliel3lich pragmatischen, theoriefernen Status zuweisen,
(b) in Folge der Inanspruchnahme durch die Bildungspolitik, deren Vorgaben
und Anforderungen die Lehrerbildung funktionalisieren sowie

(c) seitens vieler Lehramtsstudierender selbst, die die Notwendigkeit eines
akademisch anspruchsvollen Studiums nur bedingt einsehen und dement-
sprechend andere Erwartungen an die ,Erste Phase’ herantragen, als dort er-
fallt werden.

Ad (a): Die haufig beflrchtete ,Kontamination’ der generell statushohen Fach-
wissenschaft(en) durch BerUhrung oder gar Verschrankung mit Fragen der
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Lehrerbildung hangt zum grol3en Teil mit der historisch und systematisch be-
grindeten instabilen Lage der Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften
zusammen. Hinzu kommen bildungspolitische Vorgaben beispielsweise in
den Landesgesetzen, in denen Lehrstuhlbesetzungen im Bereich der Lehrer-
bildung sowohl mit dem Erfordernis schulpraktischer Kompetenzen (ggf. auch
zu Lasten der Forschungsleistung) als auch mit erhéhten Belastungen im Lehr-
deputat einhergehen. Sorgen dieser Art sind sicherlich teilweise kleinkariertem
Standesdenken geschuldet, in ihrem ernst zu nehmenden Anteil jedoch auch
der nachvollziehbaren Angst vor einer Reduktion freier Forschungstatigkeit als
genuiner Aufgabe der Wissenschaft zu Gunsten berufspraktischer Ausbildungs-
aufgaben, die nicht zum primaren akademischen Profil gehéren. Kdmper-van
den Boogaart fasst diesen Befund gestutzt auf Luhmann und Schorr (1988,
S. 378) pointiert und mit feiner Polemik zusammen:

Luhmann zufolge kann es eine praktische Wissenschaft also nicht geben. Dies
lasst besonders jene Disziplin in einem etwas zwielichtigen Licht erscheinen, deren
Angehorige gemeinhin als Sachverstandige fur Bildungsfragen auftreten: die
Padagogik. Deren Position zum Wissenschaftssystem charakterisieren Luhmann
und Schorr dann auch auf ,[...] der Annahme, dal? bei einem Regime funktionaler
Differenzierung des Gesellschaftssystems Erziehung nie Wissenschaft sein kann
und daher auch die eigene Reflexion nicht als Wissenschaft betreiben kann. [...]
Deshalb ist die Padagogik, gerade wenn sie sich als Reflexionstheorie des Er-
ziehungssystems versteht und gerade wenn sie dies gut macht, keine Wissen-
schaft. Ein akademisches Fach - nun gut. Das betrifft die Organisation der Uni-
versitdten und die Gehalter der Professoren. Aber keine wissenschaftliche
Disziplin wie Physik, Chemie, Biologie, Psychologie, Soziologie.” (Kdmper-van den
Boogaart 2016, S. 95)

Ad (b): In ihrem Grundlagenbeitrag Empirische Bildungsforschung und evidenz-
basierte Bildungspolitik (2017) postulieren Bromme, Prenzel und Jager den engen
Konnex zwischen den an sich getrennten, ja in der Emanzipations-Geschichte
der Lehrerbildung haufig kontraren Diskursbereichen der wissenschaftlichen
Forschung und der politischen Pragmatik. Sie loten die ,Moglichkeiten und
Grenzen einer evidenzbasierten Bildungspolitik und evidenzbasierten padago-
gischen Handelns" aus und verstehen zustimmend die ,,Erwartungen der unter-
schiedlichen Offentlichkeiten (Bildungsadministration, Lehrkréafte, Eltern) an die
Wissenschaft (Bildungsforschung)” als ,eine Rahmenbedingung der Erkenntnis-
gewinnung”, weil damit die ,Kommunikation von Ergebnissen und Perspektiven
der empirischen Bildungsforschung [...] eine SchlUsselrolle fiir evidenzbasierte
Bildungspolitik” gewinne (S. 129). Diese Priorisierung der Bildungspolitik in der
Bildungswissenschaft std63t auch innerhalb der Community nicht durchweg auf
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Zustimmung. Anlasslich einer bildungswissenschaftlichen Tagung an der Uni-
versitat zu KoIn zeihen die Veranstalter gerade die ,prominenten” Kolleg/innen
einer politisch motivierten Umtriebigkeit, die sie mit anekdotischer Evidenz und
ironischem Seitenhieb sogar im Tagungsband dokumentieren. lhnen zufolge sei
der Stand der Diskussion

durch eine bedauerliche Asymmetrie insofern gekennzeichnet, als die direkt an-
gefragten, prominenten Vertreter der padagogisch-psychologischen Unterrichts-
forschung aus Termingrinden absagen mussten, weil sie mit der Vorbereitung
der ndchsten PISA-Studie befasst waren. (Meseth et al. 2011, S. 7)

Viel schwerer als solche Entziehungen wiegt jedoch, dass Bromme, Prenzel
und Jager gleich gar nicht die vitale Frage aufwerfen, ob Wissenschaft mit einer
so engen Bindung an politische Rahmenbedingungen noch der ,Freiheit von
Forschung und Lehre’ im Sinne des Grundgesetzes dienen kann, worin doch
nicht nur das Privileg, sondern vor allem der Auftrag an die Wissenschaften
liegt. In ihrer positivistisch anmutenden Bestimmung des Gegenstandsfeldes
der Bildungsforschung spielen weder Aspekte der Gesellschaftskritik oder der
ethischen Verantwortung der Lehrerbildung noch die Aufarbeitung der Fach-
forschung eine Rolle, weshalb sie konsequenterweise den Fachwissenschaften
der ,Facher' keinen Anteil an der empirischen Bildungsforschung zuerkennen:

Zur empirischen Bildungsforschung tragen unter anderem die Erziehungswissen-
schaft, die verschiedenen Fachdidaktiken, die Psychologie und die Soziologie bei,
aber zum Beispiel auch die Kommunikationswissenschaften, die Okonomie oder
die Politikwissenschaft. Die skizzierte Gegenstandsbeschreibung der empirischen
Bildungsforschung ist weit gefasst und deckt sich weitgehend mit dem Gegen-
standsbereich von Bildungspolitik und Administration. (Bromme et al. 2017,
S. 134-135)

,Ausgrenzungen’ dieser Art kommen wiederum vielen Vertreter/innen der Fach-
wissenschaften entgegen, die ,ihre Indifferenz gegeniber dem Erziehungs-
system als Merkmal ihrer Autonomie und weltanschaulichen Unabhéangigkeit
kultivieren” (Kdamper-van den Boogaart 2016, S. 98) und deswegen vielfach erst
,motiviert’ werden mussen, sich aktiv der Lehrerbildung zu widmen statt sie
,nebenher mitlaufen’ zu lassen.

Ad (c): Nicht nur innerhalb des Wissenschaftssystems und gegenuber der
Bildungspolitik muss sich die Lehrerbildung bezuglich ihrer autonomen wissen-
schaftlichen Bedeutung behaupten, sondern auch hinsichtlich einer weit ver-
breiteten ,professionsbezogenen Uberzeugung' von Lehramtsstudierenden.
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Sie sehen sich nach wie vor seitens der Hochschulen mit einer Erwartung an
ihren Studien-Habitus konfrontiert, die aus dem deutschen Idealismus stammt;
Schelling hat sie vor gut 200 Jahren programmatisch so umrissen:

Kein Lehrer, der seines Berufs wirdig ist, wird eine andere Achtung verlangen,
als die er sich durch GeistesUbergewicht, durch wissenschaftliche Bildung und
seinen Eifer, diese allgemeiner zu verbreiten, erwerben kann. (Schelling [1803]
1907, S. 558)

In der Realitat heutiger universitarer Lehrerbildung hingegen folgen Studie-
rende nicht selten einem ,Abgrenzungskonzept” und stellen ,in Abrede, dass
wissenschaftliches Studium und Lehrertatigkeit Uberhaupt etwas miteinander
zu tun haben”, was sich auf ihr Studienverhalten, ihren Studienerfolg und ihre
Professionalisierung nachteilig auswirkt (Winkler 2015, S. 200). Diese Negativ-
bewertung bringt auch eine aktuelle empirische Studie mit 251 Lehramts-
studierenden zutage, in der sich bei den Proband/innen im Vergleich ,mit den
standardisierten Anforderungen [...] insgesamt ein geringer Arbeitsaufwand”
zeigte; gleichwohl nahmen sie ihn subjektiv

als hoch wahr. Als belastende Faktoren, die eine inhaltliche Auseinandersetzung
erschweren und den zeitlichen Aufwand fur das Studium begrenzen, gelten ins-
besondere Fragen der Studienorganisation und lIrritationen Uber den Nutzen
eines Studiums fur den Lehrerberuf. (Flender et al. 2017, S. 174)

Die drei skizzierten Infragestellungen der Wissenschaftlichkeit des Gesamt-
komplexes ,Lehrerbildung’ tragen einerseits zu deren prekarer Position und
andererseits im Zuge entsprechender Kompensationsanstrengungen maf3-
geblich zu den Tendenzen bei, Wissenschaftsanspruch, Forschungsniveau und
Translationsleistung zu erhéhen.” Dabei wird das Heil haufig im Anschluss an
das empirische Paradigma gesucht, weil angeblich , die Grundlagen empirischer
Forschung[...] den hartesten Gradmesser von Wissenschaftlichkeit ausmachen”
(Frederking, Briggemann 2012, S. 18, Anm. 13). Der langst Uberwunden ge-
glaubte Machtkampf zwischen den Natur- und Geisteswissenschaften um den
Vorrang einer Sichtweise auf die Welt (vgl. Bernal 1946) feiert in der aktuellen
Lehrerbildung offenbar Urstand und bringt eine neue Dogmatisierung mit sich,
statt die Beteiligten zu befahigen, die Wertigkeit der je eigenen Position aus
den je eigenen Erkenntnisinteressen zu begrinden. Man kdnnte das Phanomen

7 Einen anschaulichen Hinweis auf die Optimierung des Wissenschaftsrenommees liefert
die Anderung des urspriinglichen Titels ,Fachdidaktik und Wissenschaft” in ,Fachdidaktik als
Wissenschaft” bei der Neuauflage von Kdmper-van den Boogaarts mafligeblichem Beitrag zur
Fachdidaktik Deutsch (2006, 2016).
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angesichts der Angst vor dem Verlust von Diskursmacht als ,Identifikation mit
dem Aggressor’ diagnostizieren oder als Hoffnung auf die Losung des alten
Selbstwertproblems der Geisteswissenschaften, die nun ahnlich ,objektive’
Forschungsergebnisse und somit Sicherheiten generieren kénnen, wie sie zur
rasanten Erfolgs- und Verwertungsgeschichte der Naturwissenschaften seit
dem 19. Jahrhundert beigetragen haben. Die einseitige Orientierung an einem
moglichen, keineswegs jedoch Uberlegenen Wissenschaftsmodell hat die Pola-
risierung des Machtdiskurses in der Lehrerbildung jedenfalls erheblich voran-
getrieben und schwart als Grundkonflikt fort, was die Positionsdebatten der
Fachdidaktiken exemplarisch belegen.

Fachdidaktik zwischen allen Stuhlen

Was genau ,Fachdidaktik” ist, lasst sich noch nicht einmal mit dem Hinweis be-
antworten, dass es keine Fachdidaktik im Singular, sondern nur plurale Fach-
didaktiken gibt. Aber auch sie befinden sich in einem stetigen Prozess der
Konstituierung, der Revision und der Selbstbehauptung, d. h. es gibt sie nicht
einfach. Seitihrer Herausbildung als eigenstéandige wissenschaftliche Disziplinen
aus den Methodiken der (Schul-)Facher bringt ihre Zwischenstellung Probleme
mit sich. Den Didaktiken als Vermittlungswissenschaften wird gegenlber den
Fachwissenschaften eine nachrangige Position zugewiesen, z. B. die niedrigere
Wertigkeit der Elemente ,Lehre und Praxis’, mit denen die Fachdidaktiken ein-
seitig identifiziert werden, gegenuber den Elementen ,Theorie und Forschung’,
die die Fachwissenschaften als Proprium fur sich reklamieren. Dies wird zu-
satzlich von drei Faktoren geférdert: von der Zuschreibung, Lehrerbildung sei
vor allem eine Aufgabe der Pddagogik, von der fehlenden wissenschaftlichen
Nachwuchsfoérderung in den Fachdidaktiken und von der bildungspolitischen
Vorgabe flir die Besetzung von Didaktikprofessuren. Die prinzipiell prekare
Lage entsteht auch, wie oben skizziert, aus der starkeren politischen Bindung
und Verzweckung der Lehrerbildungsdisziplinen gegenuber den ,rein’ fach-
wissenschaftlichen Aspekten derselben Disziplinen: Wahrend urspriinglich , die
Wissenschaften als Grundlage des Bildungswissens” gegolten hatten,

wird nun eine Zwecksetzung als regulativer Faktor gegen die immanente Logik
der Wissenschaften eingeflihrt. Diese Zwecksetzung wird mit dem Begriff der
Allgemeinbildung besetzt. Allgemeinbildung ware demnach der Filter, der das
relevante Wissenschaftswissen sortiert und zum schulisch zu vermittelnden
Bildungswissen erklart. [...] den Wissenschaften selbst (kommt) fur diese Klarung
keine entscheidende Autoritat zu (...). (Kdmper-van den Boogaart 2006, S. 80)
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Die instabile Situation der Fachdidaktiken, deren universitare ,Existenz an
ihre Funktion fur das Erziehungssystem - Lehrerbildung - gebunden” ist
(ebd.), hat mit der so genannten ,empirischen Wende" in den Sozial- und
Bildungswissenschaften eine rasante Dynamik erhalten, die seit rund drei Jahr-
zehnten zunehmend dominant das Feld bestimmt. In ihr realisiert sich eine
generelle Neuordnung des Diskurses, fur die aus der Wissenschaftsperspektive
allein keine zwingende Begriindung oder Notwendigkeit besteht, was die Ver-
standigung zwischen den Positionen deutlich erschwert. Im Zuge dieser Ver-
schiebungen der Diskursmacht verlagern sich auch die Akzentuierungen von
der Hypothesenbildung bzw. Konzeptionsentwicklung hin zu Forschungsergeb-
nissen und ihrer Uberpriifbarkeit, was fir die Fachdidaktiken folgenreich ist,
denn sie massen nun, so fordert Terhart (2012, S. 139-140) emphatisch, ,das in
sie gesetzte Vertrauen” bzw. ,den erhaltenen Vorschusskredit” dadurch recht-
fertigen, dass ,sie sich auf nationaler und internationaler Ebene an Forschungs-
und Entwicklungsprozessen beteiligen”; nur dadurch kénne die ,Absicherung
und Arrondierung der Situation der Fachdidaktiken erfolgen”.® Zusatzlich ver-
scharft wird diese Entwicklung durch die implizite Hierarchisierung innerhalb
des ,empirischen Paradigmas’, in dem den quantitativen Methoden hdhere
GuUtekriterien zuerkannt werden als den qualitativen, wahrend sich beide ge-
meinsam weitgehend von geisteswissenschaftlichen, bildungstheoretischen
und -kritischen Positionen abheben.

In diesem Kontext haben es geisteswissenschaftlich ausgerichtete Fach-
didaktiken noch schwerer als zuvor, sich im Diskurs zu behaupten, weil sich
die alte Frontlinie zwischen Fachwissenschaften und Fachdidaktiken nun in die
eigenen (Teil-)Disziplinen hinein verschoben hat.° Denn der bildungspolitisch
und bildungswissenschaftlich intendierte Paradigmenwechsel stellt sich keines-
wegs als konsentierter Ubergang vom Schlechteren zum Besseren, sondern
in manchen Bereichen als tektonische Zerreil3probe dar, der sich vor allem
die Geisteswissenschaften ausgesetzt, bisweilen - wenn es beispielsweise
um Forschungsgelder geht - gar ausgeliefert fihlen. Diese ,unaufhaltsame
Verschiebung hin zu den ,exakten’ Wissenschaften” glossiert der israelische
Historiker Youval Noah Harari, indem er sie nicht nur kritisch konstatiert,
sondern bezogen auf das Fach Psychologie mit einer bewusst absurden Pointe
ausschmuckt:

8 Der Verweis auf die Existenzsicherung der Fachdidaktiken ist bei kritischer Betrachtung
kein wissenschaftliches, sondern ein struktur- und standespolitisches Argument.

9 Die Gefahr der Marginalisierung wird Gbrigens auch fiir jene Wissenschaftstheorien inner-
halb der Bildungswissenschaften diskutiert, die sich nicht dem empirischen Paradigma an-
geschlossen haben.
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Konfuzius, Buddha, Jesus und Mohammed hatten nicht schlecht gestaunt, wenn
man ihnen gesagt hatte, sie mussten Statistik studieren, um den menschlichen
Geist zu verstehen und seine Krankheiten zu heilen. (Harari 2015, S. 316)

Bei ,Pendelausschlagen’ dieser Art, die in der Geschichte der Wissenschaften
haufig zu beobachten sind, handelt es sich zumeist um Reaktionen auf die
Unterbewertung von Aspekten in einer Periode mit der Folge von deren Uber-
bewertung in der nachsten Periode.'® Einen Brlckenschlag, hier am Beispiel
der Deutschdidaktik, versuchen einige Vertreter/innen der Fachdidaktik, um
das geisteswissenschaftliche mit dem qualitativ empirischen Paradigma zu ver-
séhnen - allerdings eindeutig tendenzids:

Die Fachdidaktiken bilden zusammen mit den Fachwissenschaften und den
Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaften die drei unverzichtbaren Saulen der
universitaren Lehrerbildung. Dabei ist das wissenschaftliche Selbstverstandnis
der Fachdidaktiken noch immer relativ heterogen. Wahrend die naturwissen-
schaftlichen Fachdidaktiken den sich vollziehenden Paradigmenwechsel hin zu
empirisch arbeitenden Wissenschaften relativ problemlos vollziehen, tun sich
geisteswissenschaftlich gepragte Fachdidaktiken hier sehr viel schwerer. [...] Ein
wesentlicher Faktor aber ist m. E. das immer noch nicht hinreichend geklarte
wissenschaftliche Selbstverstandnis der Deutschdidaktik. (Frederking 2014,
S.109)"

Diese Verwerfungen ereignen sich keineswegs im politikfreien Raum des
Konstrukts einer ,reinen Wissenschaft, sondern korrelieren stark mit den ge-
sellschaftlichen Werteveranderungen, bei denen die Tendenz zu neoliberal
gepragtem Pragmatismus und zur Funktionalisierung von Konzepten und
Menschen vorherrscht. So konstatiert die Klieme-Expertise unverhohlen den
Zusammenhang zwischen restriktiver Wirtschaftspolitik und Empirisierung der
Bildungslandschaft:

Seit Ende der 1980er Jahre, im Zuge der von der Thatcher-Regierung eingeleiteten
und von new labour weitergefuhrten output-orientierten Bildungsreform, wird
dort an Nationalen Curricula und Schulleistungsmessungen (assessments) ge-
arbeitet. (Klieme et al. 2003, S. 31)

10 Wenn Briggemann (2013, S. 169) die Frage der Wissenschaftsmethoden in der Fachdidak-
tik als Aufstand der am empirischen Paradigma ausgerichteten - natirlich ,fortschrittlichen’ -
~Haretiker” stilisiert, erhéht er die eigene Position sogar zu einem galileischen Bekenntnis
wider die dumpfe Orthodoxie.

11 Die Adjektivreihung transdisziplindre, anwendungs- und grundlagenorientierte empirische Wis-
senschaftim Titel signalisiert die Absicht, der Fachdidaktik umfassende Wertigkeit zuzuerkennen.
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Etwas polarisierend und vereinfachend gesagt: Seit der ,empirischen Wende'
stehen sich zwei Grundprinzipien der Fachdidaktiken gegenlber, die wenig
miteinander gemeinsam haben, aus kontraren Blickwinkeln auf die relevanten
Fragestellungen blicken und kaum miteinander kommunizieren - wenn
doch, dann eher im Gestus gegenseitiger Abgrenzung als gemeinsamer Ver-
standigung. Der hierbei von allen Akteur/innen verwendete Terminus Bildung
erweist sich als quecksilbriges Phanomen, das in jedem Kontext zu je anderen
Konturen zusammenschiel3t und immer wieder der Fixierung entgleitet:

1. Im Fall der fachlich orientierten Fachdidaktiken liegt der wissenschaftliche An-
spruch primar auf der Auswahl spezifischer fachlicher Gegenstande, denen
Bildungswert zugeschrieben wird, wobei die Orientierung an aktuellen
Theorieentwicklungen in der jeweiligen Fachwissenschaft unverzichtbar ist,
aus der heraus bildungstheoretisch fundierte Konzepte der Vermittlung bzw.
Aneignung und deren Rekonstruktion entworfen werden; Verknipfungen
mit anderen Wissenschaften sind nachgeordnet (vgl. KMK 2017).

2. Im Fall der bildungswissenschaftlich ausgerichteten Fach- bzw. Doménen-
Didaktiken'? liegt der wissenschaftliche Anspruch primar auf der empirischen
Wirksamkeitsforschung. Aus ihr heraus werden die Kompetenzen modelliert,
die die Studierenden der Lehramter zu entwickeln haben, um im Hand-
lungsfeld Schule professionell agieren und ihrerseits Schulerinnen und
Schiler zur Entwicklung von Kompetenzen anleiten zu kédnnen. Den Fach-
wissenschaften kommt vorwiegend die Aufbereitung exemplarischer Gegen-
stdnde aus dem Schulkanon zu.

Die beiden eher antagonistischen als komplementaren Stromungen haben
tendenziell zwei Typologien von Fachdidaktikern hervorgebracht: Den primar auf
bildungswissenschaftliche Perspektiven ausgerichteten Didaktiker mit (implizitem)
Bezug zu einem Fach oder einer Fachdomane, wobei die Inhalte als exemplarische
Gegenstande fungieren, an denen sich Kompetenzen entwickeln lassen; und den
primar auf eine Fachwissenschaft ausgerichteten Fachdidaktiker mit (implizitem)
Bezug zu den Bildungswissenschaften, wobei die ausgewahlten Inhalte fir das
Fach spezifisch und ,bildungswertig’ sein sollen. Die Differenz mag sich, so skizziert,
marginal ausnehmen; sie wirkt jedoch bis tief ins System der Fachdidaktiken
hinein und gibt die Perspektiven der jeweiligen Fragestellungen, Konzepte und
Zielformulierungen vor.

12 Von ,Domanen” innerhalb der Fachdidaktiken ist dort die Rede, wo keine Korrespondenz
zu einzelnen Fachern, sondern zu Facher-Konglomeraten besteht, aus deren gemeinsamen
Prinzipien sich entsprechende Kompetenzen anbahnen lassen (beispielsweise ,Naturwissen-
schaftsdidaktik”).
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Beider Vor- und Nachteile, Erkenntnismdglichkeiten und -schwachen liegen auf
der Hand: Wahrend eine Uberwiegend bildungswissenschaftliche Ausrichtung
der Didaktik die Konturen einer profunden, theoretisch aktuellen Fachlichkeit
zu verwischen droht, kommen bei einer Uberwiegend fachlichen Ausrichtung
der Didaktik Fragen der konkreten Anforderungen aus dem Anwendungsfeld
Schule, der Bildungsgerechtigkeit und der Wirksamkeit zu kurz.

Gegenstands- und fachtheorieorientierte Fachdidaktik

Bereits Hermann Helmers hat in seiner fur die Geschichte der Fachdidaktiken
wegweisenden Didaktik der deutschen Sprache postuliert, dass die fur Bildungs-
prozesse ausgewahlten ,Bildungsinhalte einer standigen Revision im Hin-
blick auf den Fortgang der Wissenschaften zu unterziehen” seien, wobei aber
darauf geachtet werden musse, dass der Unterricht ,nicht zum Tummel-
platz ungesicherter [...] Theorien wird” (Helmers 1972, S. 41). Inm zufolge hat
die didaktische Weiterentwicklung wissenschaftlicher Gegenstande stets die
aktuelle Forschungslage zu durchdringen, in sich aufzunehmen und zugleich
auch kritisch zu reflektieren. Hierin und nichtin der reinen ,Wissensvermittlung”
erkennt Helmers die wesentliche ,didaktische Frage nach dem Bildungswert"
eines Unterrichts-Gegenstands (ebd., S. 42), die Tenorth (1999) als genuin fach-
wissenschaftlich deklariert.

Die hier skizzierte Positionierung der Fachdidaktik als ,fachbezogen’ lasst
sich keinesfalls angemessen als ,Abbilddidaktik” beschreiben: Dieser Terminus
markiert die Intention, gegenstandsortierte fachdidaktische Uberlegungen ab-
zuwerten mit dem Argument, in ihnen werde die Systematik der Fachwissen-
schaft unmittelbar auf den schulischen Unterricht Gbertragen und allenfalls
durch Formen der ,didaktischen Reduktion’ handhabbar gemacht. Inwieweit
wissenschaftliche Fachdidaktiken diese Sichtweise tatsachlich konzeptualisiert
haben oder inwieweit es sich um holzschnittartige, ggf. aus dem ,didaktischen
Brauchtum’ abgeleitete Zuschreibungen handelt, kann hier nicht erortert
werden. Seitens der aktuellen Didaktik gibt es allenfalls ironische Repliken
darauf, wie sie beispielsweise in der rhetorischen Frage ,Fachdidaktik - Kleine
Fachwissenschaft fur kleine Leute?” (Kdmper-van den Boogaart 2016, S. 91) zum
Ausdruck kommt. Der Unsinn einer solchen Art des ,Abbildens” ist evident.

Trotz der notwendigen Abgrenzungen gegenuber reduktionistischen Auf-
fassungen bleibt das Wesentliche der Fachdidaktik(en) - gerade in ihrem Ver-
haltnis zur jeweiligen Fachwissenschaft - merklich unterbestimmt, mehr eine
offene Frage als eine abschlieBende Antwort. Ihr kann man sich annahern,
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wenn man Fachdidaktik - wie auch ,das Fach’ selbst - als Generator und Kata-
lysator von inter- und transdisziplinaren Perspektiven auf wissenschaftlich
relevante Fragestellungen entwirft mit all den Unsicherheiten, die dialektischem
Denken innewohnen. Unter dieser Pramisse stellt sich das Problem der Bezugs-
wissenschaften eben nicht institutionell oder strukturell von der Fachsystematik
her. Vielmehr ist die Beziehung qualitativ aus der Fachforschung heraus zu
konturieren, was wir hier mit der Qualifizierung ,,gegenstands- und fachtheorie-
orientiert” zu prazisieren versuchen. Ohne sie buRt jede Fachdidaktik - un-
abhangig von der angezielten Schulart und -stufe - ihre Spezifik und Tiefen-
scharfe sowie ihre Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung ein. Diese Dimension
der Forschungsaktualitat fehlt sowohl der kritisierten ,Abbilddidaktik” als auch
dem ,COACTIV-Modell”, da sie weder in einer irgendwie gearteten formalen
Komplementaritat noch in einem irgendwie gearteten ,Wissensinhalt’ aufgeht.

Aus dem Anspruch einer auf Fachforschung ausgerichteten Lehrerbildung er-
wachsen sowohl den Fachwissenschaften als auch den Fachdidaktiken deutlich zu
konturierende Pflichten, die generell unabhangig von aulRerwissenschaftlichen
Anforderungen zu bearbeiten sind. Unter dieser Pramisse ist an die Fachwissen-
schaften die Forderung zu richten, dass sie sich bewusst, gezielt und differen-
ziert auf ihre Aufgaben in der Lehrerbildung einstellen und hierfur spezifische
Forschungs- und Lehrthemen bearbeiten, da sich keineswegs, wie bisweilen
behauptet, an allen Themen wesentliche Fragestellungen bzw. Methoden des
Fachs lernen lassen. Vielmehr mussen die fur weitergehende Bildungsprozesse
relevanten fachspezifischen Inhalte ermittelt und vermittelt werden. An die Fach-
didaktiken ist die Forderung zu richten, dass sie sich bewusst, gezielt und diffe-
renziert mit der fachlichen Forschungsaktualitdt auseinandersetzen und sie in
didaktischen Konzeptualisierungen und Wirksamkeitsstudien bertcksichtigen.
Als Bruckenwissenschaft gewahrleistet die Fachdidaktik die Verschrankung der
Professionskomponenten, die auf dem forschungsaktuellen Niveau der Fach-
wissenschaft - und nicht auf dem des Schulkanons - erfolgen muss, um der
Stagnation schulischer Bildung entgegenzuwirken.

Bildungswissenschaftlich orientierte Fachdidaktik

Ein wesentliches Merkmal bildungswissenschaftlich orientierter Fachdidaktik
liegt darin, dass sie nicht primér didaktische Konzepte entwickeln, sondern
Lernprozesse auf der Basis empirischer Kognitions- und Lernforschung unter-
suchen und fordern will. Die hier zuzuordnenden kompetenzorientierten
empirischen Untersuchungen heben darauf ab, die intendierten Lernergeb-
nisse starker als bisher zu explizieren und den tatsachlich erzielten ,outcome'’

26  heilEDUCATION Journal 1/2 | 2018



Im Spannungsfeld der Diskurse

zum Zweck der Optimierung valide zu Uberprifen (vgl. Bauer, Prenzel 2012).
Diese primar auf Schulerinnen und Schuler gerichtete Intention strahlt auf die
Lehrerbildung zurlck, der die Aufgabe der ,Professionalisierung’ angehender und
bereits berufstatiger Lehrer/innen zukommt, ganz im Sinne der griffigen Maxime:
»Gute Lehrerbildung fihrt zu guten Lehrern! Gute Lehrer erzielen gré3ere Lern-
erfolge bei ihren Schulern!” (Terhart 2006, S. 35). Dies ist ein Glaubenssatz, der
angesichts der extrem variablenreichen Prozesse des Lernens und Sich-Bildens
schlechterdings weder be- noch widerlegbar ist, sich aber (deswegen?) als sehr
wirkmachtig erweist. Gleichwohl muss man konstatieren, dass es trotz aller
einschlagigen, auch durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung’ intensivierten
Forschungsanstrengungen nach wie vor an Erkenntnissen Uber erfolgreiches
Lernen von Lehramtsstudierenden mangelt und die empirische Evidenz fur
die Wirksamkeit von universitaren Angeboten und MalBnahmen fehlt. Anhand
vorliegender Studien lassen sich jedoch einige Defizite hinsichtlich des Studien-
erfolgs identifizieren: So gelingt es z. B. haufig nicht, kinftigen Lehrer/innen die
notige wissenschaftliche, forschungsaffine Haltung mitzugeben, mit der sie ihr
Handeln auf theoretische Erkenntnisse stutzen (vgl. z. B. Czerwenka, Nélle 2001;
Lipowsky 2006; Messner 2007), sich fortlaufend weiterbilden bzw. selbst zum
Prozess der Wissenserweiterung beitragen (vgl. European Commission 2007)
oder einen (selbst-)reflexiven Habitus entwickeln kénnen (vgl. Wyss 2013). Ein
weiteres Desiderat bestehtin der Weiterbildung bereits berufstatiger Lehrkrafte,
die bislang als Domane der Kultusburokratie kaum in den Wissenschaftsbereich
integriert ist. Angesichts der Fokussierung auf bildungspolitisch erwtinschte Er-
gebnisse treten prinzipielle Problematisierungen dieses Professionalisierungs-
ansatzesinden Hintergrund, die der Ausrichtung des Kompetenzparadigmas am
Erfolg die Forderung entgegenstellen, es sollte bei gelingenden Lernprozessen
- speziell in den geisteswissenschaftlichen Fachern - eher um befriedigende
Erfahrungen gehen (vgl. Kepser 2012, S. 74-75).

Der Trend, die Kompetenzen von (kunftigen) Lehrer/innen zu messen und mit
Merkmalen der Ausbildung oder Indikatoren des Lernerfolgs von Schiler/innen
in Beziehung zu setzen (vgl. z. B. Bldmeke et al. 2013; Kunter et al. 2011), er-
hielt durch die PISA-Erhebungen zusatzliche Brisanz. Verscharft durch die viel
rezipierten Ergebnisse international vergleichender Schulleistungsstudien vor
allem in den Fachern Deutsch und Mathematik breitete sich seit der ,empirischen
Wende' ein begrindeter Vorbehalt gegen herkémmliche fachdidaktische
Positionen aus, der in etwa besagte, dass diese sich bislang ausschliel3lich
mit der Entwicklung und Aufbereitung von Konzepten, nicht aber mit der Uber-
prifung ihrer Wirksamkeit befasst hatten. So zutreffend diese Kritik ist, so wenig
kénnen auch empirisch angelegte Studien eindeutige Beziehungen zwischen
allgemeinen Lernarrangements und individuellen Lernergebnissen ermitteln,
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weil hier woméglich grundsatzliche Grenzen bestehen. Deswegen werden die
Zielsetzungen dieser Forschungspositionen, die mit evidenzbasierten Verfahren
den Erfolg padagogischer Handlungen steigern wollen, aus dem Blickwinkel
der kritischen Erziehungswissenschaft und der Systemtheorie problematisiert.
Luhmann und Schorr wiesen bereits 1982 darauf hin, dass es keine lineare
Kausalitat zwischen der Intention einer erziehenden oder lehrenden Person
und der Wirkung auf die Lernenden oder Erzogenen gebe; vielmehr kénnten
Lernprozesse stets nur angeregt, niemals unmittelbar erzielt werden. Diese
Position entwickelt Luhmann weiter und postuliert generell, dass Erziehung
und Unterricht immer mit dem Umstand der (doppelten) Kontingenz umgehen
mussen, also der grundlegenden Ungewissheit und Offenheit im mensch-
lichen Handeln (2012, bes. S. 191-240; vgl. Giesecke 2004). Unbeschadet
solcher prinzipiellen Einwande gilt das Interesse der empirisch ausgerichteten
Bildungsforschung und der sich ihr zuordnenden Fachdidaktiken einerseits der
Forderung von Lernenden durch kompetenzorientierte Trainingsprogramme
mit entsprechenden Outcome-Testungen, andererseits der Erforschung von
Unterricht durch Interventions- bzw. Beobachtungsstudien sowie des Weiteren
dem Konnex zwischen dem Berufshabitus (,Professionalisierung”) der Lehr-
personen und dem Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern.

Professionalisierung zwischen Desiderat und Hegemonie

Angesichts der bisher erdrterten komplexen Verhaltnisbestimmungen wirkt es
Uberraschend unzeitgemal3, dass gerade das seit einigen Jahren im deutschen
Diskussionszusammenhang - und nur dort' - nahezu hegemonial auftretende
Modell einer professionellen Lehrerbildung von Baumert und Kunter (2006)
die Dimension ,des Fachs' weder in seiner zentralen Stellung noch in seinen
vielschichtigen Herausforderungen und Tiefenwirkungen angemessen be-
ricksichtigt. Der dominante Anspruch dokumentiert sich u. a. darin, dass der-
zeit keine fachdidaktische Diskussion an einer wie immer gearteten Bezug-
nahme auf das COACTIV-Modell vorbeikommt, obwohl es genuin (nur) fir den
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich Geltung beansprucht.”* Um-
gekehrt lasst sich konstatieren, dass in bildungswissenschaftlich orientierten Er-
orterungen fachdidaktische Positionen keine Rolle spielen - sie tauchen schlicht
nicht auf. Mit anderen Worten: Wer mit der Zeit gehen will, streckt und presst

13 Diesen Hinweis auf die Sonderstellung des COACTIV-Modells im internationalen Vergleich
verdanken wir einem Vortrag des Luzerner Fachdidaktikers Prof. Dr. Peter Gautschi am 10. Juli
2018 anlasslich der Summer School der Heidelberg School of Education.

14 Selbst in der auf Kreativitdt ausgerichteten Musikpadagogik sind Bestrebungen dokumen-
tiert, das Modell adaptiv mit eigenen Inhalten zu fillen (vgl. Hofmann 2014).
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seine didaktischen Konzepte ins Prokrustesbett des COACTIV-Modells, obwohl
eseiner eher herkdmmlichen positivistischen Wissenschaftstradition entstammt
und primar der Zielvorgabe empirischer Messbarkeit des ,Professionellen’ dient,
nicht der Konzeptualisierung von Bildung. In seinen Intentionen erweist es sich
als funktional, undialektisch und ideologisch, es ist entgegen der landlaufigen
Bewertung weniger innovativ als in wissenschaftstheoretischer Hinsicht anti-
modern. Das Modell subsumiert alle fachlichen ,Facetten” unter dem Begriff
des ,Wissens" (knowledge), das wiederum als ,Inhalt” (content) erscheint:

Beim Professionswissen und deren [sic] Charakterisierung hat sich eine Ein-
teilung in drei Wissensbereiche durchgesetzt: Fachwissen (content knowledge),
fachdidaktisches (pedagogical content knowledge) und padagogisches Wissen
(pedagogical knowledge). (GUnther et al. 2017, S. 219)

Dass Modelle komplexe Sachverhalte vereinfachen, ist unvermeidlich. Dennoch
wird eine wissenschaftlich-kritische Erdrterung des COACTIV-Modells auch
dadurch erschwert, dass die in ihm verwendete Begrifflichkeit ungeklart ist.
Dies gilt sowohl fur die Gleichsetzung des deutschen Terminus Wissen mit dem
englischen knowledge als auch - und das ist gravierender - fir die fehlende
Differenzierung dessen, was unter dem Lemma ,fach-' firmiert. Wahrend in
vielen fachdidaktischen Ansatzen der Begriff des ,Fachlichen’ als Klammer die
fachwissenschaftlichen und die fachdidaktischen Aspekte verbindet, grenzt
das Modell den Bereich der Fachdidaktik kategorial vom Fachlichen ab, eine
Trennung, die die englische Version durch die Zuweisung der Fachdidaktik zur
pédagogischen Domane noch verscharft.

Das COACTIV-Modell reproduziert die starre ,Versaulung' der Lehrerbildung
mit der beklagten mangelnden Interaktion zwischen den Komponenten Fach-
wissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaft(en) durch die nicht minder
starre ,Versaulung' der drei Knowledge-Bereiche und -Facetten, die zumeist als
~Wissen”, in manchen Adaptionen auch als ,Kompetenzen” bezeichnet werden
(vgl. Haussener 2014).
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Abb. 1: Das COACTIV-Modell gemaR Leuders et al. 2018.

Dem Schema lassen sich am Beispiel der Mathematik wichtige Informationen
entnehmen, was unter ,fachlichem Wissen' verstanden werden soll: Es handelt
sich um Inhalte, die im Wesentlichen aus den schulischen Curricula (,school
mathematics”) und nicht aus aktuellen Fragestellungen der Bezugswissen-
schaft stammen. In dieser Orientierung Uberlasst das universitare Bildungs-
system die Hoheit Uber Themen jenen normsetzenden Instanzen, die starker
von politischen, juristischen und weltanschaulichen als von wissenschaftlichen
Kriterien bestimmt sind. Die in Kommissionen unter Federfuhrung der Kultus-
ministerien und in Abhangigkeit von den jeweiligen politischen Krafteverhalt-
nissen erarbeiteten ,Bildungsplane” haben zwar eine gesellschaftlich halbwegs
legitimierte Orientierungsfunktion, sollten fUr die universitare Lehrerbildung
jedoch Objekt einer kritischen Auseinandersetzung und nicht LeitgréfSe der Inhalts-
setzung sein (vgl. Reichenbach 2008).
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Hinzu kommt, dass der fur das Modell zentrale Wissensbegriff in bemerkens-
werter Weise widerspriichlich ist, was jingste AuRerungen von dessen Mit-
schopferin Mareike Kunter zutage bringen. Sie erlautert in einem Interview mit
der Wochenzeitung Die Zeit, es habe ,vor 40 Jahren[...] noch einen Wissenskanon
[gegeben], den der Lehrer vermittelt hat, der war wichtig fur die Vorbereitung
auf bestimmte Berufe” (Kunter 2016). Hier erscheint ,Wissen’ als Uberholte Kate-
gorie, wobei diese kritische Einschatzung das ,Wissen’ in einen funktionalen
Zusammenhang stellt, der gerade nicht auf die schulische Tradition zutrifft,
namlich ,die Vorbereitung auf bestimmte Berufe”. Im Gegenteil: Schulische
Wissensvermittlung zielte herkdmmlicher Weise auf Allgemeinbildung, wahrend
gerade die auch von Kunter postulierte Wende zur empirischen Bildungs-
forschung die Ausrichtung des Schulwesens auf und durch Anforderungen der
Wirtschaft, also ,die Instrumentalisierung des Unterrichts fur ékonomische
Zwecke”, forciert (Minch 2009, S. 41; vgl. Kissling, Klein 2011). In der Weiter-
fuhrung ihrer Argumentation grenzt Kunter das Wissen alter Provenienz vom
neuzeitlichen Kompetenzerwerb ab, wobei die holzschnittartige Abwertung des
~Auswendiglernens”, das in einem nebuldsen ,Friher’ Usus gewesen sei, etwas
skurril und realitatsfern wirkt:

Heute mussen wir uns damit abfinden, dass wir viele Berufe, die die Kinder er-
greifen werden, noch nicht einmal kennen. Friher gab es Lehrplane, heute geht
es um Kompetenzen, um Fertigkeiten, nicht mehr um Auswendiglernen. Lehrer
mussen Lernstérungen diagnostizieren, Forderplane schreiben und Eltern viel
starker bei der Erziehung unterstitzen. (Kunter 2016)

Allerdings spielt eine bestimmte Art von ,Wissen' fur Kunter dann doch wieder
eine grolRe Rolle in der Professionalisierung, auch wenn sie es nur auf ein ein-
ziges Gebiet bezieht: Lehrer/innen mussen ,genlugend péddagogisches Fachwissen
besitzen, um professionell zu handeln und sich selbst starker zu reflektieren”
(ebd., Hervorh. GH/ BB). In dieser kleinen Rekonstruktion des Argumentations-
verlaufs tritt in nuce hervor, welche Vorstellungen dem im Modell leitenden
Begriff knowledge hinterlegt sind. Er bietet keinen Raum fur Aspekte der fach-
wissenschaftlichen Forschung in ihrer Breite und Tiefe, flir Entwicklung als
unverzichtbare Bildungsdimension, fir die Fahigkeit zu Kritik, fir Fragen der
Wertorientierung und fur Individuation, die alle jedoch als essentiell fur die
Professionalitat von Lehrer/innen gelten mussen. Anders gesagt: Ein Begriff
von Wissen, der die sokratische Dimension des Nichtwissens und von Verstehen,
der das nach Humboldt notwendige Nichtverstehen ausblendet, kann fur die
Konturierung einer exzellenten Lehrerbildung keinen Anspruch auf Verbindlich-
keit erheben.
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Zwei MalBnahmen - ein Bildungskonzept

Zugegeben: Man konnte angesichts des nunc stans der sich wiederholenden
Debatten und Kontroversen (lehrer)bildungsmide werden. Schon deswegen
ist die Sehnsucht nach praktikablen Losungen und eindeutigen Entscheidungen
fur eines der Wissenschaftsparadigmata verstandlich, um damit sowohl der
Zeitschleife entkommen als auch den Anschluss an den Zeitgeist gewinnen zu
kdnnen. Gleichwohl |st die vielfach propagierte Ausrichtung der Lehrerbildung
auf empirische Bildungsforschung die bestehenden Probleme nicht, sondern
vermehrt die Dilemmata. Das ist keineswegs als Einwand gemeint, da es sich
zugleich auch um eine Vermehrung von Sichtweisen, Scharfung von Wider-
sprichen und Vertiefung von Fragestellungen handelt, deren Bearbeitung das
Proprium der Lehrerbildung sein sollte. Daher ware es unseres Erachtens an-
gesichts des bisherigen Argumentationsganges verfehlt, einer Konklusion zu-
zustreben, die im mehrfachen Wortsinn ,abschlieBend’ ware. Stattdessen sind
unterschiedliche Zugange zu den bestehenden Dilemmata aufzuschlieRen, um
sie in den wissenschaftlichen Dialog zu Uberfuhren und darin dialektisch ,aufzu-
heben'. Hierbei sollen jedoch weder die Polarisierung fortgeschrieben und die
Graben vertieft noch vorschnelle Harmonisierung, ,gro3e Gereiztheit” (Pérksen
2018) oder tagespolitischer Aktivismus propagiert werden. Vielmehr geht es um
interessiertes transdisziplinares Aufeinanderhdren und Miteinandersprechen,
fur das es strategischer und struktureller Rahmenbedingungen bedarf, die wir
exemplarisch anhand zweier konkreter Realisierungen in Heidelberg skizzieren:

* die strukturelle, inhaltliche und curriculare Verschrankung von Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften in facheraffinen Clustern
und im verpflichtenden Verschrankungsmodul des Master of Education
sowie
die Etablierung der bislang vernachlassigten ,Digitalisierung der Lehrer-
bildung' als Querschnittsthema fur alle Leistungsbereiche an der Heidel-
berg School of Education.

Ihre Wirksamkeit entfalten diese MalRnahmen im Bildungskonzept der hoch-
schulibergreifenden wissenschaftlichen Einrichtung der Heidelberg School of
Education (HSE), in der die Padagogische Hochschule Heidelberg und die Uni-
versitat Heidelberg als Garanten der akademischen Lehrerbildung institutionell
und strategisch zusammenarbeiten (www.hse-heidelberg.de). In ihr hat die
Heidelberger Lehrerbildung einen gemeinsamen programmatischen Ort ge-
funden, der ihre hervorragende Stellung zur Bewaltigung der grollen ge-
sellschaftlichen Herausforderungen unserer globalisierten und digitalisierten
Welt im universitaren Kontext nachhaltig sichert.
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Verschrankung in den ,heiEDUCATION Clustern’ und
im ,Verschrankungsmodul’

Der Prozess, forschungsaktuelle und innovative Entwicklungen einer Fach-
wissenschaft mit denen der jeweiligen Fachdidaktik sowie nach Méglichkeit
mit bildungswissenschaftlichen und professionsspezifischen Positionen in Be-
ziehung zu setzen, ist risikoreich, komplex und zeitintensiv. Um seinetwillen
sind Zielgruppen und Zielsetzungen neu zu definieren, und sein Gelingen
hangt wesentlich von der Motivation, der Kooperationsbereitschaft und der
interdisziplinaren Offenheit der involvierten Akteure ab. Ihre unterschiedlichen
Kompetenzen, Starken und Kulturen stellen eine Ressource von unschatzbarem
Wert dar.

Zur Realisierung des ambitionierten Anspruchs auf Forschungsorientierung der
Lehrerbildung unter Einbeziehung aller Ficher hat die HSE im Rahmen der ,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung’ finf fachaffine heiEDUCATION Cluster eingerichtet,
die als dynamische Einheiten die Mitwirkenden aus beiden Hochschulen und
externe Akteure aus der Fort- und Weiterbildung sowie aus allen Schularten
einbinden. Die Cluster bilden miteinander eine gemeinsame Netzstruktur
(,Clusterforum”; www.hse-heidelberg.de/forschung/heieducation-cluster) und
bieten mit unterschiedlichen Kommunikationsformaten einen Ermoglichungs-
raum fUr die interdisziplinare Arbeit an Forschungsprojekten sowie daraus ab-
geleiteten Lehr-Lern-Konzeptionen. Dabei entwickeln die Wissenschaftler/innen
forschungs- und professionsorientierte Formate, die sie im Lehramtsstudium
erproben und in nachhaltige Konzeptionen fur die Lehre Uberfihren.

Eine wesentliche strategische Bedeutung kommt der strukturellen Verankerung
des ,Verschrankungs-Ansatzes' in den Curricula des gemeinsamen Studien-
gangs ,Master of Education mit den Profillinien Sekundarstufe | und Lehramt
Gymnasium'’ zu.” Die neu erarbeiteten Studienordnungen enthalten ein ver-
pflichtendes Verschrédnkungsmodul im Umfang von mindestens 6 ECTS pro Fach.
Darin sind Lehrveranstaltungen angesiedelt, die Fachwissenschaft und Fach-
didaktik (hochschulubergreifend) und Bildungswissenschaften miteinander ver-
binden. Konkret vollzieht sich die ,Verschrankung' in einem Kontinuum zwischen
gemaligter und intensiver Auspragung, fur die vier Heidelberger Strukturtypen
- additive, konsekutive, integrative und anwendungsbezogene Verschrankung -
vorliegen (vgl. Harle, Busse, Mahner 2018, S. 275-278).

15 Nach der Reform in Baden-Wiirttemberg mit der Umstellung aller Lehramtsstudiengange
auf die gestufte Struktur beginnen die Lehramts-Master zum 01.10.2018 (vgl. Rahmen-VO KM
2015).
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Dieses HSE-Ziel erfahrt so seine nachhaltige Operationalisierung Gber alle Studien-
facher und -kombinationen hinweg, was die wissenschaftliche Fundierung und
Forschungsorientierung der Lehrerbildung und die Einheit von Forschung und
Lehre noch deutlicher profiliert als bisher. Das Modul intensiviert die wissen-
schaftliche Zusammenarbeit der Lehrenden aller beteiligten Institutionen
und fordert die Fahigkeit der Studierenden, die komplexen Zusammenhange
zwischen den Komponenten der Lehrerbildung zu durchdringen. Es versetzt sie
in die Lage, im Sinne des forschenden Lernens fachwissenschaftliches Wissen
und Kénnen mit Konzepten forschungsbasierter Fachdidaktik zu verknipfen
und kritisch zu reflektieren. Bei der (zunadchst) ressourcenintensiven Umsetzung
dieser curricularen Innovationen unterstitzt die HSE die Facher durch Projekt-
mittel, verschiedene Online-Tools und Beratungsangebote.

Digitalisierung in der Lehrerbildung an der HSE

Der Buzz-Slogan ,Digitalisierung (in) der Lehrerbildung” durchzieht derzeit eine
diskursive und von zahlreichen Bildungs-Akteuren mal mehr, mal weniger ge-
reizt oder kundig oder besserwisserisch kommentierte Gemengelage. Sie er-
streckt sich von der Auffassung, digitale Bildung sei das notwendige, zukunfts-
relevante Allheilmittel fur die ,digitale Bildungsrevolution” (Drager, Muller-Eiselt
2017, S. 28), welche unser ,Bildungssystem radikal verandern” wird (ebd., S. 23),
bis hin zu skeptischen Einschatzungen ihrer Bedeutung fur die Modernisierung,
Weiterentwicklung und Verbesserung der Lehrerbildung. Verstandlicherweise
ist die 6ffentliche, politische und fachwissenschaftliche Debatte von Ratlosig-
keit und Unkenntnis darUber gekennzeichnet, was genau mit diesem Schlag-
wort bzw. mit ,digitaler Bildung' Uberhaupt gemeint ist, wenn sie Anderes oder
Besseres sein soll als eine aktualisierte kritische Medienbildung, die nach den
Jahren der Schlafrigkeit nun mit erhdhter Geschwindigkeit konzeptuell und
strukturell vorangebracht werden muss. Der kommerzielle und partizipative
Erfolg von privaten digitalen Bildungsanbietern wie bettermarks oder Khan
Academy (vgl. ebd., S. 20, 47-48) scheint diese Zielsetzungen zu bestatigen, da
sie mittels Big Data, Algorithmen, Learning Analytics und Lernsoftware die Ver-
heiBungen der Digitalisierung offenbar erflllen: den individuellen, zeit- und
standortunabhangigen Kenntnisgewinn, die demokratisierende ,Bildung flr
alle!” (ebd., S. 30) oder die ,datenbasierte Optimierung von Lernwegen’. Véllig
ungeklart ist jedoch, ob und inwieweit diese Konzepte neben der Wissens-
akkumulation auch tatsachlich Bildungsprozesse aktivieren.

Dem eindeutigen bildungspolitischen Credo zufolge ist die Digitalisierung der
Schulen fur jede Regierung ein Profilierungsfeld, wobei es in der Konkretisierung
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eher um die Installation von WLAN-Access-Points und die Anschaffung von
Geraten geht als um grundsatzliche Fragestellungen zu moglichen Ver-
anderungen der Bildungslandschaft im Zuge der Entwicklung von ,Kunstlicher
Intelligenz'. So verweist auch die derzeitige Bundesdigitalisierungsbeauftragte
mit der saloppen Feststellung, es sei ,[b]esser, die Schtiler lesen Goethes Faust
auf dem Tablet als irgendeinen Schund auf Papier” (News4Teachers 2018), eine
mogliche wissenschaftlich fundierte Aufarbeitung der komplexen Thematik
auf die hinteren Range. Hinzu kommt, dass die Bildungspolitik auch in diesem
Feld weder den umfassenden gleichberechtigten Diskurs mit den beteiligten
Akteuren der Lehrerbildung in den Schulen und Hochschulen sucht noch diese
ihren Auftragen entsprechend ausreichend unterstitzt, was dazu fuhrt, dass
die Digitalisierung aller Lebensbereiche gerade im Kontext von Schule und
Bildung bisher nicht adaquat reprasentiert ist (vgl. Monitor Lehrerbildung 2018;
KMK 2016; OECD 2015; Baran 2016; kritisch: Fish 2012; Thiel 2012).

Mit dem Konzept ,HSE Go Digital Now!” hat die HSE begonnen, die
Digitalisierung der Lehrerbildung gleichermalBen als Chance fur Innovation
wie als Bildungsherausforderung zu verstehen, deren Bewadltigung von den
heutigen und zukunftigen Lehrer/innen zu leisten ist. Unter dieser Perspektive
hat sie Digitalisierung als prioritares Querschnittsthema in der Lehrerbildung
konzeptionell, strategisch und strukturell konturiert und operationalisiert und
auf vier Ziele von hoher gesellschaftlicher Relevanz und Bildungsaktualitat aus-
gerichtet: die Vermittlung von Medien- und Digitalkompetenz, die Befahigung
zu kritischem und didaktisch sinnvollem Umgang mit digitalen Medien, die Ent-
wicklung von Lehrenden als digital mentors und die Nutzung digitaler Medien
zur Verschrankung der Komponenten der Lehrerbildung. Im Wesentlichen geht
es um die sowohl forschungs- als auch professionsorientierte Etablierung eines
wissenschaftlichen Diskurses zu

Innovationen, die dem digitalen Wandel in der Lehrerbildung Rechnung
tragen,

*  Wissen Uber digitale Prozesse und deren vielfaltige Konsequenzen, ethisch-
moralische Implikationen und Fragen einer emanzipierten, bildungs-
gerechten und demokratischen ,Kooperation von Mensch und Maschine’
sowie
innovativ-kreativen digitalen Formaten der Wissensvermittlung und des
Kompetenzerwerbs und zeitgemaRen Werkzeugen der Aktivierung (indivi-
dueller) Bildungsprozesse u. a. im Sinne des ko-konstruktiven Lehrens und
Lernens (Visible Teaching and Learning) und der Interaktion aller Akteure
Uber die Phasen der Lehrerbildung hinweg.
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Bereits jetzt laufen einschlagige Aktivitaten an der HSE, beispielsweise die
interaktive Nutzung digitaler Medien wie ,Online-Self-Assessment’ und ,Online-
Beratungstool’, die Medien-Zusatzqualifikation fir angehende und berufstatige
Lehrer/innen sowie die Pilotveranstaltungen zur E-Portfolio-Begleitung von
Praxisphasen. Danebenwerdenim Bereich Forschung / Lehre / Innovation spezi-
fische Lehrveranstaltungen und Forschungsprojekte zum kritisch-reflexiven
Umgang mit digitalen Medien sowie zu Herausforderungen und Chancen des
digitalen Zeitalters ausgebracht und ab Januar 2019 zusatzlich durch eine
neu eingerichtete heiEDUCATION Juniorprofessur Digitalisierung verstarkt. Einer
besseren Infrastruktur dienen der Aufbau und die nachhaltige wissenschaft-
liche und technische Weiterentwicklung des ,,HSE Digital Teaching and Learning
Lab”, das als realer Raum mit medial-technischer Ausstattung und als digital-
virtueller Ortim Sinne eines kreativen Service-, Experimentier-, Austauschs- und
Vernetzungszentrums zu Forschung, Lehre, Transfer und Innovation zugunsten
einer ,Lehrerbildung in der digitalen Welt' beitragt.

Bildung durch Erfahrung. Ein Bildungskonzept

Das hier skizzierte Konzept der Heidelberger Lehrerbildung bliebe ohne rechte
Substanz, wenn es nicht in ein Bildungskonzept eingebunden ware, das die
Operationalisierungen in ihrer theoretischen Fundierung und ethischen Aus-
richtung rahmt. Entgegen ursprunglichen Befurchtungen hat das Vordringen
des empirischen Paradigmas in der Lehrerbildung den Bildungsansatz nicht
eliminiert. Stattdessen scharft die mit der Empirisierung einhergehende
Kompetenz-Orientierung das Bewusstsein fur die ,Dichotomie des Bildungs-
begriffs' selbst, die sich in zwei antagonistischen Facetten zeigt. Im schulischen
Kontext begegnen wir haufig einem Begriff von Bildung, der zu seinem eigenen
Schaden als ,Aneignung von Bildungswissen und Bildungsinhalten' zum Tragen
kommt und darin seine selektierende Gewalt entfaltet. Diese durch didaktisches
Brauchtum und institutionelle Macht konstituierte Vorstellung von Bildung als
Besitz steht in grundsatzlichem Widerspruch zur aufklarerischen Tradition, in
der im Ruckverweis auf Wieland, Goethe und Humboldt Bildung als Prozess und
als Weg ins Offene gedacht werden muss, der gerade nicht in der Vermittlung
von Wissen aufgeht, sondern Uber sie hinausweist und zu ihr in dialektischer
Spannung steht. Auch das Konstrukt der Bildungsstandards kann nicht zwischen
den Positionen vermitteln, weil er sich spatestens seit der Klieme-Expertise aller
prozessualen Implikationen entledigt hat.®

16 Begriff und Funktion der ,Bildungsstandards” stehen, ganz gegen die Verwendungsab-
sicht, in Widerspruch zur aktuellen bildungspolitischen Stromung der Inklusion und Individua-
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Der scheinbare Ruckgriff auf burgerliche Bildungsideale des 18. und 19. Jahr-
hunderts korreliert mit aktuellen lerntheoretischen Konzeptionen, die sich
gleichermalen der fachwissenschaftlichen wie der bildungswissenschaftlichen
Fundierung verpflichtet wissen und deren Relevanz fur die Lehrerbildung uns
unabweisbar erscheint. So fasst die fachdidaktisch begrindete ,Erfahrungs-
theorie des Lernens” von Arno Combe und Ulrich Gebhard (2007, 2009) ,Lernen’
als einen dynamischen Prozess auf, den die Erfahrung von ,Krisen”in Gang setzt
und der die Person als Ganze betrifft. Die Begegnung mit den Phanomenen
unserer Welt, deren Gewissheit und Selbstverstandlichkeit im und durch den
schulischen und universitaren Bildungskontext ,frag-wurdig' werden, gleichen
einer ,Reise’ ins eigene Ich, das in der Auseinandersetzung mit den dul3eren
Erscheinungen neue Erkenntnisse und ein neues Bewusstsein seiner selbst
hervorbringt. Solche ,Diskrepanzerfahrungen” (Combe, Gebhard 2012, S. 31)
stimulieren Lernende zu selbsttatigen Prozessen der Sinnkonstitution:

Ein wie immer fragil bleibendes Resultat ist in der Regel eine neue Sicht der Dinge
und ein neues Verhaltnis zu sich selbst und zur Welt. Der Niederschlag dieses
Prozessgeschehens erfolgt in Form des Wissens, neu angeeigneter Routinen oder
auch in Form neu gewonnenen Sinns und Verstehens. (Combe, Gebhard 2007,
S. 109; vgl. Heizmann 2018, S. 33-38)

Damit ist Bildung als Raum entworfen, in dem nicht nur Wissen, sondern
auch Nichtwissen, nicht nur Sicherheit, sondern auch Irritation, nicht nur Ver-
stehen, sondern auch Nichtverstehen als Triebfedern des Lernens fungieren
kénnen und sollen. Dies bedeutet, dass zum Bildungsprozess Erfahrungen
von Kontingenzen, Risiken und Krisen gehdéren und es ein Bildungsziel ist,
mit Widerspruchlichkeiten, Vieldeutigkeiten und prinzipiellem Nichtverstehen
konstruktiv umgehen zu kdnnen (vgl. Dressler 2013, S. 185). Prozesse dieser
Art professionalisieren Lehrer/innen fur ihre SchlUsselrolle als Vermittler von
Bildung, indem sie ihnen authentische Bildungserfahrungen im Sinne der
Lerntheorie ermdglichen. Es sind - metaphorisch gesagt - ,Reisen in Richtung
Bildungsmuindigkeit' im Sinne lebenslangen Lernens, die sich modellhaft und
authentisch immer wieder ereignen. Ihre Qualitat liegt darin, dass sie niemals
linear verlaufen, sondern diskontinuierlich, individuell und unlimitierbar, und
weder final auf ,Ergebnisse’ abzielen noch sich als Outcome erfassen lassen.

lisierung. Unter sonderpadagogischer Perspektive begiinstigt die ,einseitige Uberbewertung
von Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten und Tests [...] die Entwicklung einer Schulkultur, die
mit inklusiven Werten im Widerspruch steht” (Werning 2012, S. 50). Bildungsstandards wirden
einheitliche Zielvorgaben machen, wahrend die inklusive Schule auf individuelle Lernprofile
abhebe. Ethische Bedenken gegen die auf Optimierung des Outcome gerichteten Intentionen
macht Reichenbach (2011) geltend.
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Ein Konzept, das die Dauerkrise der Bildung so versteht, dass Krisenerfahrungen
Bildungserfahrungen initiieren, kann aus dem vermeintlich engen Feld der
Lehrerbildung heraus in die Wissenschaftsorganisation hineinwirken. Es macht
,Bildung’ nicht nur zum Thema, sondern zum Paradigma der wissenschaftlichen
Selbstverstandigung schlechthin:

Bildung lasst sich nicht in die Normalitat der Verwaltung und Prasentation des
Wissens Uberfuhren. Sie ist der genuin ethische Prozess der Befreiung des
Individuums - in Hegels Worten - als absoluter Durchgangspunkt in der Ent-
wicklung des Subjekts zum freien Selbstsein in den allgemeinen Formen der Ge-
sellschaft. So verstanden gibt es keine besonderen Bildungskrisen, weil Bildung
die Krise selbst ist, aus der sich Gesellschaft stets neu restituiert. Genau deshalb
aber verdient die Thematik der Bildung und ihrer Organisation die Aufmerksam-
keit der Gebildeten unter ihren Verachtern. (Zenkert 2017, S. 12)

Mit ihrer besonderen Verantwortung und Kompetenz fir die Generierung von
Bildungsprozessen kommt der Lehrerbildung ein weit Uber Ausbildungsfragen
hinausreichender Rang im hoch komplexen modernen Wissenschaftssystem
zu. In ihm hat sich die Zivilgesellschaft den bestmoglichen Ort und die optimale
Expertise fur das Aufbereiten von Widersprichen und deren Indialogsetzen ge-
schaffen, und darin kann die Lehrerbildung eine spezifische Rolle einnehmen.
Sie wird zum integrierenden Bestandteil des Legitimationszusammenhangs
der Wissenschaften und deren Verpflichtung zur Mitgestaltung unserer welt-
offenen, humanen und demokratischen Gesellschaft. Indem sie auf die Ver-
netzung und Kooperation der lehrerbildenden Einrichtungen als synergetischen
Nukleus und die interagierende Forschung in allen beteiligten Fachern und
Disziplinen bauen muss und kann, starkt sie als strukturell transdisziplinares
System diese Bereiche wiederum in ihrer Bewaltigung der Zukunftsaufgaben.
Sie bringt die Voraussetzungen mit, die inter- und transdisziplinare Diskussion
aller an der Lehrerbildung beteiligten Institutionen, Domanen und Akteure
angemessen zu rahmen und die unterschiedlichen, teils hoch kontroversen
Wissenschaftspositionen, Forschungsmethoden und Zielperspektiven mit all
ihren Differenzen, Abgrenzungen und Zielkonflikten ins Gesprach zu bringen,
was zusatzlich ihr eigenes wissenschaftliches Profil scharft. Damit tritt nicht
mehr und nicht weniger zutage als die Anforderung einer anstrengenden und
zeitintensiven transdisziplindren Diskursstruktur, die aber fur alle Themen und
Beteiligten Gewinn verspricht. Die Vielseitigkeit und Vielfachlichkeit der uni-
versitaren Lehrerbildung, die haufig als Defizit gilt, bietet ein unschatzbares
Potential, das noch weit starker zur Entfaltung gebracht werden sollte, um der
gemeinsamen Verantwortung fur die akademische Polis gerecht zu werden.

38  heilEDUCATION Journal 1/2 | 2018



Im Spannungsfeld der Diskurse

Literatur

Adorno, Theodor W. ([1966] 1986). Erziehung nach Auschwitz. Gesammelte Schriften,
Band 10.2. Frankfurt am Main: Suhrkamp, S. 674-690

Arendt, Hannah (2000). Die Krise in der Erziehung. In: Zwischen Vergangenheit und
Zukunft. Ubungen im politischen Denken I. Munchen: Piper, S. 255-276

Arnim, Bettina von ([1843] 1963). Dies Buch gehért dem Koénig. Werke und Briefe.
Hrsg. von Gustav Konrad. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, Band 3

Baran, Evrim (2016). Examining the Benefits of a Faculty Technology Mentoring
Program on Graduate Students’ Professional Development. In: Journal of Digital
Learning in Teacher Education, 32 (3), S. 95-104

Bauer, Johannes und Prenzel, Manfred (2012). European Teacher Training Reforms.
In: Science, 336, S. 1642-1643

Baumert, Jirgen und Kunter, Mareike (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz
von Lehrkraften. In: Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, 9 (4), S. 469-520

Becker, Egon (1999). Lehramtsausbildung - lllusionen ohne Ende? Pladoyer fir einen
Neuanfang am Beispiel Hessen. In: F.-O. Radtke (Hrsg.): Lehrerbildung an der
Universitat. Zur Wissensbasis padagogischer Professionalitat. Frankfurter Bei-
trédge zur Erziehungswissenschaft. Frankfurt am Main: Fachbereich Erziehungs-
wissenschaften der Johann Wolfgang Goethe-Universitat, S. 46-60

Bernal, John Desmond (1946). Science and the Humanities. www.marxists.org/
archive/bernal/works/1940s/humsci.htm [15.06.2018]

Blomeke, Sigrid; Bremerich-Vos, Albert; Kaiser, Gabriele; Nold, Ginter; Haudeck,
Helga; KeBler, Jorg-U. und Schwippert, Knut (Hrsg.) (2013). Professionelle
Kompetenzen im Studienverlauf: Weitere Ergebnisse zur Deutsch-, Englisch- und
Mathematiklehrerausbildung aus TEDSLT. Mlnster: Waxmann

Bohnsack, Fritz (2000). Probleme und Kritik der universitaren Lehrerausbildung. In:
M. Bayer; B. Koch-Priewe; F. Bohnsack und J. Wildt (Hrsg.): Lehrerin und Lehrer
werden ohne Kompetenz? Professionalisierung durch eine andere Lehrer-
bildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 52-123

Bonefeld, Meike und Dickhauser, Oliver (2018). (Biased) Grading of Students’ Per-
formance: Students’ Names, Performance Level, and Implicit Attitudes. In: Fron-
tiers in Psychology, 9. www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2018.00481/
full [15.06.2018]

Bromme, Rainer; Prenzel, Manfred und Jager, Michael (2017). Empirische Bildungs-
forschung und evidenzbasierte Bildungspolitik. Zum Zusammenhang von
Wissenschaftskommunikation und Evidenzbasierung in der Bildungsforschung.
In:J. Baumert und K.-J. Tillmann (Hrsg.): Empirische Bildungsforschung. Zeitschrift
far Erziehungswissenschaft, Sonderheft 31. Wiesbaden: Springer VS, S. 129-146

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 39


http://www.marxists.org/archive/bernal/works/1940s/humsci.htm
http://www.marxists.org/archive/bernal/works/1940s/humsci.htm
http://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2018.00481/full
http://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2018.00481/full

Gerhard Hdrle und Beatrix Busse

Bruggemann, Jorn (2013). Deutschdidaktik und Germanistik. In: V. Frederking;
H.-W. Huneke; A. Krommer und C. Meier (Hrsg.): Taschenbuch des Deutschunter-
richts. Band 3: Aktuelle Fragen der Deutschdidaktik. Baltmannsweiler: Schneider
Verlag Hohengehren, S. 143-176

Chancenspiegel (2017). Zur Chancengerechtigkeit und Leistungsfahigkeit der
deutschen Schulsysteme. Studie der Universitat Jena. www.chancen-spiegel.de/
chancenspiegel/ [15.06.2018]

Combe, Arno und Gebhard, Ulrich (2007). Sinn und Erfahrung. Zum Verstandnis
fachlicher Lernprozesse in der Schule. Opladen / Farmington Hills: Budrich

Combe, Arno und Gebhard, Ulrich (2009). Irritation und Phantasie. Zur Moglichkeit
von Erfahrungen in schulischen Lernprozessen. In: Zeitschrift fur Erziehungs-
wissenschaft, 12 (3), S. 549-571

Combe, Arno und Gebhard, Ulrich (2012). Verstehen im Unterricht. Die Rolle von
Phantasie und Erfahrung. Wiesbaden: Springer VS

Czerwenka, Kurt und Nélle, Karin (2001). Was wird im Lehrerstudium gelernt und
was lasst sich davon in die 2. Phase Ubertragen. In: N. Seibert (Hrsg.): Probleme
der Lehrerbildung: Analysen, Positionen, Ldsungsversuche. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, S. 113-130

Dehrmann, Mark-Georg; Plien, Christian und Thielking, Siegrid (2013). Prometheus,
dreifach. Ein Verbundexperiment von Fachwissenschaft, Literaturdidaktik und
Unterrichtsplanung. In: Mitteilungen des deutschen Germanistenverbandes, 60
(1), S.5-14

DGfE-Kommission (2018a). Jahrestagung der DGfE-Kommission ,Professionsfor-
schung und Lehrerbildung” 2018. www.uni-marburg.de/fb21/schulpaed/profes-
sionstagung/callforpapers [15.07.2018]

DGfE-Kommission (2018b). Programm der Jahrestagung der DGfE-Kommission ,Pro-
fessionsforschung und Lehrerbildung” 2018. www.uni-marburg.de/fb21/schul-
paed/professionstagung/startseite [15.07.2018]

Drager, Jorg und Miiller-Eiselt, Ralph (2017). Die digitale Bildungsrevolution. Der
radikale Wandel des Lernens und wie wir ihn gestalten kdnnen. Midnchen: DVA

Dressler, Bernhard (2013). Fachdidaktik und die Lesbarkeit der Welt. Ein Vorschlag
far ein bildungstheoretisches Rahmenkonzept der Fachdidaktiken. In: K. Muller-
Roselius und U. Hericks (Hrsg.): Bildung - Empirischer Zugang und theoretischer
Widerstreit. Opladen / Berlin / Toronto: Budrich, S. 183-202

European Commission (2007). Mitteilung der Kommission an den Rat und das
Europaische Parlament - Verbesserung der Qualitdt der Lehrerbildung vom
03.08.2007. https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/HTML/?uri=CELEX:5
2007DC0392&from=DE [15.06.2018]

Fish, Stanley (2012). The Digital Humanities and the Transcending of Mortality. In:
nytimes.com, 09.01.2012. https://opinionator.blogs.nytimes.com/2012/01/09/
the-digital-humanities-and-the-transcending-of-mortality/ [21.07.2018]

40 heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018


http://www.chancen-spiegel.de/chancenspiegel/
http://www.chancen-spiegel.de/chancenspiegel/
http://www.uni-marburg.de/fb21/schulpaed/professionstagung/callforpapers
http://www.uni-marburg.de/fb21/schulpaed/professionstagung/callforpapers
http://www.uni-marburg.de/fb21/schulpaed/professionstagung/startseite
http://www.uni-marburg.de/fb21/schulpaed/professionstagung/startseite
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/HTML/?uri=CELEX:52007DC0392&from=DE
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/HTML/?uri=CELEX:52007DC0392&from=DE
https://opinionator.blogs.nytimes.com/2012/01/09/the-digital-humanities-and-the-transcending-of-mortality/
https://opinionator.blogs.nytimes.com/2012/01/09/the-digital-humanities-and-the-transcending-of-mortality/

Im Spannungsfeld der Diskurse

Flender, Carolin; Bredebach, Patrick; Kétter, Markus und Trautmann, Matthias
(2017). Der Workload im Lehramtsbachelor: Befunde einer Zeitbudgetstudie. In:
Lehrerbildung auf dem Prifstand, 10 (2), S. 174-194

Frederking, Volker (2014). Deutschdidaktik als transdisziplinare, anwendungs- und
grundlagenorientierte empirische Wissenschaft. In: Mitteilungen des Deutschen
Germanistenverbandes, 61 (2), S. 109-119

Frederking, Volker und Bruggemann, Jorn (2012). Literarisch kodierte, intendierte
bzw. evozierte Emotionen und literarasthetische Verstehenskompetenz.
Theoretische Grundlagen einer empirischen Erforschung. In: D. A. Frickel;
C. Kammler und G. Rupp (Hrsg.): Literaturdidaktik im Zeichen von Kompetenz-
orientierung und Empirie: Perspektiven und Probleme. Freiburg im Breisgau:
Fillibach, S. 15-40

Fromm, Martin (2015). Einfuhrung in die P&dagogik. Grundfragen, Zugange,
Leistungsmoglichkeiten. Minster: Waxmann

Gaiser, Gottlieb (2010). PISA und Output-Orientierung: Standards und Evaluation.
In: M. Kdmper-van den Boogaart und K. H. Spinner (Hrsg.): Lese- und Literatur-
unterricht. Band 1. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, S. 381-411

Giesecke, Hermann (2004). Wer braucht (noch) Erziehungswissenschaft? In: Neue
Sammlung, 2, S. 151-165

Gunther, Sarah Lena; Fleige, Jennifer; Upmeier zu Belzen, Annette und Kruger, Dirk
(2017). Interventionsstudie mit angehenden Lehrkraften zur Férderung von
Modellkompetenzim Unterrichtsfach Biologie. In: C. Graselund K. Trempler (Hrsg.):
Entwicklung von Professionalitat padagogischer Personen. Interdisziplinare Be-
trachtungen, Befunde und Perspektiven. Wiesbaden: Springer VS, S. 215-236

Harari, Yuval Noah (2015). Eine kurze Geschichte der Menschheit. Minchen: DVA,
12. Aufl.

Hérle, Gerhard (2012): Die Erde ist keine Scheibe. In: Mitteilungen des Deutschen
Germanistenverbandes. Themenheft Germanistik und Lehrerbildung - Debatten
und Positionen, 59 (2), S. 144-146

Harle, Gerhard und Rank, Bernhard (2008). Bildung und Freiheit. Eine Einleitung.
In: G. Harle und B. Rank (Hrsg.): ,Sich bilden, ist nichts anders, als freiwerden.”
Sprachliche und literarische Bildung als Herausforderung fur den Deutschunter-
richt. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, S. 3-18

Harle, Gerhard; Busse, Beatrix und Mahner, Sebastian (2018). Zwischen
Pflicht und Kur: Das Heidelberger ,Verschrankungsmodul'. In: I. Glowinski;
A. Borowski; J. Gillen; S. Schanze und J. von Meien (Hrsg.): Koharenz in der uni-
versitaren Lehrerbildung. Vernetzung von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und
Bildungswissenschaften. Potsdam: Universitatsverlag, S. 263-284

Haussener, Stefanie (2014). Gute Schule - durch gute Lehrerbildung. In: Schulinfo Zug.
www.zg.ch/behoerden/direktion-fur-bildung-und-kultur/schulinfo/fokus/gute-
schule-2014-durch-gute-lehrerinnen-und-lehrer [15.04.2018]

helEDUCATION Journal 1/2 | 2018 41


http://www.zg.ch/behoerden/direktion-fur-bildung-und-kultur/schulinfo/fokus/gute-schule-2014-durch-gute-lehrerinnen-und-lehrer
http://www.zg.ch/behoerden/direktion-fur-bildung-und-kultur/schulinfo/fokus/gute-schule-2014-durch-gute-lehrerinnen-und-lehrer

Gerhard Hdrle und Beatrix Busse

Heizmann, Felix (2018). Literarische Lernprozesse in der Grundschule. Eine qualitativ-
rekonstruktive Studie zu den Praktiken und Orientierungen von Kindern in
Literarischen Unterrichtsgesprachen Uber asthetisch anspruchsvolle Literatur.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren

Helmers, Hermann (1972). Didaktik der deutschen Sprache. Einfiihrung in die
Theorie der muttersprachlichen und literarischen Bildung. Stuttgart: Klett, 7.,
erneut bearb. Aufl. [EA: 1966]

Hericks, Uwe (2007). Fachunterricht und Schulentwicklung - Inhaltliche und methodo-
logische Perspektiven rekonstruktiver Professionalisierungsforschung. Vortrag
fur die Fakultat fur Empirische Humanwissenschaften der Universitat des Saar-
landes, Saarbrucken, 27.11.2007. www.uni-marburg.de/fb21/schulpaed/institut/
personal/hericks/vortrag_saarbruecken.pdf [15.05.2018]

Hericks, Uwe (2017). Perspektivenwechsel - Impulse fiir die Lehrerbildung. Vortrag
im Rahmen der HSE-Summer School 2017, 13.07.2017. www.uni-marburg.de/
administration/verwaltung/stab/qualitaetsoffensive-lehrerbildung/download/
vortraghericks_heiedu_201707.pdf [15.05.2018]

Hofmann, Bernhard (2014). Professionalitdt von Lehrkraften aus Sicht der Musik-
padagogik. Universitat Augsburg: Tagungsdokumentation. www.uni-augsburg.de/
institute/ZdFL/Downloads/Fachtagung-Professionalitaet-Beitraege/musikpaed
hofmann.pdf [15.04.2018]

Kéamper-van den Boogaart, Michael (2006). Fachdidaktik und Wissenschaft. In:
M. Kamper-van den Boogaart (Hrsg.): Deutsch Didaktik. Leitfaden fiur die
Sekundarstufe 1 und Il. Berlin: Cornelsen Scriptor, 3. Aufl., S. 75-94

Kamper-van den Boogaart, Michael (2016). Fachdidaktik als Wissenschaft. In:
M. Kdmper-van den Boogaart (Hrsg.): Deutsch Didaktik. Praxishandbuch fur die
Sekundarstufe | und Il. Berlin: Cornelsen, 6. Aufl., S. 90-111

Kepser, Matthis (2012). Anmerkungen zur Kompetenzorientierung und Empirie. In:
D. A. Frickel; C. Kammler und G. Rupp (Hrsg.): Literaturdidaktik im Zeichen von
Kompetenzorientierung und Empirie: Perspektiven und Probleme. Freiburg im
Breisgau: Fillibach, S. 67-84

Kepser, Matthis (2013). Deutschdidaktik als eingreifende Kulturwissenschaft. Ein
Positionierungsversuch im wissenschaftlichen Feld. In: Didaktik Deutsch, 34,
S.52-68

Kissling, Beat und Klein, Hans-Peter (2011). Auf dem Weg zum homo oeconomicus.
Bildungsstandards auf dem Prifstand - Der Bluff der Kompetenzorientierung.
http://bildung-wissen.eu/wp-content/uploads/2011/05/Der-grosse-Bluff.pdf
[15.06.2018]

Klieme, Eckhard; Avenarius, Hermann; Blum, Werner; Dd&brich, Peter; Gruber,
Hans; Prenzel, Manfred; Reiss, Kristina; Riquarts, Kurt; Rost, Jurgen; Tenorth,
Heinz-Elmar und Vollmer, Helmut J. (2003). Zur Entwicklung nationaler Bildungs-
standards. Eine Expertise. Berlin: BMBF

42  helEDUCATION Journal 1/2 | 2018


http://www.uni-marburg.de/fb21/schulpaed/institut/personal/hericks/vortrag_saarbruecken.pdf
http://www.uni-marburg.de/fb21/schulpaed/institut/personal/hericks/vortrag_saarbruecken.pdf
http://www.uni-marburg.de/administration/verwaltung/stab/qualitaetsoffensive-lehrerbildung/download/vortraghericks_heiedu_201707.pdf
http://www.uni-marburg.de/administration/verwaltung/stab/qualitaetsoffensive-lehrerbildung/download/vortraghericks_heiedu_201707.pdf
http://www.uni-marburg.de/administration/verwaltung/stab/qualitaetsoffensive-lehrerbildung/download/vortraghericks_heiedu_201707.pdf
http://www.uni-augsburg.de/institute/ZdFL/Downloads/Fachtagung-Professionalitaet-Beitraege/musikpaed_hofmann.pdf
http://www.uni-augsburg.de/institute/ZdFL/Downloads/Fachtagung-Professionalitaet-Beitraege/musikpaed_hofmann.pdf
http://www.uni-augsburg.de/institute/ZdFL/Downloads/Fachtagung-Professionalitaet-Beitraege/musikpaed_hofmann.pdf
http://bildung-wissen.eu/wp-content/uploads/2011/05/Der-grosse-Bluff.pdf

Im Spannungsfeld der Diskurse

KMK (2016). Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kultusministerkonferenz.
Berlin. www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2016/Bildung
digitale_Welt_Webversion.pdf [22.11.2017]

KMK (2017). Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fur die Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (Beschluss der Kultus-
ministerkonferenz vom 16.10.2008 in der Fassung vom 12.10.2017). www.kmk.
org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-
Fachprofile-Lehrerbildung.pdf [15.06.2018]

Kunter, Mareike (2016). Lehrer: ,Nicht belastet und erschopft”. Interview mit
Jeannette Otto und Martin Spiewak. In: Die Zeit 10/2016, 25.02.2016. www.zeit.
de/2016/10/lehrer-beruf-studien [30.05.2018]

Kunter, Mareike; Baumert, Jurgen; Blum, Werner; Klusmann, Uta; Krauss, Stefan und
Neubrand, Michael (Hrsg.) (2011). Professionelle Kompetenz von Lehrkraften:
Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Munster/Munchen/Berlin:
Waxmann

Leuders, Timo; Philipp, Kathleen und Leuders, Juliane (Hrsg.) (2018). Diagnostic
Competence of Mathematics Teachers. Unpacking a Complex Construct in
Teacher Education and Teacher Practice. Cham: Springer VS. https://link.springer.
com/chapter/10.1007/978-3-319-66327-2_2 [15.06.2018]

Lipowsky, Frank (2006). Auf den Lehrer kommt es an: Empirische Evidenzen fir Zu-
sammenhange zwischen Lehrerkompetenzen, Lehrerhandeln und dem Lernen
der Schdler. In: C. Allemann-Ghionda und E. Terhart (Hrsg.): Kompetenzen und
Kompetenzentwicklung von Lehrerinnen und Lehrern. Zeitschrift fir Padagogik,
Beiheft 51, S. 47-70

Luhmann, Niklas (2012). Soziale Systeme. Grundriss einer allgemeinen Theorie.
Frankfurt am Main: Suhrkamp, 15. Aufl.

Luhmann, Niklas und Schorr, Karl Eberhard (1979). Das Technologiedefizit der Er-
ziehung und die Padagogik. In: Zeitschrift fur Padagogik, 25, S. 345-365

Luhmann, Niklas und Schorr, Karl Eberhard (1988). Reflexionsprobleme im Er-
ziehungssystem. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 2. erw. Aufl.

Meseth, Wolfgang; Proske, Matthias und Radtke, Frank Olaf (Hrsg.) (2011). Unter-
richtstheorien in Forschung und Lehre. Bad Heilbrunn: Klinkhardt

Messner, Helmut (2007). Vom Wissen zum Handeln - vom Handeln zum Wissen:
Zwei Seiten einer Medaille. In: Beitrage zur Lehrerbildung, 25 (3), S. 364-376

Monitor Lehrerbildung (2018). Lehramtsstudium in der digitalen Welt - Professionelle
Vorbereitung auf den Unterricht mit digitalen Medien?! www.monitor-lehrer-
bildung.de/web/publikationen/digitalisierung/ [15.07.2018]

Munch, Richard (2009). Globale Eliten, lokale Autoritaten. Bildung und Wissenschaft
unter dem Regime von PISA, McKinsey & Co. Frankfurt am Main: Suhrkamp

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 43


http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2016/Bildung_digitale_Welt_Webversion.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2016/Bildung_digitale_Welt_Webversion.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
http://www.zeit.de/2016/10/lehrer-beruf-studien
http://www.zeit.de/2016/10/lehrer-beruf-studien
https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-3-319-66327-2_2
https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-3-319-66327-2_2
http://www.monitor-lehrerbildung.de/web/publikationen/digitalisierung/
http://www.monitor-lehrerbildung.de/web/publikationen/digitalisierung/

Gerhard Hdrle und Beatrix Busse

News4Teachers (2018). Digitalisierung: Bundesminister preschen vor - in den
Landern regt sich Widerspruch. In: News4Teachers. Das Bildungsmagazin,
01.04.2018. www.news4teachers.de/2018/04/digitalisierung-bundesminister-
preschen-vor-in-den-laendern-regt-sich-widerspruch/ [15.06.2018]

OECD (2015). Students, Computers and Learning. Making the Connection. Paris:
OECD Publishing. www.dx.doi.org/10.1787/9789264239555-en [22.11.2017]

Oelkers, Jurgen (1999). Studium als Praktikum? Illusionen und Aussichten der Lehrer-
bildung. In: F.-O. Radtke (Hrsg.): Lehrerbildung an der Universitat. Zur Wissens-
basis padagogischer Professionalitat. Frankfurter Beitrage zur Erziehungswissen-
schaft. Frankfurt am Main: Fachbereich Erziehungswissenschaften der Johann
Wolfgang Goethe-Universitat, S. 61-76

Ossner, Jakob (1999). Das Profil der Fachdidaktik. Grundzige einer praktischen
Disziplin. In: F.-O. Radtke (Hrsg.): Lehrerbildung an der Universitat. Zur Wissens-
basis padagogischer Professionalitat. Frankfurter Beitrage zur Erziehungswissen-
schaft. Frankfurt am Main: Fachbereich Erziehungswissenschaften der Johann
Wolfgang Goethe-Universitat, S. 23-45

Porksen, Bernhard (2018). Die grol3e Gereiztheit. Wege aus der kollektiven Erregung.
Munchen: Hanser

Radtke, Frank-Olaf (1999). Anstelle einer Einleitung. Autonomisierung, Entstaat-
lichung, Modularisierung. Neue Argumente in der Lehrerbildungsdiskussion?
In: F.-O. Radtke (Hrsg.): Lehrerbildung an der Universitat. Zur Wissensbasis
padagogischer Professionalitat. Frankfurter Beitrdge zur Erziehungswissen-
schaft. Frankfurt am Main: Fachbereich Erziehungswissenschaften der Johann
Wolfgang Goethe-Universitat, S. 9-22

Rahmen-VO KM (2015). Rechtsverordnung des Kultusministeriums Uber Rahmen-
vorgaben fur die Umstellung der allgemein bildenden Lehramtsstudiengange an
den Padagogischen Hochschulen, den Universitaten, den Kunst- und Musikhoch-
schulen sowie der Hochschule fiur Jidische Studien Heidelberg auf die gestufte
Studiengangstruktur mit Bachelor- und Masterabschlissen der Lehrkrafteaus-
bildung in Baden-Wirttemberg vom 27. April 2015. http://www.landesrecht-bw.
de/jportal/?quelle=jlink&query=LehrRahmenV+BW&psml=bsbawueprod.
psml&max=true [15.02.2018]

Reichenbach, Roland (2008). In der ,Concorde-Falle”. Erfolgreiches Scheitern von
Bildungsreformen. In: Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissenschaften, 30
(1), S.53-63

Reichenbach, Roland (2011). Erziehung. In: . Kade; W. Helsper; C. Liders; B. Egloff;
F.-O. Radtke und W. Thole (Hrsg.): Padagogisches Wissen. Erziehungswissen-
schaft in Grundbegriffen. Stuttgart: Kohlhammer, S. 20-27

Schelling, Friedrich Wilhelm Joseph ([1803] 1907). Vorlesungen Uber die Methode
des akademischen Studiums. Werke, Band 2. Leipzig: Eckardt, S. 537-682

44 heilEDUCATION Journal 1/2 | 2018


http://www.news4teachers.de/2018/04/digitalisierung-bundesminister-preschen-vor-in-den-laendern-regt-sich-widerspruch/
http://www.news4teachers.de/2018/04/digitalisierung-bundesminister-preschen-vor-in-den-laendern-regt-sich-widerspruch/
http://www.dx.doi.org/10.1787/9789264239555-en
http://www.landesrecht-bw.de/jportal/?quelle=jlink&query=LehrRahmenV+BW&psml=bsbawueprod.psml&max=true
http://www.landesrecht-bw.de/jportal/?quelle=jlink&query=LehrRahmenV+BW&psml=bsbawueprod.psml&max=true
http://www.landesrecht-bw.de/jportal/?quelle=jlink&query=LehrRahmenV+BW&psml=bsbawueprod.psml&max=true

Im Spannungsfeld der Diskurse

Statistisches Landesamt Baden-Wurttemberg (2014). Ergebnisse der Absolventen-
befragung 2012 an den Padagogischen Hochschulen in Baden-Wirttemberg.
Stuttgart: Statistisches Landesamt

Tenorth, Heinz-Elmar (1999). Unterrichtsfacher. Moglichkeiten, Rahmen und
Grenzen. In: I. F. Goodson; S. Hopmann und K. Riquarts (Hrsg.): Das Schulfach als
Handlungsrahmen. Vergleichende Untersuchungen zur Geschichte und Funktion
der Schulfacher. KéIn / Weimar / Wien: Bohlau, S. 191-207

Terhart, Ewald (2006). Standards und Kompetenzen in der Lehrerbildung. In:
A.H. Hilligus und H.-D. Rinkens (Hrsg.): Standards und Kompetenzen - neue
Qualitat in der Lehrerausbildung? Berlin: Lit, S. 29-42

Thiel, Thomas (2012). Digital Humanities: Eine empirische Wende fiir die Geistes-
wissenschaften? In: faz.net. 24.07.2012. http://www.faz.net/aktuell/feuilleton/
forschung-und-lehre/digital-humanities-eine-empirische-wende-fuer-die-
geisteswissenschaften-11830514.html [21.07.2018]

Werning, Rolf (2012). Inklusive Schulentwicklung. In: V. Moser (Hrsg.): Die inklusive
Schule. Standards fur die Umsetzung. Stuttgart: Kohlhammer, S. 49-61

Winkler, Iris (2015). Durch die Brille der anderen sehen. Professionsbezogene
Uberzeugungen im Lehramtsstudium Deutsch. In: Mitteilungen des Deutschen
Germanistenverbandes, 62 (2), S. 192-208

Wyss, Corinne (2013). Unterricht und Reflexion. Eine mehrperspektivische Unter-
suchung der Unterrichts- und Reflexionskompetenz von Lehrkraften. Empirische
Erziehungswissenschaft, Band 44. Munster: Waxmann

Zenkert, Georg (2017). Einleitung. In: G. Zenkert (Hrsg.): Bildungskonzepte und
Bildungsorganisation. Zur Dramaturgie der Wissensgesellschaft. Heidelberg:
Matthes, S. 7-12

heilEDUCATION Journal 1/2 | 2018 45


http://www.faz.net/aktuell/feuilleton/forschung-und-lehre/digital-humanities-eine-empirische-wende-fuer-die-geisteswissenschaften-11830514.html
http://www.faz.net/aktuell/feuilleton/forschung-und-lehre/digital-humanities-eine-empirische-wende-fuer-die-geisteswissenschaften-11830514.html
http://www.faz.net/aktuell/feuilleton/forschung-und-lehre/digital-humanities-eine-empirische-wende-fuer-die-geisteswissenschaften-11830514.html

Gerhard Hdrle und Beatrix Busse

Die Autor/innen

Prof. Dr. Gerhard Harle. Professor fir Literaturwissenschaft und Literatur-
didaktik an der Padagogischen Hochschule Heidelberg (i.R.), Seniorprofessor
der Universitat Heidelberg. Griindungsdirektor der Heidelberg School of
Education. Forschungsschwerpunkte: Gesprachs- und Verstehensprozesse
im Literaturunterricht, Geschichte der europaischen Lyrik, Autobiographik,
Genderforschung; Studiengangentwicklung und Lehrerbildung
haerle@heiedu.uni-heidelberg.de

Prof. Dr. Beatrix Busse. Universitatsprofessorin fir Englische Sprachwissen-
schaft und Sprachgeschichte, Prorektorin fur Studium und Lehre der Uni-
versitat Heidelberg. Geschaftsfihrende Direktorin der Heidelberg School of
Education, Projektleiterin des Verbundprojekts heiEDUCATION. Forschungs-
schwerpunkte: historische Englische Sprachwissenschaft, Korpuslinguistik,
Stylistics, Sprache im urbanen Raum
beatrix.busse@as.uni-heidelberg.de

46  helEDUCATION Journal 1/2 | 2018



Jorg Kilian

Didaktische Sprachkritik im Alltag
des Deutschunterrichts

Bericht aus einer Videostudie zur professionellen Kompetenz
von Deutschlehrkraften bei der Bewertung sprachlicher
Leistungen

Zusammenfassung. Der Beitrag referiert erste Befunde einer Videostudie
(Pilotierung), deren wesentliches Ziel darin besteht, aus der alltaglichen Praxis
heraus diejenigen Anforderungen zu ermitteln, denen Lehrkrafte des Faches
Deutschbeider Bewertungsprachlicher Leistungenvon Schilerinnenund Schilern
sowie bei der Bewertung sprachlicher Mittel, die Gegenstand des Unterrichts
sind, gerecht werden mussen. Die Erhebung dieser Praxis-Anforderungen und
die Beschreibung der fur ihre Erfullung notwendigen fachlichen (germanistische
Linguistik) und fachdidaktischen (Sprachdidaktik Deutsch) Kenntnisse im Sinne
von Facetten der professionellen Kompetenz (vgl. Baumert, Kunter 2006) bilden
die Grundlage, auf der das Forschungsprojekt Ansatze, Methoden und Materialien
fur ein ,Segment Sprachkritik” in der ersten Phase der Lehrerbildung (ggf. auch fur
Fortbildungen) entwickeln, wissenschaftlich begrinden und evaluieren wird.

Schlusselwdrter. Professionelle Kompetenz, Sprachunterricht Deutsch, Leistungs-
bewertung

Didactic Critique of Language in the Day-to-Day of German Lessons

Report on a video study of the professional competence of teachers of German
who assess their students’ German language performance

Abstract. This paper presents first findings of a video study (pilot scheme)
whose main aim is to assess those requirements which teachers of German
have to meet when assessing their students’ linguistic performance as well as
when evaluating linguistic means focused on in class. Both the analysis of these
practical requirements and the description of the content knowledge (German

Kilian, J6rg (2018). Didaktische Sprachkritik im Alltag des Deutschunter-
richts. Bericht aus einer Videostudie zur professionellen Kompetenz
von Deutschlehrkraften bei der Bewertung sprachlicher Leistungen.
In: heiEDUCATION Journal 1/2|2018, S. 47-74
https://dx.doi.org/10.17885/heiup.heied.2018.1&2.23826
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Linguistics) and the pedagogical content knowledge (Didactics of German
language instruction) - needed to meet them in the sense of facets of professional
competencies (Baumert, Kunter 2006) - form the basis for the development and
evaluation of approaches to, methods of, and material for a so-called “Section
Critique of Language” as part of the first phase of teacher training (or even further
education).

Keywords. Professional competence, language teaching, achievement evaluation

Zur Einfuhrung

Eine unabdingbare Voraussetzung fur die Bewertung sprachlicher Leistungen
von Schilerinnen und Schilern bildet das linguistische und sprachdidaktische
Wissen und Kénnen von Deutschlehrerinnen und Deutschlehrern, das im Sinne
von fachspezifischen Bausteinen der Facetten der professionellen Kompetenz
zu fassenist(vgl. dazu z. B. Bldmeke 2004; Baumert, Kunter 2006). Zu diesen Bau-
steinen der professionellen Kompetenz von Deutschlehrerinnen und Deutsch-
lehrern liegen bislang nur wenige empirische Untersuchungen vor, darunter
so gut wie keine, die die Praxis des Deutschunterrichts in den Blick nehmen.
Als Erhebungsinstrumente dienten in diesen Studien bislang vor allem Tests
(z.B. Braun 1979: Beurteilung standardschriftsprachlicher Satze, die gemald
Dudengrammatik grammatische Zweifelsfalle bzw. Varianten darstellten),
Fragebdgen (z.B. Davies 2000; Davies 2017: zum Umgang mit Varianten im
Vergleich Hochdeutsch - Dialekt/Umgangssprache), zum Teil in Kombination
mit Clusteranalysen (Lenz 2014: hier wurden ahnliche Spracheinstellungen,
die die Lehrerinnen und Lehrer gegeniiber Variation und Wandel zeigten, zu
Gruppen [Clustern] zusammengefasst). Die Befunde dieser Studien, die immer
wieder zitiert werden, ergeben zudem kein einheitliches Bild, gleichwohl eine
Tendenz. Lehrerinnen und Lehrer, so darf man diese Tendenz zusammen-
fassen, orientieren sich bei der Bewertung sprachlicher Mittel und deren
funktionaler Varianten (zum Beispiel dem possessiven Genitiv [auf Fortunas
Schiffl und dem possessiven Dativ [auf der Fortuna ihrem Schiff]) sowie bei der
Bewertung sprachlicher Leistungen von Schuilerinnen und Schulern eher an pra-
skriptiv ausgelegten Mal3staben einer vermeintlich bestehenden wissenschaft-
lich fundierten Kenntnis des ,richtigen Deutschs” (vgl. Braun 1979, S. 151; vgl.
zusammenfassend Kilian, Niehr, Schiewe 2016, S. 124-128), mithin aber auch an
ihrem Sprachgefihl (vgl. Hennig 2012, S. 132 mit Verweis auf Hubert Ivo). Eine
aktuellere Fragebogenerhebung fihrt demgegeniber zu dem Befund, dass
~Deutschlehrkrafte [im Unterricht] den Sprachgebrauch signifikant (p <0,001)
ofter mit den Ausdricken angemessen oder nicht angemessen bewerten als mit
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richtig oder falsch” (Osterroth 2015, S. 108). Dies bedeutete, dass das Prinzip der
funktionalen Angemessenheit zum fachlichen Wissen der Lehrkrafte zu zdhlen
ist. Der Autor schlussfolgert daraus, dass Deutschlehrerinnen und Deutsch-
lehrer ,mit der Zeit gehen und keinesfalls an veralteten Normen festhalten”.
Auch in dieser Studie wird jedoch nicht die Praxis des Unterrichts beobachtet,
sondern es werden im Wege einer Fragebogenerhebung und eines Leitfaden-
interviews Selbsteinschatzungen von Deutschlehrkraften erhoben.

Bereits diesen wenigen Befunden lasst sich entnehmen, dass sich Deutsch-
lehrerinnen und Deutschlehrer bei der Bewertung sprachlicher Leistungen
von Schilerinnen und Schilern (die aus deren mundlichen und schriftlichen
AuBerungen zu rekonstruieren sind), aber auch bei der Bewertung sprachlicher
Mittel selbst (also beispielsweise des possessiven Dativs), in einem besonderen
Spannungsverhaltnis bewegen. Dieses ist abhangig von der Vergleichsbasis der
Bewertung und besteht zwischen deskriptiv-linguistischer Beschreibung unter-
schiedlicher nationaler Varianten in einem plurizentrischen Modell einerseits
(vgl. Davies 2017) und dem sprachdidaktischen Erfordernis eines normativen
Mindest- oder Regelstandards fur eine ,Bildungssprache” (Gogolin, Duarte 2016)
oder ,Schulsprache” (Feilke 2012) andererseits. Man darf durchaus von einem
~Spannungsfeld der Diskurse” sprechen, an denen sich Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer gleichermal3en professionell beteiligen sollen:

a) Sie sollen, einerseits, Uber das fachliche germanistisch-linguistische
Wissen verfligen, dass es ein oder gar das ,richtige Deutsch” nicht gibt. Zu
diesem fachlichen Wissen zéhlen dann u.a. Feststellungen der deskriptiven
germanistischen Linguistik wie die, dass das Sprachsystem zahlreiche Moéglich-
keiten der Variation er6ffnet, die national, vor allem aber regional, sozial und
funktional in der Sprachgesellschaft auch genutzt werden, und zwar bis zu
einem gewissen Grad auch in der Leitvarietat der geschriebenen deutschen
Standardsprache. Aus linguistischer Perspektive kann es im funktional An-
gemessenen nichts Falsches geben (Kilian, Niehr, Schiewe 2013).

b) Sie sollen, andererseits, im Rahmen einer didaktischen Rekonstruktion
des sprachlichen Lernens und der sprachlichen Bildung im inklusiven
Deutschunterricht alle Schilerinnen und Schuler zum Erwerb (Kénnen)
sowie zur bewussten Produktion und Rezeption (Kennen) der Normen der
geschriebenen deutschen Standardsprache fihren (aktuell gemal3 den
Modellierungen ,Bildungssprache” und ,Schulsprache”, vgl. Kilian 2018a),
was zur Folge haben kann, dass die im Sprachsystem und in den standard-
sprachlichen Normen angelegte Variation aus sprachdidaktischen Griinden
eingeschrankt, wenn nicht gar unterbunden wird.
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Das skizzierte ,Spannungsfeld der Diskurse” ist keineswegs neu (vgl. dazu z.B.
Peyer et al. 1996). Man wird gewiss nicht zu weit greifen, wenn man feststellt,
dass manche Vertreterinnen und Vertreter der deskriptiven Linguistik selbst
dann mit einer sprachnormativen Haltung im Deutschunterricht hadern, wenn
diese im Rahmen des sprachlichen Lernens (notabene: nicht der sprachlichen
Bildung) sprachdidaktisch gut begrindet werden kann; und man wird wohl
auch mit der Feststellung nicht fehlgreifen, dass manche Deutschlehrerinnen
und Deutschlehrer selbst dann die linguistische Beschreibung der Variation als
eine Art ,anything goes” ablehnen und eine Neigung zu bipolaren normativen
~Richtig”-,falsch“-Entscheidungen bei der Bewertung sprachlicher Leistungen
der Lernenden hegen, wenn die sprachliche Variation nicht nur kontextuell aus
funktionalen Grunden angezeigt ist, sondern auch sprachdidaktisch zum Zweck
der sprachlichen Bildung geradezu ausgebeutet werden kénnte (und dieselben
Lehrkrafte sie andernorts, etwa in literarischen Texten, geniel3en).

Das Spannungsfeld zwischen deskriptiver Beschreibung sprachlicher Variation
in der deutschen Standardsprache durch die germanistische Linguistik als
Bezugswissenschaft einerseits und dem sprachdidaktisch begrindeten Er-
fordernis einer (gegebenenfalls normativen) Beschrankung dieser Variation im
Rahmen der Bewertung sprachlicher Leistungen andererseits soll im Folgenden
aus der Perspektive des Deutschunterrichts selbst beleuchtet werden. Dazu
werden die Konzeption und Durchfihrung einer Pilotstudie skizziert sowie erste
Befunde aus derselben prasentiert und diskutiert (zu weiteren Grundlagen der
Pilotstudie vgl. Kilian 2018a).

Zur empirischen Ermittlung von Bausteinen der professionellen
Kompetenz von Deutschlehrkraften fur die Bewertung
sprachlicher Leistungen

Die induktive Ermittlung derjenigen Bausteine des fachlichen und fach-
didaktischen Wissens von Deutschlehrerinnen und Deutschlehrern, die einem
Kompetenzbereich , didaktische Sprachkritik” (vgl. Kilian et al. 2016, Kap. 4) zu-
zuweisen sind, nimmt ihren Ausgang von einer Beobachtung alltaglicher Akte
der Sprachbewertung der Schulerinnen und Schuler durch Lehrkrafte des
Faches Deutsch im Rahmen der Unterrichtskommunikation. Sie konzentriert
sich auf zwei Referenzbereiche, die die Facetten des (a) fachdidaktischen und
(b) fachwissenschaftlichen Wissens im Rahmen der professionellen Kompetenz
reprasentieren sollen:
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a) die Bewertung mandlicher und schriftlicher sprachlicher Leistungen von
Schilerinnen und Schilern an Gymnasien und Gemeinschaftsschulen (zu er-
mitteln aus dem Sprachgebrauch im Unterricht und in Texten),

b) die Bewertung sprachlicher Mittel, die Lehr-Lern-Gegenstand des
Deutschunterrichts sind oder im Unterricht metasprachlich reflektiert
werden.

Die Definition des Begriffs der sprachlichen Leistung lehnt sich an die Aus-
fuhrungen zur Bewertung von Schulerleistungen in den KMK-Bildungsstandards
an (KMK 2004; KMK 2012; vgl. dazu auch Kilian 2018a). In den nationalen
Bildungsstandards fur das Abitur im Fach Deutsch wird die ,Erfullung standard-
sprachlicher Normen” als Bewertungsrahmen fur schriftsprachliche Leistungen
angesetzt (KMK 2012, S. 26f.). Eine ,gute” Leistung soll , die sichere Beherrschung
standardsprachlicher Normen" nachweisen; flir die Note ,ausreichend” sollen
»die standardsprachlichen Anforderungen grundsatzlich erfullt werden” (ebd.,
S. 105). Interessant ist, dass in den Bildungsstandards fir den Mittleren Schul-
abschluss auch dem Prinzip der funktionalen Angemessenheit Rechnung ge-
tragen wird - zumindest mittelbar. Dort heil3t es:

Abweichungen von der Standardsprache oder syntaktische Konsequenzen wie
Ellipsen oder umgangssprachliche Wendungen werden akzeptiert, wenn sie deut-
lich einem Gestaltungswillen untergeordnet sind und der Figuren- und Konflikt-
zeichnung dienen. (KMK 2004, S. 30)

Unter sprachlichen Mitteln werden samtliche dem Gesamtsystem deutsche
Sprache sowie ggf. weiteren einzelsprachlichen Systemen zugehorigen Er-
scheinungsformen verstanden, auf die sich ein Bewertungshandeln der Lehr-
kraft beziehen kann. Das kann zum Beispiel eine Rickmeldungspartikel in einem
Dramentext sein, ein Fachterminus, eine Aussprachevariante, eine rhetorische
Figur, ein Emoticon in einer Graphic Novel. Die beiden Referenzbereiche kénnen
innerhalb von SchulerduBerungen bzw. Schilertexten auch zusammenfallen.
Das ist zum Beispiel der Fall, wenn die Bewertung des Wortes Clippdinger (fur
die Schnallen an einem Schulranzen) in einem Schulertext als Bewertung der
sprachlichen Leistung des Schulers innerhalb dieses Textes fortgefuihrt wird zur
metasprachlichen und dekontextualisierten Bewertung dieses Wortes sowie
eines quasisynonymen Aquivalents (Reflektoren) im Unterrichtsgesprach.

Die ermittelten Bewertungen sprachlicher Leistungen von Schilerinnen und

Schiulern und sprachlicher Mittel durch die Lehrkrafte werden quantitativ
und qualitativ ausgewertet. Um eine systematische Ordnung der Befunde
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zu gewabhrleisten, orientiert sich deren Sortierung an den Gegenstanden
didaktischer Sprachkritik in Kilian et al. (2016, S. 138) sowie an den Kompetenz-
bereichen und Kompetenzformulierungen der nationalen Bildungsstandards
(vgl. KMK 2004; KMK 2012). Die konkrete Kategorienbildung ergibt sich aus
dem Abgleich induktiver und deduktiver Kategorien. Wenn zum Beispiel in
einer Klasse der Jahrgangsstufe 6 der Gegenstand ,Attribute” als Thema be-
arbeitet wird, so geben die KMK-Bildungsstandards vor, dass die Lernenden die
~grammatischen Kategorien und ihre Leistungen in situativen und funktionalen
Zusammenhangen kennen und nutzen” kdnnen sollen (KMK 2004, S. 16). Meta-
sprachliche Bewertungen der Lehrkraft, die sich auf diese Kompetenz und
diesen Gegenstand beziehen, sind dem Bereich ,Kritik grammatischer Zeichen”
(Kilian et al. 2016, S. 138) zuzuweisen.

Die Pilotierung dient der Vorbereitung eines groReren Forschungsprojektes,
in dem relativ zu Inhalten und Kompetenzen des Deutschunterrichts sowie
relativ zu Jahrgangsstufen die beiden Untersuchungsdimensionen (Bewertung
sprachlicher Leistungen und sprachlicher Mittel durch Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer) analysiert werden sollen. Diese Befunde sollen wiederum zur
Bestimmung der Anforderungen genutzt werden, die die Bewertung sprach-
licher Leistungen und sprachlicher Mittel an die professionelle Kompetenz von
Deutschlehrerinnen und Deutschlehrern stellt. Darauf aufbauend sind Ansatze,
Methoden und Materialien zur Vernetzung fachlicher und fachdidaktischer Bau-
steine im Rahmen eines ,Segments ,Sprachkritik” (vgl. Schiewe 2011, S. 28) fur
die erste Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wissenschaftlich zu ent-
wickeln, zu begriinden und zu evaluieren.

Die Erhebung in der Pilotierung ist viergeteilt und soll auch erweisen, ob und
inwiefern die gewahlten Ansatze und Methoden in ihrem Zusammenspiel in der
groRReren Untersuchung zu reprasentativen Ergebnissen fihren kénnen:

Teil 1 (ProPhil_Vid):

Videographie von Deutschunterricht: Der Pilotierung liegen Videographien von
zehn Deutscheinheiten im Umfang von insgesamt 780 Minuten zugrunde. Die
Einheiten (Stunden zwischen 45 und 90 Minuten Dauer) wurden im Zeitraum von
Januar bis Marz 2017 von acht Lehrkraften in zehn unterschiedlichen Klassen
an Gymnasien und Gemeinschaftsschulen eines Bundeslandes durchgefihrt.
Die Zuordnung der Einheiten zu den Kompetenzbereichen erfolgte nach den
zentralen Kompetenzorientierungen der jeweiligen Unterrichtsstunden. Wie
stets, wurden auch hier in annahernd jeder Unterrichtsstunde schriftliche und
mundliche Texte rezipiert (lesen, héren) sowie schriftliche und mindliche Texte
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produziert (schreiben, sprechen), doch ist jeder Unterricht grundsatzlich einer
wesentlichen didaktischen Intention und einem dazu gewahlten wesentlichen
Kompetenzbereich, Gegenstand und Thema gewidmet. Dieser Teil ist bereits
abgeschlossen; die Daten werden derzeit ausgewertet.

Teil 2 (ProPhil_F):

Fragebogen: Eine Fragebogenerhebung unter den teilnehmenden Lehrerinnen
und Lehrern dient der Ermittlung bewusster Grundlagen und Kriterien der
Bewertung sprachlicher Leistungen und sprachlicher Mittel. Der Fragebogen
arbeitet mit geschlossenen Items in einer vierstufigen Likert-Skala.

Teil 3 (ProPhil_S):

Bewertung schriftlicher Leistungen: Die teilnehmenden Lehrkrafte werden ge-
beten, aus aktuellen schriftlichen Prifungen der videographierten Klassen je
eine Prifungsleistung mit sehr wenigen, durchschnittlich vielen und mit Uber-
durchschnittlich zahlreichen Kommentaren, Anstreichungen usw. auszuwahlen
und anonymisiert zur Verflgung zu stellen (zu Lehrer-Kommentaren vgl. Jost
2008; Fischbach, Schindler, Teichmann 2016).

Teil 4 (ProPhil_l):

Leitfadengestitztes Interview: In den Interviews sollen, zum einen, Méglich-
keiten gegeben sein, fragliche Stellen in den Videoaufzeichnungen mit Ab-
stand zur Stunde reflektiert zu erlautern. Des Weiteren soll auf der Grundlage
der Videoauswertungen, des Fragebogens und der Bewertungen schriftlicher
Leistungen eine individuelle Selbsteinschatzung in Bezug auf die Entwicklung
der eigenen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen professionellen
Kompetenz zur ,didaktischen Sprachkritik” in der ersten, zweiten und dritten
Phase der Lehrerbildung sowie aufgrund der Praxiserfahrung vorgenommen
werden. Das ,Spannungsfeld der Diskurse” zwischen linguistischer Deskription
von Varianten und sprachdidaktischem Erfordernis zur mithin normativen Ent-
scheidung zwischen diesen Varianten soll ebenfalls Gegenstand der Interviews
sein.

Die folgenden Ausfuhrungen sind der Videographie (Teil 1) gewidmet, aus der
erste Befunde auf der Basis ausgewahlter Beispiele prasentiert und diskutiert
werden. Die Fragebogenerhebung wird derzeit ausgewertet; die Auswertung
der Teile 3 und 4 der Pilotierung steht noch aus; eine Auswertung und Zu-
sammenfuhrung der Daten aller vier Teile ist in Vorbereitung.
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Die Videoerhebung erfolgte in jeder Deutschstunde mit Hilfe zweier Kameras,
die in den Ecken des hinteren Teils des Unterrichtsraumes aufgestellt und auf
die Tafel/das Whiteboard sowie den Lehrertisch ausgerichtet waren. Da die
Sitzordnungen aller Unterrichtsraume dieser Frontalausrichtung entsprechen,
wurde auf dem Lehrertisch zusatzlich ein Audioaufnahmegerat platziert (zu
Unterrichtsvideographien in der Deutschdidaktik vgl. Maak 2016; Krelle 2014;
Stahns 2013; Stahns, Bremerich-Vos 2013).

Die folgende Tabelle fasst die videographierten Stunden im Uberblick zusammen:

Jahrgangs-
stufe 10

Jahrgangs-
stufe 11

Jahrgangs-
stufe 12

Kompetenz-

Jahrgangs-
stufe 6

Jahrgangs-
stufe 7

Jahrgangs-

bereiche stufe 9

ProPhil_SuzZ_9_
AS_Vid_1
Gesprochene
Sprache im Dra-
ma (Frihlings
Erwachen); 45
Minuten

Sprechen
und
Zuhoren

Schreiben ProPhil_ SCHR_7_ ProPhil_SCHR_ ProPhil_SCHR_
(Text- DN_Vid_1 10_RP_Vid_1 11_GK_Vid_1
Kommasetzung Textgebundene  Revision selbst-
produktion (Nebensatze); Erorterung: geschriebener
und Ortho- 60 Minuten Erarbeitung von  Texte (Johnson,
graphie) Merkmalen; 90 Babendererde),
Minuten Schwerpunkt:
Adressatensteu-
erung in Texten;
90 Minuten
ProPhil_SCHR_
11.JS.vid_1
Erarbeitung
textsortenspezi-
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Kompetenz- | Jahrgangs- Jahrgangs- Jahrgangs- Jahrgangs- Jahrgangs- Jahrgangs-
bereiche stufe 6 stufe 7 stufe 9 stufe 10 stufe 11 stufe 12
Lesen - mit ProPhil_LES_11_  ProPhil _LES_12_
Texten und Jvid 1 BK,*V',dJ :

) Wortschatz- Kriteriengelei-
Medien arbeit, Begriffs-  tete Analyse
umgehen bildung im von Sachtexten

. Rahmen der (Theurich,
(Sek 1}/sich Erarbeitung Theaterkritik:
mit Texten eines Textver- adressaten-
und Medien standnisses orientierte For-

. (,Aufklarung als  mulierungen);
I sozialhistorische 90 Minuten
dersetzen Epoche”); 90
(Sek Il) Minuten ProPhlI_LESj 2_

AS_Vid_1
ProPhil_LES_ 11_  Analyse eines
BK_Vid_1 literarischen
Kriteriengelei- Textes (Fontane:
tete Analyse Frau Jenny
epischer Texte Treibel: Begriff
(Buber: Legende  des ,poetischen
des Baalschem; Realismus"); 45
Satzbau, Minuten
Wortwahl); 90
Minuten
Sprache ProPhil_SPR_6_
IB_Vid_1
und Sprach- -
P Grammatik:

gebrauch

unter-
suchen
(Sek 1)/ re-
flektieren
(Sek 11)

Attribute, dazu
Revision eigener
Texte (Be-
schreibung des
eigenen Schul-
ranzens in einer
Kleinanzeige);
90 Minuten

Didaktische Sprachkritik im Alltag des Deutschunterrichts

Bei der Auswertung der Unterrichtsvideographien kommen gesprachs-
analytische (Vogt 2016) sowie rekonstruktiv-qualitative Methoden, insbesondere
die qualitative Inhaltsanalyse, angereichert durch Ansatze der quantitativen
Inhaltsanalyse, zum Einsatz (vgl. dazu die Kurzdarstellungen von Heins 2016;
Uhl 2016). Die Videos sind von zwei unabhangig voneinander arbeitenden
Personen gemal3 einer Definition (s. u.) der deduktiv vorgegebenen Kategorie
.metasprachlich bewertender unterrichtskommunikativer Akt” kodiert worden.
Reliabilitat, Validitat und Objektivitat der Kodierung sprachlicher Handlungen
der Lehrkrafte als konkrete Akte der Bewertung sprachlicher Leistungen und
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Bewertung sprachlicher Mittel werden im geplanten Projekt u.a. durch Be-
rechnung der Ubereinstimmungen unterschiedlicher Kodierer ermittelt. Darauf
ist in der Pilotierung verzichtet worden. Die beiden Kodierer hatten die noch
unspezifisch formulierte Aufgabe, aus dem Gesamt des sprachlichen und nicht-
sprachlichen unterrichtsrelevanten Handelns der Lehrkraft diejenigen Hand-
lungen zu filtern, die sie als Bewertung sprachlicher Leistungen oder Bewertung
sprachlicher Mittel identifizieren. Die identifizierten Handlungen sollten danach
den Gegenstandsbereichen nach Kilian et al. (2016) und den Kompetenzen
gemald den KMK-Bildungsstandards zugeordnet werden.

Die Rekonstruktion im Sinne der qualitativen Inhaltsanalyse setzt deduktiv bei
der Kategorie des metasprachlich bewertenden unterrichtskommunikativen
Aktes der Lehrkraft an. Dieser Akt ist dadurch gekennzeichnet, dass er

1. semantisch-enzyklopadisch (propositional) auf ein sprachliches Phanomen
(ein sprachliches Mittel oder eine sprachliche Leistung) bezogen ist,

2. unterrichtskommunikativ (dialogpragmatisch illokutiondr und per-
lokutionar) als Bewertung dieses sprachlichen Phanomens intentional zum
Zweck der Wissensvermittlung bzw. Wissenserzeugung eingesetzt wird.

Die kommunikative Handlung des Bewertens sei dazu wie folgt definiert:

Aufgrund von Wertvorstellungen, die als Vergleichsbasis dienen, ordnet der
Sprecher ein Objekt/eine Begebenheit einem bestimmten Bewertungsaspekt zu
[...J und gibt das Ergebnis einem Horer zur Kenntnis.

Die Wertvorstellungen der Vergleichsbasis konnen sowohl subjektiv (Geschmack)
als auch sozialgesellschaftlich (schichtspezifisch) als auch institutionell-staatlich
(Gebrauchsnormen, Gesetze u.a.) vorgegeben sein [...], wobei alle drei Bereiche
sich gegenseitig beeinflussen.

Bewertungsaspekt ist derjenige Ausschnitt aus der Vergleichsbasis, der zum Ver-
gleich mit dem Objekt herangezogen wird [...]. (Wagner 2001, S. 201; vgl. auch
Behrens 2013)

Es werden dementsprechend in einem ersten Durchgang alle unterrichts-
kommunikativen Akte der Lehrkraft als Tokenfir diese Kategorie gewertet, diean
der Textoberflache intersubjektiv Gberprufbar als metasprachlich bewertende
Akte gemal (1) und (2) zu erfassen sind. Das propositionale Kriterium (1) kann
weiter konkretisiert werden in Bezug auf die Sprachbeschreibungsebene,
der das sprachliche Phanomen zuzuweisen ist; das pragmatische Kriterium
(2) kann weiter konkretisiert werden in Bezug auf den Kompetenzbereich
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und die Teilkompetenz(en), denen die Bewertungshandlung im unterrichts-
kommunikativen sprachdidaktischen Kontext zuzuweisen ist. Weitere Kate-
gorien (z. B. die Differenzierung zwischen individuell oder kollektiv adressiert,
fordernd bewertend oder prifend bewertend usw.) sind induktiv in weiteren
Auswertungsdurchlaufen zu validieren und anzuwenden.

Die Frage, ob und inwiefern die Lehrkraft weitere oder andere metasprach-
liche unterrichtskommunikative Akte hatte vollziehen kénnen oder mussen, ist
fur die vorliegende Untersuchung irrelevant. Ziel dieses ersten Auswertungs-
durchlaufs ist es, zu eruieren, in welcher Anzahl metasprachliche unter-
richtskommunikative Akte durchschnittlich in der Stichprobe aus der Praxis
des Deutschunterrichts vorkommen, welche sprachlichen Phanomene (pro-
positionale Teilakte) mit welchen sprachdidaktischen Intentionen (illokutionare
und perlokutionare Teilakte) metasprachlich bewertet werden und auf welche
Vergleichsbasis dabei jeweils Bezug genommen wird - insbesondere hinsichtlich
des Spannungsverhaéltnisses zwischen linguistischer Deskription und sprach-
didaktisch bisweilen erforderlicher Normierung. So ist, um ein Beispiel aus dem
Bereich der grammatischen Zeichen anzufihren, bei partitiven Attributen nach
Sammelbezeichnungen linguistisch eine ,erhebliche Varianz” festzustellen: ,Es
gibt [eine Anzahl [grofie Unternehmen / grofser Unternehmen / von grofSen Unter-
nehmen / an grofien Unternehmen] in der Stadt.” (Duden 2016, S. 996) Im Zuge
des sprachlichen Lernens sind Schulerinnen und Schuler damit bisweilen Uber-
fordert, weshalb aus sprachdidaktischen Grinden eine Auswahl - die letztlich
eine normative Wirkung entfalten kann - erforderlich wird.

Bei der Bewertung sprachlicher Leistungen und sprachlicher Mittel in unter-
richtlichen Zusammenhangen durch die Lehrkraft handelt es sich in jedem
Fall um metasprachliche kommunikative Akte. Diese Einheit bildet daher die
oberste deduktiv aus der allgemeinen Struktur der Unterrichtskommunikation
abgeleitete Kategorie. Metasprachliche kommunikative Akte kénnen verbal
(z. B. im Unterrichtsgesprach oder durch Randnotizen an Schiilertexten) und
nonverbal (z. B. durch mimische [hochgezogene Augenbraue] oder gestische
Zeichen [Daumen hoch/runter]) erfolgen. Im Verlauf dieser Pilotierung werden
aus der Praxis der Unterrichtsstunden heraus die fiir die gesamte Lerngruppe
vernehmbaren verbalen sprachbewertenden Akte der Lehrkraft bertcksichtigt;
individuelle Bewertungen sprachlicher Leistungen aus den ggf. wahrend des
Unterrichts auch gefuhrten Zwiegesprachen zwischen Lehrkraft und Schuler/
Schulerin wurden nicht aufgezeichnet. Nonverbale sprachbewertende Akte der
Lehrkraft wie Uberdies weitere Aspekte der Unterrichtskommunikation, die mit
den verbalen sprachbewertenden Akten in Zusammenhang stehen (z. B. die
Form der Sprachbewertung: Lautstarke, Positionierung als Hérerrickmeldung,
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indirekte Korrektur in der Gestalt eines Lehrerechos; Farbe oder Stil der Rand-
notizusw.), bleibenim Zuge dieser ersten Sichtung noch unbeachtet. Ebenso sind
die Bewertungen der ausgewahlten schriftlichen Leistungen von Schilerinnen
und Schulern hier noch nicht einbezogen.

Es ergeben sich fur das Spannungsfeld zwischen linguistischer und sprach-
didaktischer Fundierung der Bewertung (und damit zwischen fachwissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Facetten der professionellen Kompetenz, vgl. 3 und
4) folgende Aspekte der Betrachtung:

1. Kompetenzbereich (z.B. ,Schreiben”), Jahrgangsstufe und Anzahl der
Akte der Bewertung (relativ zum quantitativen Umfang der kommunikativen
[verbalen und nonverbalen] Aktivitaten der Lehrkraft [erfasst in Sekunden der
Gesprachsschritte/Turns])
1.1 Subkompetenzbereich (z. B. , Texte schreiben”)
1.2 Konkrete Teilkompetenz (z.B. ,zentrale Schreibformen beherrschen
und sachgerecht nutzen: informierende [berichten, beschreiben, schildern],
argumentierende [erdrtern, kommentieren], appellierende, untersuchende

[analysieren, interpretieren], gestaltende [erzahlen, kreativ schreiben]”)

1.3 Konkreter Inhalt (z. B. um Attribute angereicherte Beschreibung des eigenen
Schulranzens in einer Kleinanzeige [ProPhil_SPR_6_IB_])

2. Kompetenzbereich (z. B. ,Schreiben”), Jahrgangsstufe und Art der Bewertung
(z.B. mdl., schriftl., verbal, nonverbal)

2.1 Subkompetenzbereich [wie bei 1.]

2.2 Konkrete Teilkompetenz [wie bei 1.]

2.3 Konkreter Inhalt [wie bei 1.]
3. Kompetenzbereich (z.B. ,Schreiben”), Jahrgangsstufe und fachlicher
(linguistischer) Bezugsbereich der Bewertung (z.B. aus dem Sprachsystem
hergeleitete Norm vs. aus dem Sprachgebrauch hergeleitete funktionale

Angemessenheit)

3.1 Subkompetenzbereich [wie bei 1.]
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3.2 Konkrete Teilkompetenz [wie bei 1.]
3.3 Konkreter Inhalt [wie bei 1.]

4. Kompetenzbereich (z.B. ,Schreiben”), Jahrgangsstufe und fachdidaktischer
Bezugsbereich der Bewertung (z.B. férdernd vs. prufend, kognitiv anregend vs.
praskriptiv-korrigierend)

4.1 Subkompetenzbereich [wie bei 1.]
4.2 Konkrete Teilkompetenz [wie bei 1.]
4.3 Konkreter Inhalt [wie bei 1.]

5. Grunddaten und Lernbedingungen der Lerngruppe (z.B. Altersverteilung
innerhalb der Lerngruppe, Geschlechterverteilung, besondere Lernbedingungen
relativ zum Kompetenzbereich bei einzelnen Schilerinnen/Schulern und deren
sozialen Metadaten [soziale Herkunft, sprachliche Herkunft u. a.])

6. Grunddaten und Lehrbedingungen der Lehrperson (z. B. Bildungsweg, Dienst-
jahre, besondere fachspezifische Erfahrungen).

Schulisch-institutionelle sowie im engeren Sinne padagogische Aspekte wie zum
Beispiel die aus padagogischen Grunden erfolgende Begrenzung der Anzahl von
Bewertungsakten und Bewertungsaspekten relativ zu den im Unterrichtsver-
lauf auch moglichen (vgl. Fischbach, Schindler, Teichmann 2016, S. 161) und die
didaktisch angezeigte Unterlassung von Bewertungsakten bleiben im Rahmen
der Pilotierung zunachst unbeachtet. Leider ebenso unbeachtet und daher
unbeantwortet bleiben muss bis auf Weiteres die sprachdidaktisch eigentlich
bedeutsamste Fragestellung, namlich die nach Effekten der Bewertung sprach-
licher Leistungen und sprachlicher Mittel fir das sprachliche Lernen und die
sprachliche Bildung. Des Weiteren konnte im Rahmen der Pilotierung die Frage
nach einer Entwicklung der Expertise der Lehrkrafte (vgl. Baumert, Kunter 2006,
S. 506) zur Bewertung sprachlicher Leistungen und sprachlicher Mittel im Laufe
der Dienstjahre nicht zum Gegenstand der Untersuchungen gemacht werden.
Die Interviews sollen Einblicke gewéhren.
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Erste Befunde am Beispiel zweier Deutschstunden

Am Beispiel zweier Deutschstunden werden im Folgenden erste Befunde
prasentiert und diskutiert. Ausgewahlt wurde jeweils eine Einheit aus der
Sekundarstufe | (ProPhil_Vid_SPR_6_IB_) und eine aus der Sekundarstufe Il
(ProPhil_Vid_LES_12_AS_).

Die Einheit aus der Sekundarstufe | ist im Wesentlichen dem Kompetenzbereich
~Sprache und Sprachgebrauch untersuchen” gewidmet. Konkret handelt es
sich um den Unterbereich ,Leistungen von Satzen und Wortarten kennen und
fur Sprechen, Schreiben und Textuntersuchung nutzen” und innerhalb dieses
Unterbereichs um die grammatische Kategorie , Attribut”. Das Attribut ist in den
Bildungsstandards nicht explizit erwahnt, aber mitgemeint (vgl. KMK 2004, S. 16:
~grammatische Kategorien und ihre Leistungen in situativen und funktionalen
Zusammenhangen kennen und nutzen, insbesondere Tempus, Modus (In-
dikativ, Konjunktiv I/1l), Aktiv/Passiv; Genus, Numerus, Kasus; Steigerung”); der
linguistische Gegenstand des gesamten Unterbereichs gehoért zu den starker
normierten innerhalb der Kompetenzbereiche der gering strukturierten
Domane des Deutschunterrichts. So ist etwa die Vergabe des Genus zu
einzelnen Substantiven starker normiert als die semantische Erklarung des Be-
griffs ,poetischer Realismus”.

Die Einheit aus der Sekundarstufe Il ist im Wesentlichen dem Kompetenz-
bereich ,Lesen”, Unterbereich ,sich mit literarischen Texten auseinandersetzen”
und innerhalb dieses Unterbereichs der Erarbeitung epochenspezifischer Be-
griffe gewidmet (hier der Begriff ,poetischer Realismus”). Die Begriffsbildung
im Wege der systematischen Wortschatzarbeit ist in den Bildungsstandards
ebenfalls eher mitgemeint als explizit erwahnt; fir das Verstehen literarischer
Texte wird eine entsprechende Teilkompetenz als vorhandenes deklaratives
Wissen ausgewiesen (vgl. KMK 2012, S. 18: Schulerinnen und Schuler sollen
Jihr Textverstandnis argumentativ durch gattungspoetologische und literatur-
geschichtliche Kenntnisse Uber die Literaturepochen von der Aufklarung bis
zur Gegenwart stitzen” konnen). Die Semantik einzelsprachlicher Lexeme, die
als Bezeichnungen von Literaturepochen dienen (wie z. B. das Wort Realismus),
kann fur einige prototypische Merkmale als normiert gelten; das ist das, was
man in der Regel in allgemeinsprachlichen Worterbuchern zu diesem Wort ver-
zeichnet findet. Der Begriff, der weit Uber die Wortbedeutung hinausgreift, ent-
zieht sich grundsatzlich jedoch einer knappen definitorischen Formulierung. Be-
griffsbildender Unterricht zahlt daher zu den besonderen sprachdidaktischen
Herausforderungen (vgl. Kilian 2015).
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Sekundarstufe | (ProPhil Vid_SPR_6_IB )
Grunddaten: 23 Schulerinnen und Schuler, darunter 14 mannlich, 9 weiblich

Dem Unterrichtsgesprach liegen beschreibende Texte der Schilerinnen und
Schuler zugrunde, die sie zuvor in dieser Einheit angefertigt haben (Thema: ,Ich
beschreibe meinen Ranzen”). Drei ausgewahlte Texte werden zu Beginn des
Unterrichts mit Hilfe eines Tageslichtprojektors prasentiert. Die Schilerinnen
und Schiler werden um ,erste Kommentare” gebeten (ProPhil_SPR_6_IB_K1_
T1_05:37). Der erste Text lautet:

,Mein Ranzen von Satch ist hell- und dunkelblau kariert. Er hat drei Taschen und
zwei fur Trinkflaschen an den Seiten, und einen Henkel, man kann ihn aufsetzen.
Er hat zwei HUftgurte, die Clippdinger sind gran und einer fehlt.”

Die metasprachlich bewertenden Akte der Lehrerin sind im ersten Drittel dieser
Deutschstunde uberwiegend auf den Textwortschatz und auf ausgewahlte
syntaktische Konstruktionen bezogen, wobei als Vergleichsbasis ein Anspruch
an allgemeine Textverstdndlichkeit und Genauigkeit der Beschreibung fungiert.
Zum Wortschatz findet sich beispielsweise folgender roter Faden metasprach-
lich bewertender Handlungen (die folgenden Zitate geben AuRerungen der
Lehrerin wieder): ,Also, ,Clippdinger’ ist nicht allgemein verstandlich, musste
man zeigen" (ProPhil_Vid_SPR_6_IB_K1_T1_06:45), dazu dann kurze Zeit darauf
am Beispiel des zweiten Textes: ,Also dieser [Text, J.K.] ist schon {L. bewegt
den Daumen der rechten Hand und beginnt, die genannten Merkmale gestisch
mitzuzahlen} genauer und {L. bewegt den Zeigefinger} ist richtig, ... und
,Reflektoren’, wie wirdet ihr ... warum ist ,Reflektoren’ besser als ,Clippdinger’
im ersten Text?” (ProPhil_Vid_SPR_6_IB_K1_T1_13:07); [Schilerinnen- und
Schileraussagen normativ zusammenfassend]: ,,Clippdinger’ ist so 'ne Behelfs-
konstruktion, wenn man den Fachausdruck nicht hat. Aber genauer ist naturlich
der Fachausdruck.” (ProPhil_Vid_SPR_6_IB_K1_T1_13:55).

Spater, als die Schulerinnen und Schler die drei Texte selbstandig untersuchen
sollen, wird daraus explizit ein Wertungskriterium formuliert:
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ProPhil_Vid_SPR_6_IB_K1_T2

L = Lehrkraft; S[Zahl] = Schler/in; S ? = nicht identifizierbarer Schuler / nicht identi-
fizierbare Schulerin; // = Simultansprechen von L und S; ... = Pause von weniger als
drei Sekunden; P[Zahl] = Pause von ZAHL Sekunden; (?) = AuRerung unverstandlich;

{} = nonverbale Akte (vgl. Stahns 2013, S. 130)

Position der Ge- | Gesprachssequenz
sprachsschritte/
Turns (min:sec)

27 27:21 L: einige, die schreiben auch, es ist [S(?)Name] ranzen. ... das
wichtige ahm ist eigentlich das, was wir UBER den text gesagt
haben, was wir vielleicht noch herausfinden konnten, also was ist
an dem text gelungen, was ist gut beschrieben, und wo fehlt es da
noch. zum beispiel hatten wir gesagt, ,Clippdinger’ ist kein fach-
ausdruck, und wir wissen ... und deswegen ist das ungenau, ja?
wahrend der zweite text einen fachausdruck ,Reflektoren’ enthalt.

Gegenstand metasprachlich bewertender Akte sind in dieser Phase des Unter-
richts zudem syntaktische Konstruktionen aus den Texten der Schulerinnen
und Schiiler (z.B. zu ,links und rechts” die standardschriftsprachlich normative
Aussage: ,Es fehlt das Pradikat drin, um ... damit das Gberhaupt ahm ‘n Satz
ist ... was fehlt noch? Nicht nur das Pradikat, [S7-Name] P[5], ‘n Satz besteht
ja nicht nur mindestens aus einem Pradikat, sondern da muss ... immer auch
was anderes dazukommen, [S13-Name]" [ProPhil_Vid_SPR_6_IB_K1_T1_20:49];
oder: L [mit Bezug auf Text 3]: ,wir haben aber noch einen Nebensatz" [...] S4:
»Sie haben einen grofBen Griff, der auch blau kariert ist'. ,der auch blau kariert
ist' ist ein Nebensatz” L: {nickt} ,und die machen das schon genauer, oder?"
[ProPhil_Vid_SPR_6_IB_K1_T1_20:49]).

In dieser Deutschstunde im Umfang von 90 Minuten haben zwei unabhangig
voneinander arbeitende Kodierer insgesamt 54 explizite metasprachlich be-
wertende kommunikative Akte der Lehrkraft Gbereinstimmend identifiziert.
Diese sind im Wesentlichen finf Types zuzuordnen:

1. Bewertung der funktionalen Angemessenheit und stilistischen Varianz

lexikalischer Mittel (relativ zur Funktion BESCHREIBEN oder / und zur Funktion
ANBIETEN in einer Textsorte ,Kleinanzeige”) (16),
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2. Bewertung der Lautstarke und sprachlichen Formulierung der mindlichen
Beitrage der Schilerinnen und Schuler (10),

3. Bewertung der formalen Korrektheit und funktionalen Angemessenheit
syntaktischer Strukturen (10),

4. Bewertung der kognitiven und kommunikativen Leistung der
grammatischen Kategorie ,Attribut” und einer Auswahl der grammatisch
moglichen Attributarten (9),

5. Bewertung der funktionalen Angemessenheit sowie stilistischen Varianz
von Attributen unterschiedlicher Art relativ zur Funktion BESCHREIBEN
oder /und zur Funktion ANBIETEN (in einer Textsorte ,Kleinanzeige) (9).

Nach der Einfuhrung der Kategorie ,Attribut” sollen im Unterricht mogliche
grammatische Formen und deren semantische Funktionen zusammengetragen
werden. Die Instruktion lautet: ,Finde Attribute”, in der Mitte der Tafel ist ,Was
fur eine Klasse?” notiert. Die Schilerinnen und Schuler sollen Attribute finden,
die das Bezugssubstantiv Klasse genauer beschreiben. Folgender Auszug aus
dem Unterrichtsgesprach veranschaulicht die metasprachlich bewertende
Arbeit der Lehrkraft, die gleichsam en passant erfolgen muss (,T2" bezieht sich
auf den zweiten Teil der 90 Minuten, die Minutenzahlung setzt neu ein):

ProPhil_Vid_SPR_6_IB_K1_T2

L = Lehrkraft; S[Zahl] = Schler/in; S ? = nicht identifizierbarer Schuler / nicht identi-
fizierbare Schulerin; // = Simultansprechen von L und S; ... = Pause von weniger als
drei Sekunden; P[Zahl] = Pause von ZAHL Sekunden; (?) = AuRerung unverstandlich;

{} = nonverbale Akte (vgl. Stahns 2013, S. 130)

Position der Ge- | Gesprachssequenz
sprachsschritte/
Turns (min:sec)

45-47 16:21 S11: die grol3e klasse
L: welche form?
S11: adjektiv
L: S6 [Name]
S6: ahm mit klassensprecher
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ProPhil_Vid_SPR_6_IB_K1_T2

L = Lehrkraft; S[Zahl] = Schuler/in; S ? = nicht identifizierbarer Schuler / nicht identi-
fizierbare Schulerin; // = Simultansprechen von L und S; ... = Pause von weniger als

drei Sekunden; P[Zahl] = Pause von ZAHL Sekunden; (?) = AuRerung unverstandlich;
{} = nonverbale Akte (vgl. Stahns 2013, S. 130)

Position der Ge-
sprachsschritte/
Turns (min:sec)

16:28

16:32

16:34

16:55

17:06

17:10

17:19

17:28
18:31

18:54

Gesprachssequenz

L: die klasse mit klassensprecher ... weil die anderen vielleicht
keinen haben? die klasse mit ... ich hab’‘'n schéneres beispiel noch
gesehen [auf den Arbeitsbldttern, J.K.], ja, S10 [Name]

S13: die klasse mit whiteboard

L: ja, die klasse mit whiteboard. die klassen haben hier alle 'n
klassensprecher, aber whiteboards {schreibt es an die Tafel} [...]
was ist das fur'n attribut?

S9: prapositionalattribut

L

L: wer hat noch ein prapositionales attribut (?) gefunden? S14
[Name]

S14: dhm, die klasse mit waschbecken [...]

L: es muss ubrigens nicht immer die praposition ,mit sein ... ihr
kennt ja noch mehr prapositionen [die Schilerinnen und Schaler
nennen zunachst Genitiv- und Adjektivattribute, dann]

S6 die klasse ohne schiler

L: was ist DAS? ... ,ohne schuler’, was fUr ein attribut? [...] S9 [Name]

S9: prapositionalattribut
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Die Intonation der Lehrkraft in ProPhil_Vid_SPR_6_IB_K1_T2_18:31 lasst er-
kennen, dass sie die Antwort,die klasse ohne schiler” semantisch fur fragwurdig
halt. Gleichwohl erfolgt keine explizite metasprachliche Bewertung, und dies, so
kann erst einmal nur vermutet werden, aus didaktisch gutem Grund: Da die
Schilerinnen und Schiiler auf den Impuls in 17:19 andere Attributarten nennen,
nicht aber Beispiele fur die gewunschte attributive Prapositionalphrase, scheint
nicht nur deren Form, sondern scheinen auch deren semantische Leistungen,
Funktionen und Restriktionen fur den Zweck dieser das Thema ,Attribut” ein-
fihrenden Deutschstunde zu weit zu fihren. Es bleibt daher bei der nur
intonatorisch angedeuteten Bewertung. Dieses Beispiel veranschaulicht zudem
das Spannungsfeld zwischen linguistischer und sprachdidaktischer Bewertung:
An der Formulierung ,die klasse mit klassensprecher” als Beispiel flr eine
attributive Prapositionalphrase ist linguistisch nichts zu beanstanden. Vor dem
Hintergrund des sprachdidaktischen Konzepts, in dem der Unterricht sich an
dieser Stelle bewegt und in dem gerade die spezifizierend-kennzeichnende
(,genauersagende”) Funktion syntaktisch nicht konstitutiver Attribute verdeut-
licht werden soll (vgl. von Polenz 1988, S. 258-264), ist dieser metasprachlich
bewertende Akt indes notwendig.

Sekundarstufe Il (ProPhil_Vid_LES_12_AS))
Grunddaten: 14 Schulerinnen und Schuler, darunter 9 mannlich, 5 weiblich

Dem Unterrichtsgesprach liegt eine Passage aus Fontanes frau Jenny Treibel
zugrunde, konkret ein Ausschnitt aus einem Gesprach zwischen Distelkamp
und Schmidt Uber das ,Nebensachliche” und das , Poetische” zu Beginn des 7.
Kapitels. Der Ausschnitt wird zu Beginn der Stunde noch einmal laut vorgelesen:

Distelkamp lachelte. ,Das sind so Schmidtiana. Du warst immer furs Anekdotische,
flrs Genrehafte. Mir gilt in der Geschichte nur das Grof3e, nicht das Kleine, das
Nebensachliche.”

,Ja und nein, Distelkamp. Das Nebensdchliche, soviel ist richtig, gilt nichts, wenn
es blof§ nebensachlich ist, wenn nichts drin steckt. Steckt aber was drin, dann ist
es die Hauptsache, denn es gibt einem dann immer das eigentlich Menschliche.”
,Poetisch magst du recht haben.”

,Das Poetische - vorausgesetzt, dald man etwas anderes darunter versteht als
meine Freundin Jenny Treibel -, das Poetische hat immer recht; es wachst weit
Uber das Historische hinaus ..."

(Theodor Fontane: Frau Jenny Treibel. Roman [1893]. Um Anmerkungen er-
ganzte Ausgabe Stuttgart: Reclam, 1988, S. 76)
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Gegen Ende der Stunde (ProPhil_Vid_LES_12_AS_K2_34:35) fuhrt die Lehrkraft
den Begriff ,poetischer Realismus” lexikalisch ein und bindet dadurch die
zuvor im Unterrichtsgesprach erarbeiteten lexikalisch-semantischen und be-
grifflichen Merkmale als deklaratives Wissen in der Mehrwortbenennung zu-
sammen. Einzelne Merkmale des Begriffs werden an der Tafel festgehalten (z. B.
»Realismus soll nicht: Elend darstellen, Wirklichkeit abbilden”). Diese Merkmale
sind vorab bei der Unterrichtsplanung als Erwartungshorizont formulierbar,
d. h. die Vergleichsbasis ist vor dem Unterricht erstellbar. Die Anlasse, die die
metasprachlich bewertenden Handlungen hervorrufen und die die Gewinnung,
sprachliche Einfassung und Konturierung dieser Merkmale leiten, sind indes nur
zum Teil zu antizipieren. Die induktive Erzeugung und Sicherung eines Begriffs
~poetischer Realismus” setzt daher eine Befahigung zum sprachkritischen Ver-
gleich zwischen Schilerinnen-/SchilerauRerung und Vergleichsbasis voraus.

In dieser Deutschstunde im Umfang von 45 Minuten sind von zwei unabhangig
voneinander arbeitenden Kodierern insgesamt 28 explizite metasprachlich
bewertende kommunikative Akte der Lehrkraft Ubereinstimmend identifiziert
worden. Diese sind im Wesentlichen vier Typen zuzuordnen:

1. Bewertung des Grades der propositionalen Genauigkeit in der sprach-
lichen Formulierung (12),

2. Bewertung der systematischen Ordnung des Gedankens im Rahmen der
AuRerung (4),

3. Bewertung des Verhaltnisses der Aussagen unterschiedlicher Schilerinnen
und Schiler zueinander (3),

4. Bewertung der formalen Korrektheit der sprachlichen Formulierung oder
der Wahl der sprachlichen Handlung (9).

Die metakommunikativ bewertenden Akte der Lehrkraft beziehen sich in der
Mehrzahl auf die sprachlichen Formulierungen des propositionalen Gehalts in
den Aussagen der Schulerinnen und Schuler. Wahrend die inhaltliche Arbeit
an einem Begriff mittels verschiedener Operationen zu den Ublichen Ver-
fahren des begriffsbildenden Unterrichtsgesprachs in verschiedenen Fachern
zu zahlen ist (vgl. Kilian 2015, S. 150-151 mit Verweis auf die ,Teiloperationen
im Prozel der Begriffsbildung” von Grzesik), bleibt die Bewertung der sprach-
lichen Form(ulierung) dieser Begriffsbildung im Rahmen einer induktiven Er-
arbeitung oft ohne nahere Reflexion. Ob und inwieweit die Schilerinnen und
Schiler einen Begriff des ,poetischen Realismus” sprachlich in einer Weise flr
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sich geformt und erfasst haben, die ihrer literarischen Bildung zutraglich ist,
den Kompetenzansprichen und den Erwartungen der Lehrkraft entspricht,
kann dem Unterrichtsverlauf nicht entnommen werden. Gerade diese meta-
sprachliche Bewertung fordert die sprachkritische professionelle Kompetenz
von Lehrkraften in besonderem Malie heraus. Denn es geht dabei nicht allein
um ,richtig” oder ,falsch” in Bezug auf das deklarative Wissen, das mit dem
zu erwerbenden Begriff aufgebaut werden soll. Die Steuerung der Begriffs-
bildung in Bezug auf diese bipolare Bewertung der inhaltlichen Passung der
Schulerinnen- und Schileraussagen Ubernehmen in dieser Stunde ohnedies
grundsatzlich die zahlreichen positiv wie negativ verstarkenden nonverbalen
Horerrickmeldungen und verbalen Rickmeldungspartikeln der Lehrkraft (z.B.:
Nicken [ProPhil_ Vid_LES_12_AS_K2_14:28], Hin- und Herwiegen des Kopfes
[ProPhil_Vid_LES_12_AS_K2_29:54], Heben des Fingers, erwartungsfreudiges
Gesicht, leichtes In-die Knie-Gehen mit begleitender Interjektion [,Ahh!“]
[ProPhil_Vid_LES_12_AS_K2_33:07]), positiv verstarkendes ,Aha!” [ProPhil_Vid_
LES_12_AS_K2_11:17; 26:42; 26:57 u. 4.]).

Explizite metasprachlich bewertende Akte vollzient die Lehrkraft in dieser
Unterrichtsstunde hingegen dann, wenn die sprachliche Form die Proposition
der Aussagen im Verhaltnis zur Vergleichsbasis als zu vage, zu abstrakt, zu
dicht am Text der Vorlage erscheinen lasst (z.B.: ,Kénnen Sie das an einem
konkreten Beispiel ... zeigen?” [ProPhil_Vid_LES_12_AS_K2_08:42]; ,Das geht in
die richtige Richtung.” [ProPhil_Vid_LES_12_AS_K2_09:50]; ,Wenn Sie uns das
erlautern kdénnen ... ware das moglich?” [ProPhil_Vid_LES_12_AS_K2_10:40]; ,Ja,
aber Sie bleiben noch sehr allgemein ... Was, an welches Beispiel denken Sie?”
[ProPhil_Vid_LES_12_AS_K2_10:59]; ,Klingt mir noch sehr theoretisch, da kann
ich mir noch nicht wirklich etwas drunter vorstellen.” [ProPhil_Vid_LES_12_AS_
K2_11:57]). Bereits nach knapp zehn Minuten thematisiert die Lehrkraft explizit,
dass die AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf die Genauig-
keit der sprachlichen Formulierung und damit auch hinsichtlich der inhaltlichen
Passung zur von ihr angesetzten Vergleichsbasis nicht hinreichend seien:

,Ich bin mir sicher, dass diese Textstelle nicht ganz einfach ist. [...] In der Wieder-
gabe haben Sie ja Recht, es steht im Prinzip so da. Aber was genau meint hier ,das
Nebensachliche'[...]?" (ProPhil_Vid_LES_12_AS_K2_09:14)

Der Fokus der metasprachlich bewertenden Akte der Lehrkraft verlagert sich in
der Folge von der sprachlichen Formulierung auf die systematische Ordnung
der Merkmale (z. B.: ,Das haben Sie gut zusammengefasst. Es ist aber ‘ne ganze
Menge, die Sie zusammengefasst haben. Ahm, versuchen Sie mal, jetzt auf be-
stimmte Begriffe die Betonung zu legen. Was ware dann also danach die Aufgabe
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des Realismus?” [ProPhil_Vid_LES_12_AS_K2_27:28]; ,Da gehen mir jetzt ehrlich
gesagt die Begriffe ein wenig zu sehr durcheinander. Ich habe das Gefuhl, ich
kann dem nicht ganz folgen. Was genau meinen Sie [...]?" [ProPhil_Vid_LES_12_
AS_K2_32:39]). An einem kurzen Auszug sei dies abschlieend veranschaulicht:

ProPhil_Vid_LES_12_AS_K_2

L = Lehrkraft; S[Zahl]=Schuler/in; S?=nicht identifizierbarer Schiler/nicht identi-
fizierbare Schulerin; // = Simultansprechen von L und S; ... = Pause von weniger als
drei Sekunden; P[Zahl] = Pause von ZAHL Sekunden; (?) = AuRerung unverstandlich;

{} = nonverbale Akte (vgl. Stahns 2013, S. 130)

Position der Ge- | Gesprachssequenz
sprachsschritte/
Turns (min:sec)

23:38 L [im Anschluss an Ausflihrungen von S6]: ahm, das muss ich
kurz auseinandersortieren. ahm, realismus soll NICHT: wirklichkeit
abbilden.

23:46 S6: ja.

23:47 L {schreibt unter ,Realismus soll nicht”: ,Wirklichkeit abbilden” an

die Tafel} sondern er soll [Name S6], konnen sie das wiederholen?
23:59 Sé: eine geschichte erzahlen, an die wir glauben, das heif3t
authentisch sein, aber trotzdem idealisierend, NICHT abbildend.
24:08 L: gut, wir haben ja schon den begriff der fiktion eingefuhrt. [...] wie
verhalt es sich damit? hilft Ihnen das? dieser gedanke?
24:24 S6: man muss natlrlich differenzieren zwischen der wirklichkeit

und einem abbild der wirklichkeit, bei dem gewisse details aus-
gespart bleiben [...]
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ProPhil_Vid_LES_12_AS_K_2

L = Lehrkraft; S[Zahl]=Schuler/in; S?=nicht identifizierbarer Schiler/nicht identi-
fizierbare Schulerin; // = Simultansprechen von L und S; ... = Pause von weniger als
drei Sekunden; P[Zahl] = Pause von ZAHL Sekunden; (?) = AuRerung unverstandlich;

{} = nonverbale Akte (vgl. Stahns 2013, S. 130)

Position der Ge- | Gesprachssequenz
sprachsschritte/
Turns (min:sec)

24:43 L:ja, ich glaub’, esist noch nicht allen klar, ich glaube, dass Sie ... dass
wir da noch etwas formulieren mussen, um es deutlich herauszu-
holen, was damit eigentlich gemeint ist, ahm, denn wir mussen hier
sprachlich vorsichtig sein {zeigt auf die Tafel} wirklichkeit abbilden
ahm sollen wir NICHT. aber wie mussen wir das beschreiben, was
dann geschehen soll? das ist mir noch nicht sauber genug.

Jede semantische Erklarung einer lexikalischen Einheit stellt eine Festlegung
dar. Wahrend eine solche Festlegung im Rahmen eines deduktiven Verfahrens
als vorgegebene, mithin wissenschaftlich definierte Semantisierung ein-
gebracht werden kann, ist die Lehrkraft in diesem induktiven Prozess der Be-
griffsbildung, der mit der lexikalischen Einheit abschlie3t, gefordert, die Wege
der Semantisierung mehr oder minder normativ zu steuern. Das Reallexikon
der deutschen Literaturgeschichte bendtigt fur die deskriptiv zusammenfassende
Darstellung der Semantik des Begriffs ,,Realismus” 43 Spalten, davon allein vier
far ,poetischen Realismus” (Martini 2001). Die sprach- und literaturdidaktische
Rekonstruktion und Reduktion findet auch hier in Form einer metasprachlich
bewertenden Steuerung der Begriffsbildung statt, die einer fachlichen und
einer fachdidaktischen professionellen Kompetenz im Bereich der kritischen
Sprachbetrachtung bedarf.

Diskussion und Ausblick

Von einer Diskussion im Rahmen eines Berichts Uber eine Pilotierung erwartet
man die Bewertung des Ansatzes und der eingesetzten Methoden. Diese
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Erwartung kann hier nur im Ansatz erfullt werden, da die Auswertung noch
nicht abgeschlossen ist.

Die Pilotierung hat gezeigt, dass das Konstrukt des ,metasprachlich be-
wertenden kommunikativen Aktes” noch zu ungenau ist, wie einige (ins-
gesamt aber wenige) Nicht-Ubereinstimmungen der Kodierungen belegen.
So wurden zum Beispiel metasprachliche Korrekturen der Lehrkrafte aus der
Z3ahlung dann ausgeschlossen, wenn sie sich auf metasprachliche Leistungen
von Schulerinnen und Schilern bezogen. Wenn zum Beispiel ein Schiler ein
sprachliches Phanomen grammatisch falsch interpretiert (z. B. die Adverbial-
erganzung ,links und rechts” als Nebensatz), dann wurde das Nachhaken der
Lehrkraft (,Was sagen die anderen dazu: Ist ,links und rechts' ein Nebensatz?"
[ProPhil_Vid_SPR_6_IB_K1_T1_20:33]) nicht als Bewertung der sprachlichen
Leistung des Schulers gewertet. Setzte man die Verfigung Uber den Begriff
einer grammatischen Kategorie wie ,Nebensatz” jedoch nicht als fachliches
Wissen an, sondern als sprachliches Wissen Uber die zutreffende Verwendung
des Wortes Nebensatz, dann ware der metasprachlich bewertende Akt der Lehr-
kraft nicht allein eine Bewertung der fachlichen Leistung, sondern auch eine
der sprachlichen Leistung. Einer gesprachslinguistischen Transkription bedarf
es in diesem ersten Durchgang, in dem es um die Feststellung quantitativer
und qualitativer Anteile sprachbewertender Handlungen der Lehrkraft im
Deutschunterricht geht, noch nicht (vgl. dazu auch Stahns 2013, S. 129-130,
dessen Transkriptionsregeln ich mich weitgehend anschlie3e). In weiteren
Analysedurchgangen, in denen u.a. auch gesprachsanalytisch illokutionare
und perlokutionare Aspekte, die unterrichtskommunikative Situierung sowie
die Intensitdt der kognitiven Aktivierung der Bewertungshandlungen im
Rahmen der Unterrichtskommunikation erfasst werden sollen (etwa auch als
reformulierende ,Evaluation” im Sinne des IRE-Modells, vgl. Vogt 2016; Kilian
2018b), werden zumindest in Teilen auch ausfuhrlichere gesprachsanalytische
Transkripte anzufertigen sein.

Die ersten Befunde legen zudem nahe, dass eine Konturierung der Gegenstands-
felder und Sprachbeschreibungsebenen notwendig ist. Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer muissen taglich Antworten auf Fragen der sprachlichen Ange-
messenheit und der sprachlichen Korrektheit finden. Schon die beiden Beispiele
haben gezeigt, dass diese Antworten zahlreiche Sprachbeschreibungsebenen,
sprachliche Mittel und sprachliche Kompetenzen berthren. Die Interpretation
der einzelnen Bewertungen ist aus linguistischer Perspektive auf deren Bezlge
zu den Existenzformen von Sprache (Sprachsystem, Sprachnorm, Sprachge-
brauch) zu richten, ferner auf explizit genannte oder ermittelbare Referenzen
(z.B. Uberprifung der Bewertung in Texten grammatischer und lexikalischer
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Kodifikation wie Grammatiken und Worterbicher, Sprachgefihl). Aus sprach-
didaktischer Perspektive ist die Interpretation auf die Funktionen der Bewertung
im Rahmen des sprachlichen Lernens und der sprachlichen Bildung zu richten
(vgl. Kilian et al. 2016, S. 114-117), ferner auf spezifische didaktische Intentionen
(z.B. BEURTEILENDE Bewertung, FORDERNDE Bewertung).

Die linguistische Sprachbeschreibung hat eine andere Vergleichsbasis fir die
Bewertung sprachlicher Mittel und sprachlicher Leistungen als die sprach-
didaktische Modellierung von Wegen zur sprachlichen Kompetenz. Die beiden
Beispiele haben gezeigt, dass bei den Lehrkraften keineswegs eine Bewertung
sprachlicher Leistungen oder sprachlicher Mittel lediglich im Sinne einer binaren
~Richtig”-,falsch“-Entscheidung dominiert, und zwar auch dann nicht, wenn die
Vergleichsbasis dazu die Grundlage geliefert hatte (wie z. B. bei der Schuler-
auBerung: ,eine geschichte erzahlen, an die wir glauben, das heif3t authentisch
sein, aber trotzdem idealisierend, NICHT abbildend”). Vielmehr haben die Lehr-
krafte in den beiden Deutschstunden zwar auch deutlich negative Bewertungen
geaulBert (z. B. ,schéneres Beispiel”, ,nicht sauber genug"), dieselben aber nicht
abwertend in Bezug auf die sprachliche Leistung oder normativ in Bezug auf
das sprachliche Mittel, sondern stets als didaktischen Wagenheber eingesetzt.
Was noch immer fehlt, ist allerdings eine genauere Kenntnis der Grundlagen,
auf denen Lehrkrafte ihre Entscheidungen fallen, d. h. ob sie sie gegebenen-
falls doch von einem plurizentrischen Sprachmodell abhédngig machen oder
eher von einem Konzept funktionaler Angemessenheit, von einer einmal er-
worbenen Norm sprachlicher Korrektheit oder - zumal im Zuge wachsender
Expertise - von ihrem Sprachgefuhl.
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Struktur und Inhalt des fachbezogenen
Professionswissens angehender Lehrkrafte
in den Geisteswissenschaften

Zusammenfassung. Der Beitrag beschaftigt sich mit den fachwissenschaftlichen
(content knowledge, vgl. Baumert, Kunter 2006, S. 490) und fachdidaktischen
(pedagogical content knowledge, ebd.) Anteilen der Lehramtsstudiengange in den
Fachern Deutsch und Geschichte. Die beiden Wissensbereiche spielen vor allem
in vernetzter Form eine bedeutende Rolle beim Aufbau einer breit gefacherten
professionellen Kompetenz angehender Lehrkrafte (vgl. Lindner, Mayerhofer 2018).
Obwohl die ersten Forschungsarbeiten hierzu bereits Mitte der 1980er entstanden
(vgl. Shulman 1986), ist fUr die geisteswissenschaftlichen Facher bis heute nicht
vollstandig geklart, wie das fachbezogene, d. h. das fachwissenschaftliche und das
fachdidaktische Wissen, Uberhaupt beschaffen sein sollte und welche Inhalte es
umfasst. So konnte die geisteswissenschaftliche Forschung bisher zwar die all-
gemeinen Annahmen Shulmans bestatigen, demzufolge das didaktische und
das fachwissenschaftliche Wissen zwei Uberlappende, aber dennoch trennbare
Konstrukte sind (vgl. z. B. Pissarek, Schilcher 2017, S. 98; Bremerich-Vos et al. 2011,
S. 62). Ungeklart bleiben die Ausdifferenzierung der Fachwissenskategorien, die
Struktur des fachdidaktischen Wissens sowie Korrelationen zwischen den beiden
Bereichen. Eine gewisse Ubereinstimmung von Annahmen in Bezug auf Elemente
dieser Wissensbereiche ist unabdingbar fur eine (bisher nicht gegebene) Vergleich-
barkeit der unterschiedlichen Studien auf diesem Gebiet. Der vorliegende Beitrag
stellt, in Anlehnung an die Strukturierungsvorschlage bisheriger Studien, fur die
Facher Deutsch und Geschichte Mdglichkeiten zur Diskussion, sich den Inhalten
des Professionswissens anzunahern.

SchlUsselwoérter. Professionswissen, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen

1 Da die Co-Autorin Jessica Seider 2017 Uberraschend verstorben ist, waren der Aufsatz ins-
gesamt und insbesondere jene Textstellen, die sie einige Monate zuvor verfasst hatte, ab Marz
2018 an den aktuellen Forschungsstand anzupassen und inhaltlich zu erganzen. Dankens-
werterweise hat Frau Prof. Dr. Fenn als Projektleiterin fur die Geschichtsdidaktik im Projekt PSI
diese Aufgabe Ubernommen.
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Structure and content of preservice teachers' professional knowledge in the
humanities

Abstract. This article deals with content knowledge (CK) and pedagogical content
knowledge (PCK) in teacher training in the subjects History and (German)
Linguistics. CK and PCK play an important role, especially in a networked form,
in building up professional competence among prospective teachers (Lindner,
Mayerhofer 2018). Research in this area has been done since the 1980s (e. g.
Shulman 1986) but in the field of the humanities the results are still scarce. In these
domains Shulman’s general assumptions that CK and PCK are two overlapping
but nevertheless separable constructs (see, for example, Pissarek, Schilcher
2017, p. 98; Bremerich-Vos et al. 2011, p. 62) have been confirmed. Current and
upcoming research should focus especially on parsing the structure of CK and
PCK to attain a more uniform and consistent definition. A certain accordance
pertaining to the structure of teacher's professional knowledge is the only way
to gain comparability between the studies in this field. Based on the structuring
proposals of previous studies, this article provides possibilities to approximate the
topics of CK and PCK.

Keywords. Professional Knowledge, Measuring Instruments, Content Knowledge,
Pedagogical Content Knowledge

Einfuhrung

Immer wenn Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien veréffentlicht werden,
setzt in Deutschland eine Diskussion tber den Zustand und die Entwicklungs-
perspektiven des Bildungssystems ein.2 Um das Wissen und K&nnen der
Schulerinnen und Schiler zu verbessern, sei vor allem die Qualitat des Unter-
richts in den Blick zu nehmen (vgl. Klieme et al. 2008, S. 320-321; 339-343). Bis-
herige Untersuchungen weisen darauf hin, dass die Lehrkraft einen nicht zu
unterschatzenden Einfluss auf den Unterrichtserfolg hat (vgl. Hattie 2014, S. 32-
33), weshalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildung eine erhdhte Aufmerksamkeit
zukommt.

FUr die sogenannte erste Phase ist zu gewahrleisten, dass diese nicht in eine
Ausbildung umschlagt, deren Fokus auf einer ,handwerklichen Befahigung' liegt
und in der fachliche Inhalte nur unmittelbar fir das jeweilige Tagesgeschehen

2 Zuletzt war dies im Dezember 2017 nach der Verdffentlichung der PIRLS/IGLU-Ergebnisse
zu beobachten (vgl. den Beitrag in ZEIT-Online, www.zeit.de/gesellschaft/schule/2017-12/
iglu-studie-bildung-schueler-vierte-klasse [02.03.2018] oder die Nachrichtenseite des ZDF,
www.zdf.de/nachrichten/heute/iglu-studie-2017-100.html [02.03.2018].
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didaktisch-methodisch rekonstruiert werden. Ein fachwissenschaftliches und
fachdidaktisches Studium gilt als wichtigstes Fundament eines breit gefacherten
Professionswissens von Lehrkraften, das malgeblich zur Steigerung der Unter-
richtsqualitat beitragt (vgl. Baumert, Kunter 2006; Kénig 2010). Es ist jedoch, vor
allem in geisteswissenschaftlichen Fachern, noch nicht ausreichend erforscht,
wie das von der Bildungspolitik postulierte ,solide[ ] und strukturierte[ ] Fach-
wissen” (KMK 2017, S. 2) beschaffen sein sollte und welche Inhalte es umfasst.

In den Projekten PSI* und ZeBiG* unternehmen wir den Versuch zu ermitteln,
wie die beiden fachbezogenen Bereiche sinnvoll zu strukturieren sind, worin
das fachbezogene Professionswissen angehender Lehrkrafte bestehen sollte
und wie sich dieses Wissen in den geisteswissenschaftlichen Fachern zuver-
I8ssig und valide messen lasst.

Mit Blick auf das Fach Deutsch stellen wir im Folgenden eine Moglichkeit vor,
sich den entsprechenden Inhalten zu nahern, indem wir die KMK-Standards
far Schuler/innen (vgl. KMK 2012) mit den bildungspolitischen Vorgaben fur die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (KMK 2017) in Beziehung setzen. Fur Facher,
in denen keine landerubergreifenden bildungspolitischen Vorgaben fur das in
der Schule zu vermittelnde Wissen existieren, bietet sich eine Annadherung an
das erforderliche Professionswissen der (angehenden) Lehrkrafte mittels eines
Delphi-Verfahrens an (vgl. Hader 2009), das wir in diesem Beitrag exemplarisch
fir das Fach Geschichte beschreiben. Zudem entwerfen wir ein Ubergreifendes
Modell fur die Strukturierung des fachlichen und fachdidaktischen Wissens in
den Domaéanen Deutsch und Geschichte.

Struktur des fachlichen und fachdidaktischen Wissens
Unter das Professionswissen von Lehrkraften subsumieren wir jenes fach-

wissenschaftliche und fachdidaktische Wissen, welches Relevanz fur die Schul-
praxis hat.> Da unsere Studien das Augenmerk auf das fachbezogene Wissen

3 Projekt PSI ,Professionalisierung - Schulpraktische Studien - Inklusion” der Universitat
Potsdam: https://www.uni-potsdam.de/zelb/qualitaetsoffensive/forschung.html [01.03.2018].
Das diesem Aufsatz zugrunde liegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen , Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fur
Bildung und Forschung unter dem Kennzeichen 01JA1516 geférdert. Die Verantwortung fur
den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autorinnen.

4 Zentrum fUr empirische Bildungsforschung in den Geisteswissenschaften der Christian-
Albrechts Universitat zu Kiel: www.zebig.uni-kiel.de [01.03.2018].

5 Obwohl sich das Professionswissen von Lehrkraften nicht nur aus dem Fachwissen (CK)
und dem fachdidaktischen Wissen (PCK), sondern selbstverstandlich auch aus dem fachtber-
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legen, kann im Hinblick auf konkrete Inhalte, die sich selbstverstandlich
von Fach zu Fach unterscheiden, nicht von einem geisteswissenschaftlichen
Professionswissen die Rede sein, wohl aber in Bezug auf die Struktur. Ent-
sprechende Konzeptualisierungen wurden bisher in erster Linie fur die Natur-
wissenschaften vorgenommen (vgl. Krauss et al. [COACTIV] 2011; Blémeke et al.
[TEDS-M] 2011; Tepner et al. [ProwiN] 2012; Kleickmann et al. [KiL] 2014). Der
wesentliche Unterschied zu den Geisteswissenschaften besteht darin, dass in
geisteswissenschaftlichen Fachern, z. B. in Deutsch, Geschichte, Englisch, ,das
curriculare Angebot weniger strukturiert ist als in Mathematik” (Blomeke et al.
2011, S. 19). Uberdies ist das Lehrspektrum nicht zwingend an dem orientiert,
was flr die spatere Berufsaustuibung relevant ist. Es lassen sich zwar zentrale
Inhalte und Anforderungen in den Curricula analysieren, doch ergeben sich
Differenzen bei der Formulierung von konkreten Inhalten und Testitems (vgl.
ebd., S. 19-20). Im Hinblick auf die Wissensbereiche ist jedoch nicht von wesent-
lichen Unterschieden zwischen Natur- und Geisteswissenschaften auszu-
gehen. Auch fir die geisteswissenschaftlichen Facher lasst sich das fachliche
Professionswissen der Lehrkrafte gemall der im Rahmen der FALKO-Studie
vorgenommenen Strukturierung in Alltagswissen, Schulwissen, vertieftes Schul-
wissen und akademisches Wissen gliedern (vgl. Krauss et al. 2017, S. 28). Um zu
prufen, ob die Bereiche des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens klar
voneinander abgrenzbar sind und wie sich diese dartber hinaus in Wissens-
facetten strukturieren lassen, werden mit den in den Projekten ZeBiG und PSI
entwickelten Messinstrumenten flur die Facher Deutsch und Geschichte Inhalte
der drei letztgenannten Wissensbereiche erfasst.® Wie fur die Testkonzeption
bei COACTIV (Krauss et al. 2011, S. 143) und FALKO (Pissarek, Schilcher 2017,
S. 80-81) ist die Ebene des vertieften Schulwissens auch fir unsere Studien am
bedeutendsten. Heinze et al. (2016, S. 332) haben dieses vertiefte Schulwissen
unter der Bezeichnung Fachwissen im schulischen Kontext (school-related content
knowledge) empirisch vom akademischen Wissen fur die Domane Mathematik
segmentieren kénnen; auch bei Kleickmann et al. (2014, S. 285) deutet sich
die Trennbarkeit des Bereiches an. Er schlieBt ein berufsspezifisches, kon-
zeptuelles Fachwissen ein, das Zusammenhange zwischen schulischem und

greifenden padagogischen Wissen (PK) zusammensetzt, nehmen wir in unseren Forschungen
lediglich die beiden erstgenannten fachbezogenen Bereiche in den Blick. Wenn wir von Schul-
relevanz akademischer Themen sprechen, meint dies nicht, dass wir die Hochschule als unmit-
telbaren Wissenslieferanten fir die spatere Schulpraxis der angehenden Lehrkrafte ansehen.
Segmente einer schulbezogenen Fachwissenschaft, die sich an den Inhalten und Kompetenzen
der nationalen Bildungsstandards orientieren und diese ggf. weiterentwickeln, sollten den-
noch obligatorisch zu Teilen des Lehramtsstudiums erklart werden.

6 Zwar kann davon ausgegangen werden, dass Alltagswissen Teil des Professionswissens ist;
dieses Wissen wird in unseren Studien nicht unmittelbar erfasst, spielt aber im didaktischen
Bereich auf der Ebene der Schiilerkognitionen eine Rolle.
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akademischem Wissen umfasst. PSI hat diesen Bereich unter der Bezeichnung
erweitertes Fachwissen fiir den schulischen Kontext (eWsK) zunachst theoretisch
facherubergreifend modelliert (vgl. Woehlecke et al. 2017). Es gliedert sich in
drei Facetten:

1. Wissen Uber Konzepte und ihre Anwendung im jeweiligen Fach:
Lehrpersonen sollten Gber Wissen verfligen, ,warum ein bestimmter Inhalt
oder ein Konzept den zentralen Inhalten bzw. Konzepten der Disziplin zu-
geordnet wird [...]. Die Konzepte mussen daher selbst erkannt, benannt, von-
einander abgegrenzt und innerhalb einer Wissensstrukturierung miteinander
in Verbindung gesetzt werden kénnen” (ebd., S. 420). Fur eine Geschichts-
lehrkraft ist das Wissen uber die Konzepte wie Begriffe, Zeit, Wandel,
Kontinuitat, Darstellung/ Narrativitat von Geschichte, Quellen, Ursachen und
Folgen bzw. Griinde und Wirkungen fundamental, um kritisch und sinnbildend
mit Geschichte umgehen zu kdnnen (vgl. Fenn 2018, S. 148). Lehrpersonen
sollten das Gemeinsame eines in unterschiedlichen Kontexten verwendeten
Begriffs wie ,,Revolution”, seinen Konstruktcharakter, aber auch die Differenzen
von Revolution im Wandel der Zeit (unterschiedliche Ursachen, Verlaufe und
Folgen) kennen, um etwa Darstellungen der Franzésischen, der Industriellen
oder der so genannten Friedlichen Revolution von 1989 beurteilen und in
der Unterrichtsplanung in einen vergleichenden Zusammenhang bringen zu
kénnen.

2. Wissen Uber Erkenntnisprozesse unter Einbezug von Theorie, Fachsprache,
Erkenntnis- und Gultigkeitsprinzipien im Fach:

Nach dieser Facette mussen die Lehrkrafte fachspezifische Erkenntniswege
sowie entsprechende erkenntnistheoretische Forschungsprinzipien und die
dahinter stehenden Theorien kennen, um sich selbst des Konstruktcharakters
von Geschichte und des daraus resultierenden notwendigen kritischen Um-
gangs mit Narrationen bewusst zu sein. Das ist die Basis dafur, dass sie Fach-
inhalte nicht als unumstoRliches Wissen im Unterricht prasentieren, sondern
exemplarisch auf die dahinterstehenden Erkenntnisprinzipien und Deutungen
aufmerksam machen. So kann etwa die Zeit nach 1945 in Deutschland als
Geschichte der Niederlage und eines Niedergangs oder der Befreiung und
eines Neubeginns gesehen werden, je nachdem, welchen Bauplan das Narrativ
zugrunde legt. Die Frage nach der Schuld Deutschlands am Ersten Weltkrieg
beurteilen Historikerinnen und Historiker kontrovers, je nachdem welche
Quellen gewahlt, unter welchen Fragestellungen diese betrachtet und welche
Handlungsspielraume den damaligen Akteurinnen und Akteuren zugestanden
werden.
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3. Wissen, um sinnvoll und vorausschauend Fachwissen zu reduzieren:
Impliziert ist im Anschluss an Loch (2015) ein Wissen Uber die Folgen von fach-
licher Reduktion. Diese Facette ist nicht mit fachdidaktischem Wissen gleichzu-
setzen, da es eine sachlogische Reflexion von Reduktion betrifft. So ist z. B. das
Wissen gemeint, zu welchen fachlich schiefen Vorstellungen die Darstellung des
Lehenswesens in der visuellen Form einer Pyramide in Unterrichtsmaterialien
fuhren kann (vgl. Bernhardt 2014) und auf welchen Ursachen das beruht.
Zudem enthalt die Facette das Wissen, die fachlichen Rahmenbedingungen
eines Sachverhaltes einschatzen zu kénnen (von Loch ,curriculares Wissen” ge-
nannt). So ist es wichtig zu wissen, wie Inhalte angeordnet sein mussen, um kon-
zeptuelles und erkenntnistheoretisches Wissen bei den Lernenden aufzubauen.
Zudem mussen Lehrkrafte beurteilen, welches Vorwissen daflir notwendig ist
und welche Méglichkeiten auf inhaltlicher Ebene zum Aufbau weiterfihrenden
Wissens bestehen. Erst wenn Lernende verstanden haben, dass Quellen die
Vergangenheit kontrovers spiegeln, kann einsichtig gemacht werden, dass es
fur die Darstellung von Geschichte darauf ankommt, Quellen aus moglichst
unterschiedlichen Perspektiven heranzuziehen. Exemplarisch missen Lehr-
krafte passende Themen und Quellen finden und arrangieren.

Fur das Fach Deutsch folgen wir in Anlehnung an Pissarek und Schilcher (2017,
S. 81) der Annahme, dass vertieftes Schulwissen weder aus rein akademischem
Wissen noch aus reinem Schulwissen besteht, sondern ein Wissen darstellt,
das diese beiden Bereiche verbindet. ,Bezogen auf das Fach Deutsch bedeutet
dies beispielsweise, dass man gekonnt mit textlinguistischen Grundbegriffen
argumentieren kann, wenn es um die Beurteilung von Textqualitat” eines
Schuler/innentextes geht (Pissarek, Schilcher 2017, S. 81).

Neben der Ausdifferenzierung von Wissensfacetten in den Bereichen des
Fachwissens ist es notwendig, auch Struktur und Inhalt des fachdidaktischen
Wissens zu bestimmen, wozu dulerst unterschiedliche Vorschlage existieren.
Wahrend Anselm (vgl. 2011, S. 64) das deutschdidaktische Wissen zu Zwecken
der Messung in die kognitive, die berufsethische und die pragmatische Dimension
gliedert, erfolgt bei Bremerich-Vos et al. (2011) keine Einteilung in lernbereichs-
Ubergreifende Facetten. Pissarek und Schilcher (2017, S. 77) wahlen in An-
lehnung an COACTIV fur FALKO eine Einteilung des fachdidaktischen Wissens in
die Facetten Erklédren und Reprisentieren von Fachinhalten, Umgang mit Schiiler-
kognitionen sowie das Potential von Texten flr das Lernen der Schuler/innen.
Ebenfalls unter Bezugnahme auf COACTIV modellieren Kanert und Resch (2014,
S. 23) fur die Geschichtsdidaktik ahnliche Wissensfacetten: fachdidaktisches
Potential von Quellen und Darstellungen, Schiilervorstellungen und Sinnbildungs-
prozesse, Reprdsentations- und Erkldrungsmaéglichkeiten. Fir Deutsch und
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Geschichte lassen sich demnach drei Uberschneidungen ausmachen: Wissen
tber das Potential fachspezifischer Lernmaterialien, Wissen (iber Schiilerkognitionen
und Wissen Uber fachspezifische Vermittlungsstrategien im Sinne verschiedener
Représentations- und Erkldrungsméglichkeiten. Die Ergebnisse der vier genannten
Studien lassen sich dennoch kaum sinnvoll vergleichen, da von einer recht
unterschiedlichen Konzeption der Messinstrumente auszugehen ist. Um Ergeb-
nisse geisteswissenschaftlicher Studien untereinander vergleichbar zu machen
und sie darlber hinaus zumindest annaherungsweise mathematischen und
naturwissenschaftlichen Studien zum Professionswissen gegeniberstellen zu
konnen, sollten ahnliche Wissensfacetten Verwendung finden und diese Uber
Konstruktfacetten operationalisiert werden.

In gro angelegten Forschungsprojekten konnten fur die Naturwissenschaften
(z.B. durch Gramzow, Riese, Reinhold 2013, S. 21; Tepner et al. 2012, S. 19)
bereits fachibergreifende, spezifische Konstruktaspekte mit drei Ebenen fir das
fachdidaktische und fachliche Wissen abgeleitet werden: Tepner et al. sprechen
von Wissensarten (deklarativ, prozedural, konditional), Facetten (Experimente,
Modelle/Konzepte, Schulervorstellungen) und Inhalten, die gleichermalRen fur
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen gelten. In modifizierter Form kdnnte
ein solches Modell auch fur die geisteswissenschaftlichen Domanen hilfreich
sein:

Wissensarten

deklaratives, prozedurales, konzeptuelles und metakognitives Wissen

< AcNWISSe

€1

(A\\tagswissen)

Schulwisser

erweitertes Fachwissen
fur den schulischen

\ Kontext

\ /

en /f“

\ ak Wissen Uber /
\ ademlsches Wi fachspezifische /
\ Ssen Vermntlungsstrategly

Inhaltsberelche ‘

Thema 1 Thema 2 Thema 3 Thema 4

Abb. 1: Konzeptualisierung eines geisteswissenschaftlichen Professionswissens unter Bertick-
sichtigung der engen Verbindung von fachlichem und fachdidaktischem Wissen.
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Um dem Eindruck entgegenzuwirken, die Facetten des Fachwissens seien
hierarchisch strukturiert, bilden diese ein Konglomerat und stehen gleich-
berechtigt in einem Feld (s. Abb. 1, linker Ring). Wenngleich erste Ergebnisse
der Delphi-Studie von PSI darauf hindeuten, dass sowohl die Dimensionen des
akademischen Wissens als auch des erweiterten Fachwissens fiir den schulischen
Kontext wichtige Bestandteile des Fachwissens sind (vgl. Fenn, Seider 2017,
S. 216-217), ist gegenwartig noch nicht abzusehen, ob sich die angenommenen
Wissensfacetten des fachlichen Bereichs in geisteswissenschaftlichen Fachern
immer eindeutig trennen lassen. Fur beide Facher ist eine Distinktion der an-
genommenen Dimensionen und Facetten noch zu prifen. Das fachdidaktische
Wissen ist ebenfalls nicht hierarchisch strukturiert (s. Abb. 1, rechter Ring).
Die dort aufgefiihrten Facetten leiten wir aus den oben genannten Uber-
schneidungen didaktischer Forschung in Deutsch und Geschichte ab (vgl.
Pissarek, Schilcher 2017, S. 77-78; Kanert, Resch 2014, S. 23-24): Wissen (iber das
Potential fachspezifischen Lernmaterials, Wissen liber Schiilerkognitionen und Wissen
Uber fachspezifische Vermittlungsstrategien. Das Wissen der erstgenannten Ebene
ist diagnostisches Wissen, das beispielsweise notwendig ist, um geeignete Auf-
gaben auszuwahlen bzw. zu konzipieren und die bei ihrer Losung auftretenden
Schwierigkeiten abschatzen zu kénnen. Fur (angehende) Lehrkrafte ist ebenfalls
Wissen Uber Vorstellungen der Lernenden relevant, die es - ebenso wie deren
Fahigkeiten - korrekt zu diagnostizieren gilt. Wissen Uber Schilerkognitionen ist
zudem notwendig, um angemessene Vermittlungsstrategien zu wahlen, die an
diese Schulervorstellungen ankntpfen, evtl. kognitive Dissonanzen hervorrufen
und schlieBlich mégliche Fehlvorstellungen ablésen und ersetzen. Diese letzte
Ebene (Wissen Uber fachspezifische Vermittlungsstrategien) beinhaltet Wissen
im Sinne geeigneter Reprasentations- und Erklarungsmoglichkeiten, um Gegen-
stande des Faches flr Schilerinnen und Schuler lernbar zu machen.’

Quer zu Fachwissen und fachdidaktischem Wissen liegen die Wissensarten (in
Anlehnung an Anderson, Krathwohl et al. 2001), da diese fur beide Bereiche
gelten (vgl. Tepner et al. 2016, S. 19); von einer Hierarchie ist auch hier nicht aus-
zugehen (vgl. Bremerich-Vos et al. 2011, S. 55). Die Pfeile der Wissenstaxonomie

7 Fur das ZeBiG-Projekt wurde die Bezeichnung Wissen iiber fachspezifische Vermittlungsstra-
tegien gewahlt, weil ihr die Reprasentations- und Erklarungsmaoglichkeiten immanent sind, sie
aber Uber diese hinausgeht und den Fokus auf notwendige (Schreib- und Grammatik-) Stra-
tegien richtet. Wissen darlber ist fir (angehende) Deutschlehrkrafte notwendig, um Schule-
rinnen und Schilern beispielsweise durch das Vertrautmachen mit Problemldsungsstrategien
zum selbststandigen Lernen zu verhelfen. Der Terminus Wissen lber fachspezifische Vermitt-
lungsstrategien ist auch aus geschichtsdidaktischer Sicht gut geeignet, da er umfassender und
semantisch breiter erscheint als der Begriff Reprdsentations- und Erkldrungsmaéglichkeiten. So
sind im bevorzugten Terminus Vermittlungsstrategien neben Reprasentationen und Erklarun-
gen Lehrformen wie die historische Exkursion impliziert, bei denen wichtige Inhalte an konkre-
ten Beispielen reprasentiert und erklart werden.
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zeigen zudem auf die Themen des Unterrichts, die von den Lehrkraften bezogen
auf alle Wissensarten beherrscht werden sollten.

Das Fachwissen (auf der linken Seite des Modells) ist eng mit dem fach-
didaktischen Wissen (auf der rechten Seite) verknUpft. Diese Verschrankung
findet Uber die unterrichtlichen Inhaltsbereiche (Grammatik, Stadt im Mittelalter
etc.) statt. Zwar ist eine separate Anwendung des fachlichen Wissens moglich;
in nur wenigen Fallen lasst sich jedoch das fachdidaktische Wissen ohne Bezug
zum Fachwissen unterrichtlich nutzbar machen.? Stellt etwa eine Lehrkraft fest,
dass eine Schulerin oder ein Schiler unzureichende Vorstellungen Uber die
Rechte von Bewohnern einer mittelalterlichen Stadt hat, braucht sie sowohl zur
Diagnose als auch zur didaktisch-methodisch geleiteten Modifizierung dieser
Schulerkognition Fachwissen.

Unser Modell verdeutlicht den engen Zusammenhang von fachdidaktischem
und fachlichem Wissen, berUcksichtigt jedoch gleichzeitig eine mogliche Eigen-
standigkeit der beiden Bereiche, wie sie von Shulman (1986) angenommen
wird. Weil sich, wie an dem Unterrichtsbeispiel fur das Fach Geschichte ge-
zeigt, das fachdidaktische Wissen schlecht von dem jeweiligen fachwissen-
schaftlichen Wissen separieren lasst, sobald beide Wissensbereiche tber den-
selben Inhaltsbereich verkniipft sind, zeichnete sich eine Hypothese ab, die fur
das Teilprojekt Deutsch bestatigt werden kann: Theoretisch mag eine strikte
Trennung der beiden fachbezogenen Wissensbereiche mdglich sein®, empirisch
weisen fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen durch die vor-
genommene inhaltliche Verknupfung jedoch sehr hohe Korrelationen auf. In
Spannung hierzu stehen Ergebnisse anderer Studien im Fach Deutsch, die nicht
mit inhaltlichen Uberschneidungen arbeiten (vgl. Bremerich-Vos et al. 2011,
S. 62; Pissarek, Schilcher 2017, S. 98). Auf der Grundlage unserer Daten, die im
Rahmen der Pilotierung des Messinstruments fur das Fach Deutsch generiert
werden konnten, wurden Korrelationen zwischen dem Fachwissen und dem
fachdidaktischen Wissen berechnet. Der ermittelte Zusammenhang liegt fur
die im Sommersemester 2015 durchgefuhrte Erhebung an der Universitat Kiel
(n=193; davon 57 Studienanfanger/innen, 86 Bachelorstudierende und 50

8 Dies ist auch naheliegend angesichts des festgestellten Zusammenhangs bei COACTIV,
nach dem Fachwissen als Pradiktor fur fachdidaktisches Wissen gelten kann (vgl. auch Krauss
etal. 2017, S. 21).

9 Im Rahmen des ZeBiG-Projektes wurde flr das Fach Deutsch eine deutschlandweite Ex-
pertenbefragung mittels Online-Fragebogen durchgefiihrt, die belegt, dass eine theoretische
Distinktion der beiden GroRbereiche (FW und FDW) mdglich ist. Zu diesem Zweck waren 32
Expertinnen und Experten aus den Bereichen Schule und Hochschule aufgefordert, 20 zufallig
ausgewahlte Aufgaben des Messinstruments dem fachlichen bzw. dem fachdidaktischen Be-
reich zuzuordnen und darlber hinaus eine passende Wissensfacette auszuwahlen.
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Masterstudierende) bei r=.83 und fur die im Sommersemester 2017 durch-
gefuhrte Erhebung, die - im Gegensatz zu der langsschnittlich angelegten Er-
hebung von 2015 - nur Masterstudierende des Faches Deutsch (n=86) in den
Blick nimmt, bei r=.70. Minderungskorrigiert konnte fur die Gesamtstichprobe
(N=279) ein Wert von r=.99 (SE=.015) errechnet werden, wonach Fachwissen
und fachdidaktisches Wissen auf dieser Datengrundlage empirisch keine trenn-
baren Konstrukte bilden.

Der hohe Zusammenhang der beiden fachbezogenen Bereiche ist neben der
Zusammensetzung der Personenstichprobe, die zu 92 % aus Studierenden des
Gymnasialen Lehramts besteht, vor allem auf die Itemkonzeption zurtickzu-
fuhren. Wahrend in anderen Studien versucht wurde, die Wissensbereiche ge-
trennt Uber jeweils auf die Kategorie zugeschnittene Items zu erheben, werden
in dem Instrument fiir das Fach Deutsch bewusst Uberschneidungen der fach-
bezogenen Bereiche hergestellt, um der Forderung nach einer ,realitatsnahen
Gestaltung” (Koster 2005, S. 176) gerecht zu werden.

Sobald in PSI die Delphi-Forschungen zum Fachwissen abgeschlossen sind,
soll auch fur das Fach Geschichte gepruft werden, inwiefern Subdimensionen
dieses Wissens distinkte Kategorien sind und wie hoch sie mit fachdidaktischem
Wissen korrelieren.

Annaherung an Inhalte des fachlichen Professionswissens von
(angehenden) Lehrkraften

Dem im ersten Abschnitt dieses Beitrags beschriebenen Schritt der Strukturierung
von fachlichem und fachdidaktischem Professionswissen folgt die Annaherung
an relevante Fachinhalte, die der Itementwicklung vorgeschaltet ist. Sie kann in
Bezug auf das Professionswissen von (angehenden) Deutsch- und Geschichts-
lehrkraften nicht allein dadurch geschehen, dass Themen aufgefuhrt werden,
deren Wissensinhalte im Laufe des Studiums Gegenstand der Lehre sind. In An-
lehnung an Bromme (1992) gehen wir davon aus, dass sich das professionelle
Wissen von (angehenden) Lehrkraften nicht aus der Addition verschiedener
Bereiche ergibt, sondern dass seine Besonderheit in der Verschmelzung
von Kenntnissen liegt. Das professionelle schulrelevante Fachwissen unter-
scheidet sich deshalb von dem Wissen der einzelnen Fachdisziplinen, in denen

10 Auch COACTIV belegt fir die Gymnasialanwarter/innen héhere Zusammenhange zwi-
schen beiden Bereichen als flr Studierende anderer Lehramtsstudiengdnge (vgl. Kunter et al.
2011, S. 149).
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die Lehrpersonen ausgebildet sind (vgl. ebd., S. 100). Trotz unterschiedlicher
Erwartungen, die an Lehrpersonen herangetragen werden, liegt der Fokus
unserer Arbeiten wie bei Oevermann (vgl. 1996, S. 144) auf der Fahigkeit, fach-
lichen Unterricht zu erteilen. Das Generieren, Weitergeben und Diagnostizieren
von fachlichem Wissen wird insofern als Hauptaufgabe der Lehrpersonen an-
gesehen und die Wissensbasis von (angehenden) Deutsch- und Geschichtslehr-
kraften wird dahingehend untersucht. Uns beschaftigt daher die Frage, wie sich
ermitteln lasst, Uber welches fachbezogene Wissen Lehramtsstudierende am
Ende ihres Studiums verfligen sollten.

In Bezug auf die fachlichen Inhalte bieten in geisteswissenschaftlichen Fachern
die Standards fur die Lehrerinnen- und Lehrerbildung der KMK (2017) eine
erste Orientierung auf dem Weg zu einer Anndherung an das entsprechende
Professionswissen. Die KMK macht mit ihren Vorgaben zwar deutlich, dass die
Studienabsolventinnen und -absolventen Uber jene Kompetenzen verfligen
sollen, die fUr eine berufliche Tatigkeit als Fachlehrkraft erforderlich sind (vgl.
ebd., S. 26), gibt im Weiteren aber lediglich einen Uberblick tiber die Studien-
inhalte der entsprechenden Facher. Man kann darin einen normativen An-
spruch an das fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissen sehen. Geht
man jedoch davon aus, dass das fachliche Professionswissen der Lehrkrafte
Schulwissen, erweitertes Fachwissen fiir den schulischen Kontext und akademisches
Wissen voraussetzt, geben die KMK-Standards fur die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung Uber das Professionswissen angehender Lehrkrafte nur allgemein
Auskunft; insbesondere der Bereich des Schulwissens bleibt unbestimmt. Zu
dem Bereich des akademischen Wissens, der von der KMK abgedeckt wird, ist
aulBerdem anzumerken, dass zwar wichtige Inhalte der Lehramtsstudiengange
genannt werden; allerdings sind die dortigen Angaben so allgemein gefasst,
dass sie keine Operationalisierungsgrundlage fur empirische Erhebungen
bieten kdnnen. Um eine valide Messung zu ermdglichen, missen die genannten
Konstrukte aufgefachert werden. Ein Beispiel dafur, dass die Standards sich
nicht eins zu eins in Messinstrumente Uberfihren lassen, ist fir das Fach
Deutsch beispielsweise die Formulierung ,Deutsche Orthographie, einschliel3-
lich Interpunktion” als relevanter Studieninhalt (KMK 2017, S. 28), der in den
Standards fur die Schilerinnen und Schuler einen eigenen Teilbereich (,richtig
schreiben”) einnimmt. Die Vagheit dieser auf den ersten Blick recht plausiblen
Formulierung wird meist erst auf den zweiten Blick - bzw. bei dem Versuch,
diese Formulierung zum Ausgangspunkt fir eine empirische Uberprifung zu
machen - bewusst. So lasst sich allein die relativ weit gefasste Bezeichnung
»Orthographie” durch Schwerpunkte wie Grof3- und Kleinschreibung, Getrennt-
und Zusammenschreibung, s/ss/8-Schreibung, Dehnung/Scharfung, Schreibung
von Fremdwortern etc. fullen. Auch diese Bereiche sind immer noch sehr weit
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und mussen zugunsten einer sinnvollen Uberfiihrung in Testaufgaben weiter
unterteilt und sowohl linguistisch als auch orthographiedidaktisch fundiert
werden.

Dieselbe Problemlage besteht im Fach Geschichte. Einerseits sind auch hier
die angegebenen Inhalte vage. So sollen die Lehrkrafte ,Uber strukturiertes
historisches Grundwissen aus allen historischen Epochen” verfigen (KMK 2017,
S. 32), wobei offen bleibt, was zu diesem Grundwissen, etwa fir die Epoche des
Mittelalters, gehoren kénnte. Im Inhaltsbereich finden sich fast ausschlie3lich
strukturelle Zugriffe: ,Sozial- und Wirtschaftsformen, Herrschaftsordnungen,
Religionen und Kulturen,[...] Staat und Kirche; Krieg, Konflikt und Frieden” (KMK
2017, S. 33). Andererseits kann mit Blick darauf, dass Geschichte als ein sich
wandelndes Konstrukt aufzufassen ist, Wissen nicht auf eindeutig festgelegte
Inhalte reduziert werden. Weiterhin kann - ahnlich wie in Deutsch und anderen
geisteswissenschaftlichen Fachern - aufgrund der Spannbreite immer nur
exemplarisch gearbeitet werden. Uberdies sollten (angehende) Lehrkrafte die
mit dem ,Grundwissen” verknUpften Narrative kritisch reflektieren kénnen.
Auch das Theoriewissen Uber ,Periodisierungen” (ebd.) genlgt nicht; vielmehr
mussen die Lehrkrafte diese als variable Konstrukte verstehen und kritisch vor
dem Hintergrund des intersubjektiven Diskurses beurteilen kdnnen. Um diese
Fahigkeit und die Sensibilitat hinsichtlich des Konstruktcharakters der Inhalts-
auswahl zu entwickeln, ist Wissen Uber Metakonzepte (z. B. epistemologische
Prinzipien, Fenn 2018, S. 148) grundlegend.

Um die curriculare Validitat zu Uberprufen, wurden in unseren Projekten zu-
nachst bundesweite Dokumentenanalysen durchgefuhrt (zu den Analysen im
Rahmen des ZeBiG vgl. Hoinkes, Weigand 2016, S. 63-64). Diese curricularen
Analysen von Modulhandbichern und Vorlesungsverzeichnissen fihren vor
Augen, wie heterogen die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in geisteswissen-
schaftlichen Fachern (hier exemplarisch an den Ergebnissen fir das Fach
Deutsch aufgezeigt'') bundesweit verlduft. Die Grundlage der Analysen bilden
jene Modulbeschreibungen, die im Wintersemester 2013/14 Gultigkeit hatten.
Erganzend hinzugezogen haben wir aulerdem die kommentierten Vorlesungs-
verzeichnisse derselben Universitaten, deren Veranstaltungen nach Aspekten
untersucht wurden, die die KMK als Studieninhalte fir das Lehramtsstudium
Deutsch nennt.

11 Jessica Seider hat fir das Fach Geschichte ebenfalls curriculare Analysen durchgefihrt, ein
Zugriff darauf war uns fir diesen Beitrag leider (noch) nicht moglich.
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Analyse der Vorlesungsverzeichnisse im Bereich deutsche Sprachwissenschaft
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Von der KMK geforderte Inhalte des Germanistik-LA-Studiums im Bereich Sprache

Abb. 2: Vergleich der Vorlesungsinhalte von 16 Standorten mit den von der KMK geforderten
Inhalten im Bereich der deutschen Sprachwissenschaft (Stand 2014).

Wurde die KMK-Vorgabe in einem Zeitraum von vier Semestern einmal im Lehr-
veranstaltungskommentar angesprochen oder umschrieben, gilt sie im Rahmen
der Analyse als erfullt. Wie das Diagramm illustriert, gibt es im Fach Deutsch
kaum Inhalte, die standortunabhangig verpflichtend gelehrt werden. Im Bereich
des fachwissenschaftlichen Wissens zeigen die Ergebnisse der Dokumenten-
analyse, dass zumindest Terminologien und Methoden der Sprachbeschreibung
(darunter fasst die KMK Grundlagen in den Bereichen Syntax, Phonetik, Phono-
logie, Morphologie, Semantik, Pragmatik und Texttheorie) flachendeckend
Gegenstand hochschulischer Lehre sind. Diese Tatsache nimmt mafgeblich
Einfluss auf die Wahl der Inhalte, die flir das Messinstrument im Fach Deutsch
operationalisiert und damit in Aufgaben Uberfihrt wurden.

Um den Ergebnissen der curricularen Analyse Rechnung zu tragen und zu
gewahrleisten, dass die Testbdgen in einem angemessenen Zeitrahmen
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bearbeitet werden kénnen und sich anschlieBend fundierte Aussagen Uber
das Wissen der Gewahrspersonen machen lassen, haben wir fUr unsere Mess-
instrumente jeweils einen Teilbereich des Faches ausgewahlt. Die in den ge-
nannten Projekten entwickelten paper-and-pencil-Tests spiegeln somit nicht das
gesamte fachbezogene Professionswissen angehender Lehrkrafte, sondern er-
fassen es lediglich fir ausgewahlte Inhalte. Im Projekt PSI ist dies fur das Fach
Geschichte das professionelle Fachwissen zum Thema Mittelalter,’? im Projekt
ZeBiG fur das Fach Deutsch das fachliche und fachdidaktische Professions-
wissen im Kompetenzbereich Schreiben.'*> Obwohl im Januar 2014 nur an acht
(im didaktischen Bereich nur an sechs) von 16 Universitaten Lerngelegenheiten
zum Themengebiet Orthographie und Interpunktion implementiert sind,™
wurde dieser Bereich in das Messinstrument zum Kompetenzbereich Schreiben
integriert. Grund ist zum einen, dass Kenntnisse in den Bereichen Orthographie
und Interpunktion essentiell fur einen erfolgreichen Schreibprozess sind, zum
anderen wird zumindest der Orthographie im schulischen Deutschunterricht
eine hohe Aufmerksambkeit zuteil, sodass Fahigkeiten auf diesem Gebiet bei den
Studierenden vorausgesetzt werden mussen.

Im Folgenden stellen wir eine Methode vor, die es ermdglicht, aus den von
der KMK stichwortartig formulierten Inhalten flr die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung im Kompetenzbereich Schreiben jene Subdimensionen zu identifizieren
und empirisch messbar zu machen, die fir den Lehrberuf im Fach Deutsch von
Bedeutung sind.

Aufgrund der Annahme, dass das fachliche Wissen Voraussetzung fur ,fach-
didaktische Beweglichkeit” im Sinne eines breiten fachdidaktischen Handlungs-
repertoires ist (Baumert, Kunter 2006, S. 496; vgl. Blum et al. 2008, S. 161; Terhart
2002, S. 20), gehen wir an dieser Stelle zunachst von den schulrelevanten Fach-
wissensinhalten aus, die spezifiziert werden mussen, um sie daraufhin in Items
zu Uberfuhren.

Da die angehenden Lehrkrafte mindestens jenes Wissen in vertiefter Form vor-
weisen sollten, welches die Lehrplane fir Schilerinnen und Schiler bis zum

12 Ausschlaggebend hierfur sind insbesondere zwei Aspekte: (1) die Bereitschaft der Media-
vistin zur Kooperation mit der Fachdidaktik und (2) das Lehrveranstaltungsformat der Mittel-
altervorlesung, die nicht ein Spezialthema abdeckt, sondern als Einfithrungs- bzw. Uberblicks-
veranstaltung geplant ist.

13 Ausgangspunkt fur die Fokussierung sind hier die drei prozessbezogenen Kompetenzbe-
reiche des Faches Deutsch: Sprechen und Zuhéren, Schreiben und Lesen (KMK 2012, S. 11).

14 Im Rahmen der Untersuchung der kommentierten Vorlesungsverzeichnisse konnten an
10 von 16 Universitaten Veranstaltungen in diesem Bereich nachgewiesen werden, der Bereich
war im Jahr 2014 jedoch nur in acht Modulhandbuchern aufgefihrt.
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Ende der Schullaufbahn vorsehen, lohnt sich - sofern vorliegend - ein Blick in
die KMK-Bildungsstandards der betreffenden Schulabschlisse. Zum einen kann
auf diese Weise eine Annaherung an einen weiteren Aspekt des Professions-
wissens - an das Schulwissen - geschehen, zum anderen sind dort manche
Inhalte, die ebenfalls in den Standards fur die Lehrer/innenbildung genannt
sind, unter Umstanden weiter ausdifferenziert. Das im Folgenden erlduterte
Verfahren beruht, wie oben betont, auf der Annahme, dass Lehrkrafte nicht nur
Uber akademische Inhalte und Uber relevantes fachdidaktisches Wissen ver-
fugen sollten, sondern ebenfalls jene Inhalte beherrschen mussen, die sich die
Schalerinnen und Schuler bis zu dem jeweiligen Schulabschluss (im Fall der vor-
liegenden Forschung ist dies die Allgemeine Hochschulreife) aneignen sollten.
Die Methode fur das Fach Deutsch wird im Folgenden exemplarisch und in aller
Kurze aufgezeigt:

Fur die Gymnasiast/innen fordert die KMK im Kompetenzbereich Schreiben bei-
spielsweise Wissen, das dazu befahigt, ,koharente Texte [...] konzeptgeleitet,
adressaten- und zielorientiert, normgerecht, sprachlich variabel und stilistisch
stimmig” zu verfassen (KMK 2012, S. 16). Das heil3t, die Schuler/innen (und
Lehrer/innen) mussen Strategien anwenden, die sie in die Lage versetzen,
Worter und Satze zu einem (grammatisch und semantisch) zusammen-
hangenden Text zu verknlpfen; sie sollen den Zweck der Texte erschliel3en,
woflr Wissen Uber Textfunktionen notwendig ist; sie sollen sich an Normen
(Textsortennormen sowie an grammatischen, orthographischen und kon-
ventionellen Normen) orientieren; sie sollen sprachlich variabel und stilistisch
stimmig agieren, was sowohl ein breites Wissen im Bereich der Lexik als auch
in Bereichen der situativen Angemessenheit (an bzw. fur wen wird weshalb ge-
schrieben) erfordert. Wahrend das in dem Zitat angesprochene Wissen von der
KMK fiir die Schilerinnen und Schuler auf drei weiteren Seiten spezifiziert wird,
nennen die bildungspolitischen Vorgaben fur die Lehrerinnen und Lehrer ledig-
lich das Stichwort , Texttheorie” (im Ergebnisdiagramm der curricularen Analyse
unter den Aspekt ,Sprachbeschreibung” subsumiert, vgl. Abb. 2). Dieser nahezu
unuberschaubare Bereich lasst sich eingrenzen, indem er auf die KMK-Angaben
fur die Schulerinnen und Schuler bezogen wird. Selbstverstandlich sollten an-
gehende Lehrkrafte im Rahmen ihres Studiums nicht lediglich Schulwissen
wiederholen. Das In-Bezug-Setzen der beiden genannten bildungspolitischen
Vorgaben ist lediglich eine Mdéglichkeit, um aus der Fulle des akademischen
Wissens (hier am Beispiel der ,Texttheorie” illustriert) jenes Wissen zu filtern,
das im Hinblick auf die Schulpraxis eine besondere Relevanz aufweist. Wird
dieses Verfahren auf den Kompetenzbereich Schreiben angewendet, gelangt
man zu folgenden Inhalten, die in diesem Kompetenzbereich flr (angehende)
Lehrkrafte unverzichtbar sind:
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Das Professionswissen angehender Lehrkrafte im Kompetenzbereich Schreiben

,Die Schilerinnen und Schiler verfassen inhaltlich angemessene koharente Texte, [...] adressaten- und zielorientiert, normgerecht,
sprachlich variabel und stilistisch stimmig gestaltet. Dabei schreiben sie entsprechend der jeweiligen Aufgabe in unterschiedlichen
Textformen.” (KMK 2012, S. 16)

Texttheoretische Mittel Morphologische Mittel Syntaktische Mittel Orthographie & Interpunktion
= Textzusammenhang sichern = Zusammensetzung von Wértern —  Satzarten = Regeln der Rechtschreibung
= Adressatengerechte Gestaltung = Ableitung von Wértern —  Satzstrukturen = Regeln der Interpunktion
= Textsortenwissen —  Wortarten —  Satzbau = Haufige Fremdworter
= Aufbau & Struktur von Texten = Grammatische Kategorien = Grammatische Proben = Strategien
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‘ FW Sprachbeschreibung (Texttheorie, Morphologie, Syntax) ‘ ‘ Orthographie & Interpunktion ‘
‘ FwW Phonologie, Semantik, Pragmatik, Sprachgeschichte, Sprachvarietaten, Mindlichkeit & Schriftlichkeit ‘
‘ FDW Diagnosefahigkeit, FordermalRnahmen, Konzepte des DU, Schriftspracherwerb & -entwicklung, Mehrsprachigkeit, Wissen tiber Lernstandserhebungen ‘

»Die Studienabsolventinnen und -absolventen verfiigen liber die Kompetenzen in der Sprachwissenschaft [...] und in der
Fachdidaktik, die fur eine berufliche Tatigkeit als Deutschlehrerin bzw. Deutschlehrer erforderlich sind.” (KMK 2017, S. 25)

Abb. 3: Synopse der bildungspolitischen Vorgaben (KMK 2012 und 2017) fur Schulunterricht
und Lehrer/innenbildung.

Das Messinstrument flr den Kompetenzbereich Schreiben wurde sodann in vier
Subtests unterteilt, wobei die Bereiche ,Morphologie” und ,Syntax” gemeinsam
den Subtest,,Grammatik” bilden und die Bereiche , Texttheorie”, ,Orthographie”
und , Interpunktion” jeweils eigenstandige Testbereiche darstellen.

Wahrend auf diese Weise die fachlichen Subdimensionen im Rahmen des
ZeBiG-Projektes weitgehend literaturbasiert ermittelt und anschlieend durch
Expertinnen und Experten aus Schule und Hochschule evaluiert, modifiziert
und erganzt wurden, nimmt die Expertise von Fachleuten im PSI-Projekt eine
zentrale Rolle ein. Denn fir die gesellschaftswissenschaftlichen Facher existieren
bisher keine bundesweit einheitlichen abschlussbezogenen Bildungsstandards.
Aufgrund des bereits erwahnten Konstruktcharakters, der damit verbundenen
Narrativitat von Geschichte und des Zwangs zur exemplarischen Auswahl
von Inhalten aus und Darstellungen von der Vergangenheit gibt es nicht nur
unter Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktikern, sondern insbesondere in
der Bildungspolitik heftige Diskussionen bezlglich der Inhalte fur Curricula.’®

15 Z.B. auf dem Blog Public History Weekly: https://public-history-weekly.degruyter.com/3-
2015-8/alle-jahre-wieder-lehrplanrevision-in-berlin-und-brandenburg/[11.03.2018]; oder auch

90 heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018



Struktur und Inhalt des fachbezogenen Professionswissens angehender Lehrkrdfte

Deswegen erhebt die Geschichtsdidaktik die Inhaltsbereiche empirisch mittels
der bereits genannten Delphi-Studie.

Das anzustrebende Fachwissen wird dort im Anschluss an die curricularen Ana-
lysen theoretisch und empirisch Uber eine mehrschrittige Delphi-Befragung von
ca. 30 Expertinnen und Experten aus den Bereichen Fachwissenschaft und Fach-
didaktik sowie dem Fachseminarbereich modelliert (vgl. Fenn, Seider 2017). Im
Fokus des Forschungsinteresses stehen dabei folgende Fragen:

1. Inwiefern gelingt es Expertinnen und Experten, sich hinsichtlich relevanter
Fachwissensaspekte im Lehramtsstudium Geschichte auf einen Konsens
festzulegen?

2. Welche Fachwissensaspekte beurteilt die Mehrzahl der Befragten
Ubereinstimmend als relevant fur Lehramts- und Fachstudierende? Wo
zeigen sich spezifische Unterschiede? Wie werden diese begriindet?

3. Lasstsich der Bereich eines erweiterten Fachwissens fir den schulischen
Kontext identifizieren?

Der erste Schritt des zweistufigen Verfahrens zielt darauf ab, explorativ Facetten
des professionellen Fachwissens von Geschichtslehrkraften abzubilden. Hierzu
wurden die Meinungen der Expertinnen und Experten Uber einen Online-Frage-
bogen eingeholt.’ Die (statistisch) ausgewerteten und strukturierten Ergebnisse
dienen als Grundlage fur die zweite Delphi-Befragung: Sie spiegelt einerseits die
Resultate an die Befragten zurulck, die abermals Einschatzungen abgeben und
diese begriinden. Andererseits enthalt der Bogen neu konstruierte, erweiterte
Items zu den Wissensfacetten."” So ergeben sich detailliertere und eindeutigere
Aussagen als nach der ersten Runde. Dieses strukturierte und dialogorientierte
Vorgehen ermdoglicht die Generierung einer konsensartigen, stabilen Gruppen-
meinung (vgl. Hader 2009, S. 21).

jungst auf der Zweijahrestagung der Konferenz fur Geschichtsdidaktik im September 2017 in
Berlin in Sektion 1: https://www.historicum.net/de/kgd/forschung/zweijahrestagungen/2017-
berlin/ [11.03.2018]. AuRerst umstritten sind auch die vom Verband der Geschichtslehrer
Deutschlands festgelegten Kompetenzen samt zugeordneter Inhalte fur einzelne Epochen:
http://cms.geschichtslehrerverband.de/typo/fileadmin/images/Bildungsstandards/Webfas-
sung/index.html [11.03.2018]. Ein geschichtsdidaktischer Entwurf zur Themenbestimmung
Uber vier Auswahlkriterien (Geschichtswissenschaftliche Dimensionen, Schlisselprobleme, Ba-
sisnarrative, Nutzung) liegt vor (vgl. Mayer/Gautschi/Bernhardt 2012). Daneben existieren sehr
viele verschiedene Kompetenzmodelle, die an sich zwar an Inhalte, aber nicht an bestimmte
gebunden sind (vgl. Barricelli/Gautschi/Pandel 2012).

16 Vorteile liegen in der gewahrten Anonymitat der Befragten und der Arbeitsékonomie bei
der computerbasierten Auswertung.

17 Daher ist eine dritte Befragungsrunde erforderlich.
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Bei der Konzeption der Fragebdgen mithilfe der Delphi-Methode wurden
sowohl normative Vorgaben als auch zentrale fachdidaktische Theorien bertck-
sichtigt. Die Ergebnisse aus der ersten Delphi-Befragungsrunde deuten bereits
auf einen Konsens hinsichtlich relevanter Fachwissensaspekte hin:

1. Wissen ber Geschichtsphilosophie und -theorie,

2. Wissen iber Geschichtskultur und

3. Wissen iber die fachlichen Folgen von Reduktion und damit verbundene
Fehlvorstellungen.

Da insbesondere Inhalte zur Geschichtsphilosophie und -theorie fir Lehramts-
und Fachstudierende als gleich wichtig eingestuft wurden, ist anzunehmen, dass
akademisches Wissen Teil von Professionswissen ist. Offen ist noch, ob und wie
sich Facetten des erweiterten Fachwissens fiir den schulischen Kontext als eigener
Bereich vom akademischen Wissen abgrenzen lassen.

Die mittels des Delphi-Verfahrens generierten Daten bilden die Basis fur die
Konzeption von operationalisierten Testaufgaben mit geschlossenen und teils
offenen Items zur Analyse des Professionswissens bei Studierenden, die vor
und nach einer Vorlesung zur Einfihrung in die mittelalterliche Geschichte ein-
gesetzt werden.

Perspektiven und Ausblick

Die Messinstrumente fur die Domanen Deutsch und Geschichte beinhalten Iltems
zur Erfassung des fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Professions-
wissens. In Geschichte beziehen sich diese zunachst nur auf das fachwissen-
schaftliche Wissen. Die Aufgaben sind so konzipiert, dass sie in diesem Be-
reich in Deutsch und Geschichte Schulwissen, fur den schulischen Unterricht
relevantes akademisches Wissen und schwerpunktmaRig erweitertes Fachwissen
fiir den schulischen Kontext messen. Im Bereich des fachdidaktischen Wissens
werden fUr das Fach Deutsch darlber hinaus Kenntnisse in den Facetten Wissen
tber das Potential fachspezifischer Lernmaterialien, Wissen (ber Schiilerkognitionen
und Wissen (lber fachspezifische Vermittlungsstrategien erhoben. Im Projekt PSI
ist dies auch fur Geschichte geplant. Die Wissenstests messen das tatsachlich
vorhandene Professionswissen von Lehramtsstudierenden der Facher Deutsch
und Geschichte zu verschiedenen Testzeitpunkten. In PSI gelingt es Gber eine
Interventionsstudie im Pre- und Posttestverfahren, die mogliche Erweiterung
des Fachwissens innerhalb des Bachelorstudiums zu Uberprifen. Wichtig waren
zudem Tests am Ende des Hochschulstudiums und auch bei Lehrkraften in der
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dritten Phase, da so analysiert werden kénnte, ob sich das angestrebte Fach-
wissen im Laufe des Studiums sukzessive aufbaut und am Ende des Studiums
dem Fachwissen von praktizierenden Lehrkraften entspricht (vgl. Pissarek,
Schilcher 2017, S. 100; Kleickmann et al. 2012). Das ZeBiG-Instrument fUr das
Fach Deutsch erhebt objektiv (Cohens k=.83), reliabel (Cronbachs a=.89)
sowie inhaltlich valide das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen der
Studierenden im Kompetenzbereich Schreiben am Ende des Hochschul-
studiums. Das Instrument |asst sich, wie die erste Pilotierungsrunde zeigt, auch
vor Studienbeginn und in verschiedenen Stadien des Bachelorstudiums ver-
wenden, um den Wissenszuwachs der Studierenden sichtbar zu machen. Mit
dem Einsatz des Instruments am Ende der ersten Phase kann eruiert werden,
Uber welche Fahigkeiten die angehenden Lehrkrafte im erfassten Kompetenz-
bereich verfugen und welche Defizite vorliegen. Darauf basierend kdnnten die
beiden ersten Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufeinander ab-
gestimmt werden (vgl. Beste, Kilian 2012, S. 294).

Mit den Tests ist es fur die darin operationalisierten Teilbereiche madglich,
zu Uberprufen, inwieweit Lehramtsstudierende die KMK-Standards fur die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung bzw. das Uber die Delphi-Studie erhobene
anzustrebende Fachwissen ausgebildet haben. Die Orientierung an den KMK-
Standards bzw. an deutschlandweit ermitteltem Expertenwissen machen
die Wissenstests zudem in beiden Fachern standortunabhangig - sie sind
bundesweit einsetzbar. An Interventionsstudien, die sich am anzustrebenden
Professionswissen orientieren und in PSI fir eine Vorlesung ,Einfuhrung in
die Mittelalterliche Geschichte’ bereits im Wintersemester 2016/2017 und
2017/2018 sowie fur eine Lehrveranstaltung mit dem Ziel der Erweiterung des
Fachwissens fur den schulischen Kontext pilotiert wurden, lassen sich Ver-
besserungsmoglichkeiten hinsichtlich der inhaltlichen und strukturellen Aus-
gestaltung von hochschulischen Lehrveranstaltungen ableiten.

Winschenswert ist neben einem Einsatz der Messinstrumente, dass die von uns
bisher entwickelten Testaufgaben der Facher Deutsch und Geschichte optimiert
und von uns nicht operationalisierte Bereiche in zuklnftigen Forschungs-
projekten etappenweise erschlossen werden. Die hier skizzierten Herangehens-
weisen lassen sich leicht auf andere geisteswissenschaftliche Facher tGbertragen
und kénnen somit zu einer Verbesserung der hochschulischen Bildung von (an-
gehenden) Lehrkréften in den Geisteswissenschaften beitragen, was langfristig
Einfluss auf die Qualitat des schulischen Unterrichts nehmen kann.
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Increasing the Perceived Relevance
of University Physics Problems by Focusing
on School-Related Content Knowledge

Abstract. The goal of this study is to increase the perceived relevance of uni-
versity content knowledge courses by physics pre-service teachers. To achieve
this goal problem sets discussed in tutorial groups, which are part of first-year
physics courses for university physics majors and physics pre-service teachers,
were modified in such a way that some of the problems were geared towards
the content knowledge category “school-related content knowledge” (SRCK). This
category describes conceptual knowledge that is teacher-specific. Conceptual
problems based on this category were developed and introduced in weekly tuto-
rials in two different courses (N =75; N = 43 respectively) together with conceptual
problems with no explicit school relevance and with regular, quantitative prob-
lems. Every week we asked students of a first- and a second-semester physics
course to rate these problems with respect to perceived relevance and difficulty
in a questionnaire. One finding is that when the content is more distant to physics
taught at school, both conceptual problem types are perceived as more relevant
by physics pre-service teachers than the regular, quantitative problems.

Keywords. Relevance, content knowledge, physics problems, physics

Steigerung der wahrgenommenen Relevanz des universitaren Wissens durch
eine Fokussierung auf das erweiterte Fachwissen fur den schulischen Kontext
Zusammenfassung. Ziel dieser Studie ist die Steigerung der wahrgenommenen
Relevanz des universitaren Wissens von Lehramtsstudierenden des Faches Physik.
Hierzu wurden neue Aufgaben fir Ubungsgruppen zu Veranstaltungen des ersten
und zweiten Semesters fur Studierende der Facher Physik und Lehramt Physik
entwickelt. Diese Aufgabenbasierenaufdemsogenannten,erweiterten Fachwissen
fur den schulischen Kontext”. Diese Kategorie des Fachwissens beschreibt ein
konzeptuelles Wissen, das berufsspezifisch fur Physiklehrer ist. Hierauf basierende
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Aufgaben wurden zusammen mit konzeptuellen Aufgaben ohne Schulbezug und
klassischen, quantitativen Aufgaben in wochentlichen Ubungsgruppen in zwei
unterschiedlichen Veranstaltungen (N =75 bzw. N =43) eingesetzt. Die Aufgaben
wurden von den Studierenden mit Hilfe wochentlicher Fragebdgen in Bezug auf
wahrgenommene Relevanz und Schwierigkeit bewertet. Die Ergebnisse zeigen,
dass die konzeptuellen Aufgaben von Lehramtsstudierenden als relevanter als die
klassischen, quantitativen Aufgaben wahrgenommen wurden, wenn die Inhalte
weiter vom Schulstoff entfernt waren.

Schlusselworter. Relevanz, Fachwissen, Schulwissen, Physik

Introduction

Dropout rates in German university physics and physics teacher-training
courses have been consistently high (Heublein et al. 2017). Part of the problem
is the learning motivation of physics pre-service teachers (Albrecht 2011; Heu-
blein et al. 2017). Evaluations of the teacher-education courses at the Univer-
sity of Potsdam showed that students often have difficulties seeing the con-
nection between content knowledge taught in university courses and content
knowledge they will need in their future teaching career (AG Studienqualitat
2011). In addition, students reported that the physics content they were taught
at university did not meet the needs of teachers (Merzyn 2004). They wish for
more school-relevant content knowledge (Riese 2009) and a more pronounced
connection between the content knowledge courses and the pedagogical con-
tent knowledge courses (AG Studienqualitat 2011). Surveys at other universities
showed that this is not just a problem in Germany (e.g. Koponen et al. 2016). A
lower perceived relevance has a negative influence on motivation (e. g. Frymier,
Shulman 1995; Keller 1983; Kember, Ho, Hong 2008). Since separation from the
professional field and lack of motivation are seen as reasons for study discon-
tinuation (Albrecht 2011; Heublein et al. 2017) and at the same time a particu-
larly high physics teacher shortage in Germany is expected (Klemm 2015), there
is a need for action.

Improving the connection between content knowledge courses and the peda-
gogical content knowledge courses can, for instance, be done by implementing
supplementary learning materials or introducing additional courses. However,
we think that a modification of the content knowledge courses themselves is
important for improving this connection.
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Theoretical Background
Relevance and Motivation

Increasing the relevance of learning material seems to have a positive effect on
students’ learning motivation. Relevance can be defined as a student’s percep-
tion of whether the course instruction or content satisfies their personal needs,
personal goals, or career goals (Keller 1983). In Keller's ARCS-model of instruc-
tional design relevance is one of the conditions that has to be met in order to
improve the motivational appeal of instructional materials (Keller 1984). One
effect is that learners become and stay motivated (Keller 1979; 1983). According
to Keller, making content relevant to learners will increase their state motiva-
tion; this is the student’s motivation to “situationally demonstrated character-
istics” (Keller 2010, p. 16), e. g. a particular task at a particular time. To test this
Frymier and Shulman (1995) used psychometric scales to measure the content
relevance in classrooms and the motivation of students. They found a positive
correlation between state motivation and relevance.

The utility value of a task (Wigfield, Eccles 1992), which refers to how a task is
relevant to an individual's future plans, has been related to the ‘identified reg-
ulation’ construct but also to the most self-determined ‘integrated regulation’
construct of the self-determination theory (Ryan, Deci 2000; Wigfield, Cambria
2010). Deci et al. (1991) reported that self-determined behaviour leads to lower
levels of dropout, higher academic achievements and higher levels of concep-
tual understanding. Observation of self-determination also correlates positively
with intrinsic learning motivation (Deci, Ryan 1985; 2002).

Furthermore, Kember et al. (2008) interviewed undergraduate students with re-
gard to aspects that motivated or demotivated them in their study. They found
that establishing relevance was seen by students as very important for their
motivation to learn; of the eight principal facets that were identified after anal-
ysis of the transcripts, establishing relevance was cited most often. They also
found that relevance and stimulating intrinsic motivation seemed to be related.

Professional Knowledge of Physics Teachers

Shulman already described the professional knowledge of (prospective) teachers
in 1986. He differentiated content knowledge (CK) from pedagogical content
knowledge (PCK) and pedagogical knowledge (PK). The PCK of teachers has fur-
thermore been recently described extensively (e.g. Gess-Newsome 2015). In
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the acquisition of PCK, CK plays a vital role (Baumert et al. 2010; Krauss et al.
2008; Terhart 2002). It is, however, still unclear how much and what type of con-
tent knowledge teachers need. Shulman (1986; 1987), following Schwab (1964;
1978), distinguished the substantive structure of knowledge from its syntactic
structure. Anderson and Clark described the substantive structure of knowl-
edge as “knowledge of general concepts, principles and conceptual schemes,
together with the detail related to a science topic” (2012, p. 316; after Hashweh
2005) and the syntactic structure as “understandings and beliefs about the na-
ture of scientific knowledge, its philosophy, history, generation, validation and
dissemination” (2012, p. 316; after Hodson 2009). Ball (1990) summarizes these
structures as 'knowledge of the discipline’ and ‘knowledge about the discipline'.

In multiple studies of the professional knowledge of (prospective) physics
teachers (e. g. Kirschner 2013; Riese 2009; Walzer, Fischer, Borowski 2014; Woit-
kowski, Riese, Reinhold 2011), CK has been further specified (see Woitkowski,
Borowski (2017) for an overview). A knowledge category is established that de-
scribes the teacher-specific content knowledge. Riese (2009) distinguishes three
different levels within the content knowledge of (prospective) physics teachers:
school knowledge, deeper knowledge and university knowledge. School knowl-
edge here is defined as the knowledge described in the school curriculum (years
7-10); university knowledge describes the knowledge that is learned in a uni-
versity course that is not part of the school curriculum. The deeper knowledge
is defined as ‘deeper and networked knowledge with regard to the school cur-
riculum; school physics from a higher perspective’ (2009, p. 80). A confirmatory
factor analysis indicates evidence for the existence of these different levels.
Riese showed that the levels ‘school knowledge’ and ‘deeper knowledge’ seem
to be more important for actions in the context of physics teaching than uni-
versity knowledge. However, an increasing level of empirical item difficulty
between the three levels was not found. There is therefore no evidence for a
hierarchical relation between the three levels. Because of this Woitkowski et
al. (2011) described the CK of (prospective) physics teachers with three steps
instead of levels. Deeper knowledge is here defined as ‘knowledge that bridges
between the school knowledge and the university knowledge'. It is an ‘explicit
combination of school knowledge and university knowledge'. ‘ldentifying mis-
conceptions’ is one of the other characteristics of the deeper knowledge. In the
project Profile-P (Riese et al. 2015), a similar differentiation of CK into school
knowledge, university knowledge and here deeper school knowledge is used.
The deeper school knowledge describes knowledge that is importantin a school
context, like identifying and using different approaches to a problem, identifying
boundary conditions for using a physical model and the ability to simplify prob-
lems for different target groups. It clearly describes abilities that are teacher
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specific. The existing definitions of the knowledge category that described the
teacher-specific content knowledge are, however, subject-specific and include
only the substantive structure and not the syntactic structure of knowledge.

School-Related Content Knowledge
The SRCK-Model

Based on the studies in physics portrayed in the previous section and on studies
describing the teacher-specific content knowledge of mathematics teachers
(e.g. Ball, Thames, Phelps 2008; Heinze et al. 2016; Loch 2015), the category
school-related content knowledge (SRCK) has been modeled for several subjects
in a multi-disciplinary group within the project PSI-Potsdam (Professionalisation
- School-Placement-Studies - Inclusion). It takes both the substantive and syn-
tactic structures of content knowledge into account and describes knowledge
and abilities specific for teachers (see figure 1, Woehlecke et al. 2017). SRCK is
characterized by interconnected knowledge and describes a conceptual knowl-
edge that enables an overview of the respective subject; it is university content
knowledge reflected on school-related contexts. SRCK is necessary for a deeper
understanding of content relevant in school-situations; it prepares for planning,
teaching and analysing lessons.

+ assessment of necessary prior

nowledge to adapt complexih
meaningfully and anticipatorily

subject

+ examples can be
matched to concepts

* concepts can be
reinforced with
examples from
various content areas
and on different
complexity levels

concepts can be used
for the structuring of
knowledge

- /

@wledge of learning processes including\
subject-specific theories, terminologies,
epistemological- and validity principles

+ subject-specific theories and ideas can be
assessed with regard to their historical and
current relevance for the subject

+ enables a teacher to use subject-specific
terminology appropriately

» knowledge of the discipline and its
epistemological methods

+ knowledge of the historical development of

Qe subject /

knowledge and possibilities to
build up knowledge

assessment of the
consequences of adapting
complexity

knowledge to answer in-depth
questions

knowledge to identify and
analyse the nature of
misconceptions/an error

knowledge of alternative
approaches to solving tasks on

Qifferent complexity levels

Figure 1: Facets of School-Related Content Knowledge (Woehlecke et al. 2017).
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SRCK in Physics

SRCK offers the possibility to improve the connection between CK- and PCK
courses by modifying the former. The knowledge described in the facet ‘Knowl-
edge of learning processes including subject-specific theories, terminologies,
epistemological- and validity principles’ prepares physics pre-service teachers
for a content analysis as one part of a lesson preparation. They are able to
assess the importance of a specific theory to the field. Knowledge of the devel-
opment of, for instance, quantum physics allows for a historical approach to
teach this subject.

The facet ‘Knowledge to adapt complexity meaningfully and anticipatorily’ de-
scribes knowledge which prepares them for developing their own problems to
be used in class. They are able to adapt the complexity of a phenomenon and
they know what consequences a reduction of the complexity has. For instance,
when comparing the total kinetic energy of two objects at the bottom of a fric-
tionless plane (figure 2), teachers often reduce the complexity of the problem
by stating that the cylinder is rolling without slipping and that the plane is a
frictionless plane. However, teachers should know that a frictionless plane pre-
vents the cylinder from rolling without slipping; there will be no force providing
the torque around the centre of the cylinder.

- )\
NN
T

Figure 2: Two objects on a frictionless plane. Which object arrives at the bottom with more total
kinetic energy? When the cylinder is rolling without slipping, the block cannot glide without
friction on the same plane. Problem adapted from Mazur (1997).

'

The facet 'Knowledge of concepts and their application in the respective subject
enables teachers to come up both with relevant examples when explaining a
concept or with counterexamples when rebutting a statement. Given the state-
ment that a net force working on an object is always doing work teachers should
be able to come up with a counterexample (in this case, the centripetal force on
a body rotating with uniform speed).
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Interventions based on SRCK

The knowledge in SRCK can therefore add school relevance to a course that
mainly focuses on university knowledge. Additionally, it serves as an anchoring
point for a better connection between CK and PCK. Although there has been
a lot of research on the degree of professional knowledge of physics (pre-ser-
vice) teachers (see, for instance, Woitkowski, Borowski 2017), to our knowledge
there have been no studies on the effect of an intervention using the teacher-
specific knowledge to adapt courses. In the project PSI-Potsdam, several inter-
ventions in multiple subjects are planned to modify teacher training courses
based on SRCK. This includes additional seminars accompanying lectures which
are specific for pre-service teachers. The learning tasks in these seminars use
the model of SRCK to apply university content knowledge in a school-based set-
ting, e.g. the construction of concept maps for school-related themes and the
deconstruction and subsequent reconstruction of educational materials (see
Woehlecke et al. 2017). Tutorial problems based on SRCK have been used in
courses for pre-service teachers in both chemistry and physics. In this paper,
we will focus on the latter.

Context of the study

The university physics courses in Germany consist of lectures, tutorial groups
and laboratory experiments. Especially in the first few semesters, physics
pre-service teachers and physics majors mostly attend the same courses
(Deutsche Physikalische Gesellschaft 2010). Often, no distinction between these
two groups is made in these courses; they attend the same lectures and write
the same final exams. Both groups of students are usually combined in one
course for reasons of capacity but also because of the long-held conviction that
the scientific education of physics pre-service teachers should closely follow that
of physics majors (e. g. Grolimann 2002). In physics, the topics that are taught
in one course are usually seen as a prerequisite for the consecutive courses.
Therefore, when two groups attend the same series of courses, both groups
should be brought to and tested at the same level. It would otherwise lead to dif-
ferences in understanding between the groups in the consecutive courses. This
means that both groups should also write the same final exams. Both groups
of students also attend the same tutorial groups, where weekly problem sets
are discussed. Both physics majors and physics pre-service teachers solve the
problems on these problem sets in preparation of the weekly tutorial groups.
The problems discussed in these tutorials constitute a very important prepa-
ration for the final exam. Typical problems used in problem sets are, however,
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quantitative problems. The problems do not have any explicit school relevance,
which for the purpose of this paper means that they do not make a connection
between the university physics and school physics.

Research Questions
We would like to begin this paragraph with presenting our first research question:

To what extent do problems that are based on SRCK increase the perceived relevance
of the problem sets by physics pre-service teachers?

SRCK bridges the gap between university and school knowledge. Since it de-
scribes knowledge and abilities that are teacher-specific, the expectation is that
problems that are based on this knowledge and on these abilities will have a
positive effect on the perceived relevance of the university content knowledge
and therefore the motivation of the physics pre-service teachers (e.g. Keller
1983). Leufer and Prediger (2007) constructed exercises with the aim of con-
necting the university mathematical knowledge of pre-service mathematics
teachers with their school knowledge. They showed that a similar approach
can have a positive effect on perceived relevance and motivation. Bauer and
Partheil (2009) also saw a positive effect of using exercises that connect these
two knowledge categories. We therefore expect the problems based on SRCK
to have a higher perceived relevance by physics pre-service teachers than the
regular problems. We do not expect to see this effect with physics majors. To
test this hypothesis, we have added a second research question:

What are the differences in the perceived relevance of the problems based on SRCK
by physics pre-service teachers and physics majors?

The problem sets, aimed at both physics majors and physics pre-service
teachers, are a very important preparation for the final exam. The difficulty and
overall level of the courses should not be influenced by our intervention. The
developed problems should therefore be on the same level of difficulty as the
problems they replace. As a result, the difficulty of the problems based on SRCK
should not differ significantly from that of the regular problems.
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Methodology

At the university of Potsdam, the weekly problem sets contain about five to
seven problems. In two first-year experimental physics courses (see table 1),
two of these regular problems are replaced. The problems are solved and then
rated by students with respect to perceived relevance using a questionnaire. As
a measure of the difficulty of the problems, the students also rated them with
respect to perceived difficulty.

Table 1: Total number of students participating. Courses took place in the academic year 2016/2017.

Physics Pre-service

Course Semester Physics Majors Teachers (PST)
Experimental Physics 1 1 28 47
Experimental Physics 2 2 19 24

Courses

Experimental Physics 1 is a first-semester course for physics majors and physics
pre-service teachers. The topic of this course is mechanics (kinematics, dynamics
and statics). Like most of the introductory physics text books (Buschhuter,
Spoden, Borowski 2017) the course starts with the basics of physics. The con-
tent in this course is therefore close to the physics taught at school. In the final
third of the semester (the final four weeks), subjects that are not discussed at
school are introduced, such as compression, shear stress and Fourier trans-
formations. The level of mathematical abstraction is increased by introducing
differential equations in the discussion of damped (forced) oscillations. With
regard to the content taught, this semester is therefore more distant than the
physics courses taught at school.

The content of Experimental Physics 2 (electrostatics, electrodynamics, mag-
netism, optics) is also more distant to school physics. The level of mathematical
abstraction is higher than in Experimental Physics 1 throughout this course,
mainly because of the increased mathematical abstraction of, for instance, the
Maxwell Equations and, for instance, the recurring use of the differential equa-
tions that were introduced in Experimental Physics 1.

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 107



Joost Massolt and Andreas Borowski

Problem types
Description of problem types

The regular problems are defined as quantitative problems without any explicit
school relevance (see table 2). Two of these problems are replaced with concep-
tual problems. One of these conceptual problems is a problem based on the
SRCK-model. Because it is based on this model, it has explicit school relevance.
The other problem also focuses on conceptual knowledge, but it is not based on
the knowledge described in the SRCK model. It therefore has no explicit school
relevance. This problem type is added as a control-problem in order to find out
whether any differences in perceived relevance originated from the transition
from quantitative to conceptual problems or from the addition of school rele-
vance. Examples of the conceptual problem types can be found in figure 3 and
figure 4.

Table 2: Description of the problem types used in the problem sets. The problem types marked
with * are the newly designed problems.

No school relevance ‘Regular Problems’ ‘Conceptual-without' *
School relevance ‘Conceptual-SRCK' *
Hovercraft

Suppose you are sitting in a soundproof, windowless room aboard a hovercraft moving over
flat terrain. Which of the following situations can you determine from inside the room?

The hovercraft...

... IS moving with a constant velocity.

... Is moving with a constant acceleration.

...ison aninclined plane.

... Is rotating with a constant angular velocity.

vk wn =

..isinrest.
Explain your reasoning,.

Figure 3: Example of a conceptual problem without explicit school relevance (after Mazur 1997).
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Is Newton's law of gravity wrong?

A smart student studied Newton's law of gravitation. She came to the following conclusion:
“| can prove Newton's theory of gravity is wrong. The sun is 320,000 times as massive as
the earth, but only 400 times as far from the moon as the earth is. Therefore, the force of
the sun's gravity on the moon should be twice as big as the earth's and the moon should
go around the sun instead of around the earth. Since it doesn't, Newton's theory of gravity
must be wrong!”

Explain what is wrong with this reasoning.

Figure 4: Example of a conceptual problem based on SRCK (after Redish 2003). The problem is
based on the facet “Knowledge to adapt complexity meaningfully and anticipatorily” and the
sub-facet “knowledge to identify the nature of misconceptions/an error”.

Problem design

No influence is exerted on the design of the regular problems; often prob-
lems from a previous semester are recycled. The conceptual problems without
school relevance are constructed using problems from, among others, Mazur
(1997) and Redish (2003). Based on the facets of SRCK, several descriptions of
problems based on SRCK are developed (see table 3). The descriptions are used
for the development of problems based on SRCK.

Table 3: Problem descriptions based on the sub-facets of SRCK.

Problem description

Assessment of the A definition or an explanation in a textbook is given. The content is often reduced in an
consequences of educational sense. The student should answer one or more of the following questions:
adapting complexity - What are the physical consequences of the reduction?
What information was left out?
In which situations will this be problematic?
In which situations will this not pose any problems?
What is the connection between the reduced school knowledge and the university
knowledge? (bottom-up approach)
How can you reduce the university knowledge to arrive at the school knowledge?
(top-down approach)
Given is a solution to a problem by a hypothetical student. The student should answer
one or more of the following questions:
What approximations were made by this student?
Are these approximations correct?
Are there situations in which this approximation cannot be made?

[.]
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Problem description

Knowledge toiden- A statement or solution by a hypothetical student is given. The student should answer one

tify and analyze the or more of the following questions:
nature of miscon- Are the statements/solutions incorrect? Why?
ceptions/a mistake What physical mistakes were made by this student?

How can one improve the statement/solution?
Given is incorrect information from a textbook. The student should answer one or more
of the following questions:

What are the mistakes?

Explain your reasoning.

Questionnaire

Both the new problems and the regular problems are solved on equal terms
at home and discussed in tutorial groups (see figure 5). At the start of every
tutorial group (13 weeks in total), students are asked to fill in a questionnaire in
which they have to rate the problems with regard to their relevance for the stu-
dents’ later occupation (on a scale of 1 to 6, students had to answer the question
“To what extent do the problems prepare you for your future career?”, where
1 equals “no preparation” and 6 equals “very good preparation”) and difficulty
(“How difficult were the problems?”, where 1 equals “very easy” and 6 equals
“very difficult”). The questionnaire contains six additional items that are of no
interest to this paper.

Homework: problem solving N =13 problem sets Tutorial session: discussion N =13 tutorial sessions

week before tutorial:

start of session:

the appropriate box.

<-no preparation

To what extent do the problems prepare you for your future career? Please select

very good preparation ->

How difficult were the problems? Please select the appropriate box.

Problem Set Students solve Students rate Problems are
i —_—— .
published Problem set problems, alone problems | Questionnaire | > discussed
online *3-5regular or in groups with questionnaire
problems All problemsA
1 SRCK problem rated regarding:
+1 conceptual :g&_}tl:?va?tce
problem w/o ifficulty
school relevance
Relevance Difficulty

very difficult ->

Two balls on tracks O O O Two balls on tracks O | O O

Collision course? O O O O O O Collision course? O O O 0 0 |
Where is the airplane? O O O O O O Where is the airplane? O O O O O O
Motion of a point mass (] (] (] (] (] (] Motion of a point mass O O O O O O
Projectile from a cannon O O O O O O Projectile from a cannon O O O O O O

Figure 5: Visualization of the experimental setup. At the start of every tutorial group, the students
were asked to rate all the problems on the problem set with regard to (among others) perceived
relevance and difficulty.
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The students were told that the questionnaire was used to evaluate the prob-
lems used in the course in general; they are not aware of the fact that problems
are modified to increase the perceived relevance of the problem sets.

Results
Validity of Measurement Scale and Problems
Quality of the Relevance Scale

Because of time constraints a single-item measure for relevance is used. A
validation study (after de Boer et al. 2004) is done to find the correlation be-
tween the single-item measure and the multiple-item ‘value/usefulness’ scale
from the intrinsic motivation inventory (Deci, Ryan 2003). In this study, N =32
third-semester physics students are asked to rate two problems they solved as
part of their weekly problem set with the use of the single-item measure of rel-
evance and with four items from the ‘value/usefulness’ subscale of the intrinsic
motivation inventory. The reliability of the multiple-item scale was found to be
high (a=.94).

In order to get evidence for the validity of our single-item measure we have
calculated the correlation between both scales. A strong correlation was found:
r.=.75,p <.001. A strong correlation persists when the item that is used in both
the single-item measure and multiple-item scale is removed to get rid of the
autocorrelation: r_=.72, p <.001. Although it is not possible to calculate the reli-
ability of a single-item scale, the strong correlation with the multiple-item scale
provides evidence of our scale’s reliability.

Content Validity of Problems

The instructors of both courses that are responsible for the problem set ana-
lysed the newly developed problems first. The problems that are used in this
study are all accepted by these instructors and are therefore seen as important
for the preparation of the final exam. The problems were thus accepted with
regard to content validity.

All the problems that are used are assigned to their respective problem type
(see table 2). For this, we use a problem-assignment manual which is based
on problem-design instructions (see section Problem design). The first step is
to determine whether the problem was a purely reproduction problem (“Give
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the equation to calculate the gravitation interaction between two planets”) or
not. Pure reproduction problems are not considered for further analysis. As a
second step, the problems have to be labelled on the basis of their qualitative
or quantitative nature. If the problem (or part of a problem) includes operators,
as, for instance “calculate” or “determine” in which mathematical skills play an
important role, the problem is considered a regular problem. This includes the
drawing of diagrams using value pairs first to be calculated. When a problem is
not considered a regular problem, the problem is seen as a conceptual problem.
In a next step, the problems have to be assessed using the manual described in
the earlier section. If we are able to assign the problem to one or more of the
descriptions of a problem based on SRCK, the problem is considered a problem
based on SRCK. If the problem does not fit these descriptions, the problem is
treated as a conceptual problem without school relevance.

The inter-rater reliability of the assignment of problems to problem type
was tested with two trained assistants and considered substantial (Cohen's
kappa =0.78/0.80), according to Landis and Koch (1977).

Experimental Physics 1

In this section, the ratings by both student groups of all the problems from the
first semester course Experimental Physics 1 are presented. For clarity, the re-
sults are presented per construct.

Perceived Relevance

An analysis using a two-tailed independent t-test showed that the questions
based on SRCK are perceived as more relevant (M =4.07; SD = 0.28) by physics
pre-service teachers than by physics majors (M =3.33; SD=0.36), t(23)=5.75;
p <.001, see figure 6. The effect size, calculated with Cohen'’s d, was consid-
ered huge (Sawilowsky 2009): d = 2.25. The conceptual problems without school
relevance were also perceived as more relevant by the physics pre-service
teachers (M =3.95; SD =0.25) than by the physics majors (M =3.58; SD =0.35),
t(36) =3.95, p<.001, however, with a much smaller effect size, albeit still very
large: d =1.22. The difference in perceived relevance of the regular problems
between both groups was not significant: M =3.86; SD =0.39 (PST), M=3.81;
SD=0.41,1(78)=0.61; p=.54; d=0.14.

Analysis of variance shows no statistically significant differences between the
perceived relevance by physics pre-service teachers of the three problem types
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F(2,71)=1.91, p=.16. There is, however, a significant difference in the perceived
relevance by the physics majors: F(2,71)=7.94; p <.001; w?=.16. A Tukey's HSD
post-hoc analysis shows that the problems based on SRCK are perceived by
physics majors as significantly less relevant than the regular problems, p <.001;
d=1.19. The differences between the other problem types is not significant.

Figure 6: Perceived relevance of prob-
6- Group

@ Physics pST lems by problem type by physics
A physics Majors pre-service teachers and physics majors
o for the course “Experimental Physics 1".
The error bars show the 95 % confidence
§ intervals.
Q
T
-3
c
M 3-
(]
=

Reghlar Concéptual Concéptual
without SRCK

Problem type

The content that is taught in the last third of the semester is more distant to the
physics taught at school. An analysis of variance of the problems used in the
last third of the semester shows an effect of the problem type on the students’
perceived relevance, F(2,21) =4.58; p <.05; w?=0.23, see figure 7. A Tukey's HSD
post-hoc analysis shows that the perceived relevance of the SRCK problems is
higher than the regular problems (p <.05) with a very large effect size, d = 1.58.
There are no significant differences between the regular problems and the
conceptual problems without school relevance (p =.92) and between the con-
ceptual problems without school relevance and the problems based on SRCK
(p =.12). For the physics majors, no significant differences are found in the per-
ceived relevance between the problem types, F(2,21)=3.09; p =.067.
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Figure 7: Perceived relevance of prob-
lems by problem type by physics pre-
service teachers and physics majors for
the final third of the semester for the
course “Experimental Physics 1".

Analysis of variance shows that the physics pre-service teachers report no
significant differences in the difficulty of the problem types, F(2,71)=3.02;
p =.055, see figure 8. Significant differences are found with the physics majors,
F(2,71)=6.75; p<.01, w?=0.13. The post-hoc analysis shows that both the prob-
lems based on SRCK (p <.05) and the conceptual problems without school rele-
vance (p <.01) are considered easier than the regular problems, with a medium
to large effect size (d =0.72 and d = 0.87 respectively).

6- Group
-@-Physics PST
*Phys\cs Majors

Mean Difficulty

Reg‘ular Concéptual Concéptual
without SRCK

Problem type
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Significant differences in difficulty between the problem types are not found
in the last third of the semester for both groups, F(2,21)=0.18; p =.84 (Physics
PST); F(2,21)=0.99; p =.39 (Physics majors).

Experimental Physics 2

In this section, results from the second semester course Experimental Physics 2
are discussed per construct.

Perceived Relevance

In this semester, the two-tailed independent t-test again shows significant dif-
ferences between the perceived relevance of the problems based on SRCK by
the physics pre-service teachers (M =4.33; SD=0.52) and the physics majors
(M=3.63; SD =0.46), t(24) = 3.63; p<.01; d =1.42, see figure 9. The physics pre-
service teachers also consider the conceptual problems without school rele-
vance to be more relevant (M =4.13; SD = 0.36) than the physics majors (M = 3.60;
SD =0.36), t(25)=2.82; p<.01, again with a much smaller effect size: d =0.94.
Again, there is no significant difference between the perceived relevance of the
regular problems by both groups: M =3.49; SD =0.64 (PST), M =3.66; SD =0.30
(Physics majors), t(86) =-1.42; p=.16; d =0.30.

Using analysis of variance we find significant differences in the perceived rele-
vance betweenthe problemtypes by physics pre-serviceteachers, F(2,74) = 12.34;
p <.001; w?=0.23. A post-hoc test shows significant differences between the
problems based on SRCK and the regular problems (p <.001; d =1.36) and be-
tween the conceptual problems without school relevance and the regular prob-
lems (p<.01; d=0.98). For the physics majors, there are no significant differ-
ences between the problem types, F(2,74)=.098; p =.91.
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Figure 9: Perceived relevance of problems by problem type by physics pre-service teachers
(top left) and physics majors (top right) and reported difficulty of problems by physics pre-
service teachers (bottom left) and physics majors (bottom right) for the course “Experimental
Physics 2".

Difficulty

In both groups, significant differences are found between the problem types:
F(2,74)=25.45; p<.001; w?=0.39 (Physics PST) and F(2,74)=16.8; p<.001;
w?=0.29 (Physics majors), see figure 8. For the physics pre-service teachers
both the conceptual problems without school relevance (p <.001; d=1.61) and
the problems based on SRCK (p <.001; d = 1.65) are considered to be easier than
the regular problems. The physics majors also consider these problem types
to be easier than the regular problems: p <.001; d =1.34 respectively p <.001;
d=1.28.

Discussion
Perceived Relevance

The goal of this study is to investigate the effect of conceptual problems based
on SRCK on the perceived relevance of physics problem sets. The results in-
dicate that the physics pre-service teachers perceive the problems based on
SRCK to be more relevant than physics majors do. The conceptual problems
without school relevance are also considered to be more relevant by the physics
pre-service teachers, though with a much smaller effect size. However, both
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groups are asked to rate the problems with regard to their relevance for the
students’ future career. For physics majors, this question might be somewhat
more difficult to answer since they might not have a clear idea of what their
future career will look like.

The first semester course Experimental Physics 1 starts with the basics of
physics. It is therefore very close to the content the students have learnt at
school. It is not surprising then that the physics pre-service teachers do not
see any difference in the perceived relevance of the problems based on SRCK
compared to the other problems: the other problems already have school rel-
evance, simply because the content they are based on is school content. In the
final third of the semester, the content is more distant to school knowledge.
Some of the topics are not discussed in school and the level of mathematical
abstraction is higher. The physics pre-service teachers consider the regular,
quantitative problems based on this content to be less relevant than the prob-
lems that were based on SRCK. Making the connection between the university
physics and the school physics can therefore increase the perceived relevance
of problems. We can see the same effect in the second semester: the content
of Experimental Physics 2 is also more distant to school physics. The problems
that are based on SRCK are therefore regarded as more relevant than the reg-
ular problems. Our work therefore indicates that using problems that are based
on SRCK can have a positive influence on the perceived relevance of problem
sets. These problems therefore have the potential for increasing the motivation
of physics pre-service teachers. However, with the exception of the final third
of Experimental Physics 1, the conceptual problems without explicit school rel-
evance seems to have a similar effect on perceived relevance.

In the first semester course, the physics majors see the conceptual problems as
less relevant to their future careers, although only the difference between the
regular problems and the problems based on SRCK are statistically significant.
In the second semester, there are no significant differences in the perceived
relevance anymore. One explanation for this development might be that the
students’ idea of what to expect of physics in university is formed by their expe-
rience in secondary school. In secondary school exams, quantitative problems
predominate (e. g. Schoppmeier, Borowski, Fischer 2012). They therefore expect
a final exam that mainly focuses on this problem type. Having seen that the final
exam of the first semester also contained conceptual problems, they conclude
in the second semester that these problems also have relevance to their future
career: they prepare them for the final exam. This suggests that the material
used by instructors, like exams, can have an influence on what students con-
sider relevant to their future career. Further research can focus on the question

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 117



Joost Massolt and Andreas Borowski

of what actually changes this perception and what the effect of this changing
perception is on students’ decision to stay in or drop out of their study.

Difficulty

Both the physics pre-service teachers as well as the physics majors rate the
difficulty of the two conceptual problem types in both semesters to be easier
than the regular problems. For the physics pre-service teachers this effect is
nevertheless not always statistically significant. It is, however, not clear to what
extent the students are able to rate the difficulty of the problems. All problems
are rated by the students before they are confronted with the solutions to the
problems they have worked on. Just because the students regard a problem as
easy does not automatically imply that the problem is correctly solved; a study
by Leppavirta (2012) on the conceptual understanding of electromagnetics, for
instance, shows that students can very confidently give incorrect answers. This
means that students might think a problem is easy, even though they are not
able to solve it. Further research on the relation between the estimated and real
difficulty of different types of physics problems is therefore necessary.

Even though the students mainly considered the conceptual problems to be
easier than the regular problems, the instructors - by including the problems
into the weekly problem sets - accept the conceptual problems as an important
exam preparation for all the students.

Limitations

The results show that physics pre-service teachers consider the physics prob-
lems based on SRCK to be more relevant than regular problems. However, the
generalizability of this result is still questionable. In both semesters, only 13
problems based on SRCK were rated by a maximum of 75 and 43 students,
respectively. The group of students from the second semester was a subset of
the first semester and the study was only performed at one university. To over-
come the problem of using the same group of students, the study was repeated
in the winter semester of 2017/2018; the results of this study will be published
in a later article.

The students rate the problems before they are discussed in the tutorial group

to control for differences in discussion between the tutorial instructors. How-
ever, one could raise the question whether the perceived relevance of a problem
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might be different after a problem is discussed, that is, after the students are
shown the solution and the reasoning behind the problem. This could of course
have an influence on the perceived relevance, but also on the perceived diffi-
culty of the problem.

In the assignment of the problems to their respective types, we have forced
ourselves to make a decision about the problem type. If a problem involves a
sub-problem where a calculation has to be made, the whole problem is consid-
ered a regular one. However, another sub-problem within the same problem
could have been a conceptual problem. The time-constraints regarding the use
of the questionnaire have forced us to allow the students to rate the problems
as a whole and not the individual sub-problems.

Experts have not yet validated the model of SRCK on which the problems are
based. The question is therefore: do the problems based on SRCK really pre-
pare pre-service physics teachers for planning, teaching and analyzing physics
lessons? Do experts agree on our theory that these problems represent knowl-
edge that is specific for physics teachers? To answer these questions, a valida-
tion study with expert teachers is planned.

Conclusions

As we have seen, it is possible to increase the perceived relevance of physics
problems by basing the problems on the knowledge and abilities specific to
physics teachers described in the model of school-related content knowledge.
However, it is also possible to achieve this goal with conceptual problems that
have no explicit school relevance. For these problems to have a higher per-
ceived relevance than regular, quantitative problems, the university content
that both conceptual problem types are based on should, however, not be too
close to the physics content taught in secondary school.

Furthermore, conceptual problems are on average seen as less difficult than
quantitative problems. The question remains whether students are able to
rate the difficulty of conceptual problems equally well as that of quantitative
problems.

In conclusion, by modifying CK courses we have shown a possible way to im-
prove the relevance of these courses for physics pre-service teachers. We think
that such a modification does not automatically imply a decrease of the level
of the course. Because the connection between university knowledge and
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school knowledge is already made in CK courses, this connection could serve
as a preparation for a better connection between CK courses and PCK courses.
Usually, this connection is only made in the PCK courses. A focus on conceptual
knowledge, with or without explicit school relevance, offers a possible way to
connect school knowledge and university knowledge in CK courses.
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Adaptive Planungskompetenz bei angehenden
Lehrkraften in der zweiten Phase
der Lehrerbildung

Befunde einer Pilotierungsstudie aus Baden-Wurttemberg

Zusammenfassung. Bislang liegen kaum Befunde zu Planungskompetenz bei an-
gehenden Lehrkraften im Umgang mit heterogenen Lerngruppen in den einzel-
nen Phasen der Lehrerbildung vor. In diesem Zusammenhang fokussieren wir in
diesem Beitrag eine adaptive Planungskompetenz, d. h. die Expertise zur Passung
von fachunspezifischen Voraussetzungen und Bedurfnissen der Lernenden mit
planerischen Unterrichtsentscheidungen als generische Anforderung. Mit Hilfe
eines neu entwickelten Messinstrumentes soll die adaptive Planungskompetenz
von Referendar/innen abgebildet werden. Hierzu werden schriftliche Unterrichts-
entwirfe hinsichtlich spezifischer Kriterien analysiert, um die darin getroffenen
Planungsentscheidungen der angehenden Lehrkrafte zu quantifizieren. Die
Kriterien zur Erfassung der adaptiven Planungskompetenz werden entlang dreier
theoretisch begrindeter Subfacetten des professionellen Handelns im Umgang
mit Heterogenitdat konzeptualisiert. Datengrundlage dieser Pilotierungsstudie
bilden 74 schriftliche Unterrichtsplanungen aus Uber 20 Fachern von Lehramts-
anwarter/innen der Sekundarstufe | in Baden-Wirttemberg zu Beginn ihres Vor-
bereitungsdienstes. Die Ergebnisse identifizieren den adaquaten Umgang mit
Heterogenitat als querschnittliche Dimension professioneller Lehrkompetenz.
Die konfirmatorischen Faktorenanalysen weisen eine gute Modellpassung auf.
Der Beitrag schliel3t ab mit einer Diskussion der Perspektiven fur weitergehende
Forschung sowie der Limitierungen des methodischen und konzeptionellen Vor-
gehens.
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Adaptive planning competency of trainee teachers in the second phase of
teacher education

Findings from a pilot study in Baden-Wurttemberg

Abstract. So far, there have barely been any findings on prospective teachers'
adaptive planning ability to deal with heterogeneous learning groups in the
individual phases of teacher education. In this article we focus on adaptive planning
competence, that is, the ability to reconcile subject-independent preconditions
and learners’ needs with planning decisions as a generic requirement. We
developed an instrument that measures adaptive planning competence among
trainee teachers. For this purpose, we analysed written teaching concepts with
regard to specific criteria to quantify the planning decisions made by teachers.
The criteria are conceptualized according to three theoretically founded subfacets
of professional action in dealing with heterogeneity. 74 teaching concepts of
more than 20 subjects written by trainee teachers of the secondary level 1 at
the beginning of their teaching practice form the data basis for this pilot study.
The results identify adequate handling of heterogeneity as a cross-sectional
dimension of professional teacher competence. The confirmatory analyses show
a good model fit. Finally, perspectives for additional research and the limitations
of the methodical and conceptual approach are discussed.

Keywords. Adaptivity, heterogeneity, induction period, second phase of teacher
training, planning competency, research in teacher education

Einleitung

In den vergangenen Jahren standen Kompetenzmessungen bei Lehrkraften
verstarkt im Aufmerksamkeitsfokus der bildungswissenschaftlichen Forschung,
wie beispielsweise in den Studien COACTIV (Kunter, Baumert, Blum 2011) und
TEDS-M (Blémeke 2010). Die Studien sind in ihrer theoretischen Modellierung
dem kompetenztheoretischen Ansatz (vgl. Baumert, Kunter 2006) verpflichtet,
welcher kognitive Leistungsdispositionenvon Lehrpersonenin einem domanen-,
situations- und kontextspezifischen Rahmen betrachtet und von der Annahme
ihrer grundsatzlichen Erlernbarkeit ausgeht (vgl. Kénig 2016). Wahrend die
professionelle Handlungskompetenz bei (angehenden) Lehrkraften in diesem
Zusammenhang bereits einen bedeutsamen Bereich der Professionsforschung
darstellt, aus dem wichtige Befunde resultieren (vgl. z. B. Baumert et al. 2010;
Kunter et al. 2013), bedarf es bezuglich der professionellen Planungskompetenz
noch weiterer Forschung und Vertiefung (vgl. Aufschnaiter, Blomeke 2010;
Zierer, Werner, Wernke 2015).
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Allgemein umfasst die Unterrichtsplanung ,alle dem Unterricht vorausgehenden
MalRnahmen, die Lehren und Lernen im Unterricht selbst optimieren sollen”
(Schnaitmann 1999, S. 292), und stellt damit einen zentralen Bestandteil des
beruflichen Aufgabenspektrums von Lehrkraften dar. Aus diesem Grund setzen
beide Phasen der Lehrerbildung den Schwerpunkt auf die Vermittlung von
Planungskompetenz bei angehenden Lehrkraften in den einzelnen Ausbildungs-
abschnitten: Wahrend in der universitdren Phase (in Baden-Wirttemberg auch
an Padagogischen Hochschulen) eine Uberwiegend theoretische Annaherung an
die Unterrichtsplanung erfolgt, steht im Vorbereitungsdienst eine praktische Um-
setzung in situativen Unterrichtsbedingungen im Vordergrund (vgl. KMK 2014).
Ein besonderer Kompetenzzuwachs fur die Planung von Unterricht erfolgt nach
Selbstauskunften von Lehramtsanwarter/innen in der zweiten Phase der Lehrer-
bildung (vgl. Lipowsky 2003; Schubarth et al. 2009).

In Anbetracht der Planungskompetenz bei angehenden Lehrkraften avisiert
der vorliegende Beitrag explizit den Umgang mit heterogenen Lerngruppen.
Die Berucksichtigung von Voraussetzungen und Bedurfnissen der jeweiligen
Lerngruppe - unabhdngig von Schulfach und Schulform - in der planerischen
Lehrtatigkeit stellt die generische Anforderung dieser Pilotierungsstudie dar.
Auf Basis einer theoriegeleiteten Konzeption zum adaquaten Umgang mit
Heterogenitat werden Analysekriterien (Indikatoren) entwickelt, um Planungsent-
scheidungen in schriftlichen Unterrichtsplanungen zu quantifizieren. Schliel3-
lich wird empirisch gepruft, ob das konzipierte Testinstrument eine (adaptive)
Planungskompetenz in allgemeindidaktischer Perspektive misst. Als Daten-
grundlage fur die querschnittliche Untersuchung dienen schriftliche Unterrichts-
planungen von Referendar/innen aus Baden-Wurttemberg zu Beginn ihres
Vorbereitungsdienstes. Nach der Darlegung der Ergebnisse schlie3t der Bei-
trag mit einer Diskussion, die sowohl die limitierenden Bedingungen der Studie
konturiert als auch darauf bezogene Desiderate weiterer Forschung kenntlich
macht.

Theoretischer und empirischer Untersuchungsrahmen

Mit dem Begriff Heterogenitat wird die Unterschiedlichkeit von Schulerinnen
und Schilern bezeichnet, die schon immer Gegenstand der erziehungswissen-
schaftlichen Reflexion war, aber aktuell durch die Befunde der internationalen
Vergleichsstudien, durch den Anspruch an Inklusion und durch zahlreiche
schulische Reformen an Bedeutung gewonnen hat (vgl. Budde 2017). Je nach
Verwendung zielt der Begriff einerseits auf soziokulturelle Differenzkategorien
wie Geschlecht, Ethnizitat, Milieu oder Behinderung und andererseits auf
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fahigkeitsbezogene Differenzen zwischen Lernenden, die als lernrelevant ein-
geschatzt werden (ebd.). In der neueren Diskussion wird betont, dass die Unter-
schiede nicht ausschliel3lich durch die Lerngruppe hervorgebracht werden,
sondern auch die Schule an ihrer Hervorbringung beteiligt ist (vgl. Budde 2017).
Der adaquate Umgang meint in diesem Zusammenhang die Anpassung des
unterrichtlichen Lernangebots an die interindividuelle Verschiedenheit der Lern-
gruppe (vgl. Hasselhorn, Gold 2009; Helmke 2009; Bohl, Batzel, Richey 2011).
Daher wird in besonderem Mal3e eine adaptive Expertise von Lehrpersonen ge-
fordert, um im Unterrichtsalltag auf die unterschiedlichen LernbedUrfnisse der
Schulerschaft eingehen und Lernprozesse moglichst erfolgreich unterstitzen zu
kénnen. Lehrerinnen und Lehrer sind in der Regel mit komplexen Situationen
konfrontiert, unterliegen einem permanenten Entscheidungs- und Handlungs-
druck und haben sich mit einer Vielzahl ungeklarter Problemen auseinanderzu-
setzen, fUr deren Bewaltigung eine adaptive Expertise und kein rezeptologisch
anwendbares Wissen erforderlich ist (vgl. Stern 2009).

In der aktuellen Diskussion zur Modellierung von Professionalisierungsprozessen
in der Lehrerbildung wird haufig das Modell der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrkraften nach Baumert und Kunter (2006) herangezogen,
das vor allem Professionswissen sowie affektive und motivationale Merkmale
fokussiert. Hinsichtlich der Professionalisierung von Lehrkraften ist nicht nur die
Unterrichtsdurchfiihrung von Bedeutung, sondern auch das Wissen und Kénnen
im Bereich der Unterrichtsplanung ein konstitutiver Bestandteil. Als Unterrichts-
vorbereitung bzw. Unterrichtsplanung kénnen ,alle dem Unterricht voraus-
gehenden MalRnahmen bezeichnet werden, die Lehren und Lernen im Unterricht
optimieren sollen” (Gassmann 2013, S. 105). Diese (prospektive) Kompetenz zur
Planung von Unterrichtsverlaufen scheint bislang in der empirischen Modell-
bildung weniger akzentuiert worden zu sein (vgl. Wernke, Zierer 2017). Jedoch
vermag eine hohe Planungsqualitat, die sowohl Lernprozessdiagnostik als auch
Differenzierungsangebote sowie Elemente guter Klassenfihrung im Unter-
richtsverlauf adaptiert, zentrale Komponenten des Anforderungsprofils einer
heterogenen Lerngruppe zu kongruieren.

Zum Begriff der adaptiven Planungskompetenz

Allgemein wird von Adaptivitat gesprochen, wenn sich ein System selbststandig
oder durch externe Eingriffe an veradnderte Bedingungen anpassen kann (vgl.
Leutner 2002). Diese Anpassungsleistung dient der verbesserten Funktions-
fahigkeit des Systems. Bezogen auf das System ,Unterricht’ ist darin eine
doppelte Anpassungsleistung angezeigt: Wahrend Schulerinnen und Schuler
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gehalten sind, sich an verschiedene Unterrichtsformen anzupassen, sollten
Lehrpersonen im Gegenzug den Unterricht ebenfalls in seinen Inhalten und
Formen an die Bedurfnisse der Lernenden anpassen (vgl. Brihwiler 2014). Mit
adaptiver Lehrkompetenz ist damit die Fahigkeit einer Lehrperson bezeichnet,
ihren Unterricht so auf die individuellen Voraussetzungen der Lerngruppe aus-
zurichten und wahrend des Unterrichts laufend anzupassen, dass fur moglichst
viele Schulerinnen und Schuler giinstige Bedingungen flr das Erreichen der
Lernziele entstehen (vgl. Beck, Bruhwiler, Muller 2007; Beck et al. 2008; Rogalla,
Vogt 2008; Hertel, Fingerle, Rohlfs 2016).

Beck et al. (2008) konnten mit adaptiver Handlungs- und Planungskompetenz
zwej relevante Facetten der adaptiven Lehrkompetenz identifizieren, die in
einem systematischen Zusammenhang zueinander stehen. In dem Modell
der adaptiven Lehrkompetenz nach Bruhwiler (2014) wird dieser Zusammen-
hang ebenfalls postuliert und eine dialektische Verschrankung von adaptiver
Planungs- und Handlungskompetenz als zeitlich und funktional differente
Kompetenzarten angenommen: Zunachst sind bei der Unterrichtsplanung die
Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schuler fur die Zielerreichung zu
erheben und danach geeignete UnterrichtsmafBnahmen auszuwahlen. Diese
wiederum sollen im Unterrichtshandeln gepruft, adaptiert und am Lernstand
beziehungsweise hinsichtlich ihrer Zielerreichung evaluiert werden. Am Ende
des Unterrichts folgen nach diagnostischer Betrachtungsweise wiederum neue
Impulse fur kiinftige Unterrichtsplanungen.

Kongruent zu aktuellen kompetenztheoretischen Uberlegungen (vgl. Baumert,
Kunter 2006) sind weiterhin die Dispositionen der Lehrkraft sowie ihre
situationsspezifischen Fahigkeiten zu berucksichtigen, um der Komplexitat
einer validen Kompetenzmodellierung gerecht zu werden (vgl. Shavelson
2010; Blémeke, Gustafsson, Shavelson 2015). Kognitive Dispositionen sowie
affektiv-motivationale Merkmale bedingen die situationsspezifischen Fahigkeiten
einer Lehrperson im adaptiven Unterrichten. Unterrichtliche Entscheidungen
mussen sowohl auf Basis von individueller Lernprozessdiagnostik, den daraus
resultierenden forderlichen Differenzierungsmoglichkeiten als auch vor dem
Hintergrund von Techniken einer guten Klassenfiihrung getroffen werden.
Das Zusammenwirken von Dispositionen mit der dialektischen Verzahnung von
adaptiver Planungs- und Handlungskompetenz im Hinblick auf den Prozess und
Output verdeutlicht das nachfolgende schematische Kompetenzmodell (vgl.
Abb. 1).
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Abb. 1: Schematisches Kompetenzmodell der adaptiven Lehrkompetenz im Umgang mit
Heterogenitat (aufbauend auf Blomeke, Gustafsson und Shavelson 2015).

Der vorliegende Artikel fokussiert eine adaptive Planungskompetenz aus
einer allgemeindidaktischen Perspektive. Adaptive Planungskompetenz wird
als Passung von fachunspezifischen Voraussetzungen und BedUrfnissen der
Lernenden mit den getroffenen Entscheidungen fir eine geplante Unter-
richtsstunde (oder Lernumgebung) verstanden. Vor dem Hintergrund einer
zunehmend heterogenen Schuilerschaft ist es bedeutsam, zur Entwicklung
adaptiver Planungskompetenz, neben der Vermittiung von Fachwissen und
fachdidaktischem Wissen insbesondere das padagogische Wissen angehender
Lehrpersonen zu konsolidieren. Dieses Wissen bildet einen Teil der anvisierten
Kompetenz, mit der die Lehrpersonen ihre prospektive Planung verstarkt an
den individuellen Lernbedingungen einer Lerngruppe auszurichten vermdgen.
Zudem sollen sie in die Lage gebracht werden, mégliche Schwierigkeiten und
Gelingensbedingungen von Lehr-/Lernprozessen im Vorfeld zu antizipieren.
Adaptive Planungskompetenz stellt so ein konstitutives Merkmal adaptiven
Unterrichts dar, dem eine ,handlungssteuernde Funktion” zukommt (Guldimann
2010, S. 262).

Zur Verortung adaptiver Planungskompetenz in der Lehrerbildung

Heterogenitat und Vielfalt als Bedingungen von Schule und Unterricht an-
zunehmen und im eigenen Unterrichtsgeschehen zu adaptieren, ist vor dem
Hintergrund eines sich wandelnden Bildungssystems eine vielfach postulierte
Forderung (vgl. Bohl, Budde, Rieger-Ladich 2017), die maBgeblich auch in den
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Standards fur die berufs- bzw. bildungswissenschaftlichen Teile der Lehrer-
bildung (vgl. KMK 2014) verankert wurde. Sowohl fur die theoretische als auch
die praktische Ausbildung zuklnftiger Lehrkrafte sind die Bausteine fir einen
unterrichtlichen Planungsprozess, beispielsweise das Diagnostizieren von Lern-
voraussetzungen und Lernprozessen oder daran anzuschlieBende Foérder-
moglichkeiten, als zentrale Anforderungen in den Kompetenzbereichen benannt
(ebd.). Diese fur das unterrichtliche Handeln grundlegenden Kompetenzen
bilden einen Teil der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften
(vgl. Tenorth 2006).

Adaptive Planungskompetenz wird in der ersten Phase der Lehrerbildung, dem
Studium, in Lehrveranstaltungen in Form von Planungswissen, aber auch be-
gleitend zu Praktika grundgelegt; sie stellt darauf aufbauend insbesondere
in der zweiten Phase der Lehrerbildung, dem Vorbereitungsdienst an den
Schulen, ein wichtiges Ziel der Professionalisierung dar. In besonderem Male
antizipiert der Vorbereitungsdienst prozedurales Wissen hinsichtlich allgemein-
didaktischer sowie domanenspezifischer Handlungsschemata. Darauf be-
zogen sieht diese zweite Lehrerbildungsphase vermehrt Lerngelegenheiten
vor, um berufsbezogenes Planungs- und Handlungswissen zu erwerben, das
schon wesentlich konkreter an berufliche Herausforderungen geknUpft ist
(vgl. Konig 2013). Sie dient dem Ziel, angehenden Lehrerinnen und Lehrern
eine Kompetenzerweiterung im Bereich unterrichtsbezogener professioneller
Planungen und Handlungen zu erméglichen. Zusammenfassend stehen somit
zwej Ausbildungsinstitutionen in der Verantwortung fur eine angemessene und
erfolgreiche Vermittlung von Planungskompetenz, die gemeinsam wirken: Uni-
versitaten - in Baden-Wurttemberg auch Padagogische Hochschulen im Be-
reich der nichtgymnasialen Schulformen - sowie die Staatlichen Seminare fur
Didaktik und Lehrerbildung.

Aktuelle Forschungsbefunde

Die empirische Untersuchung adaptiver Planungskompetenz in der zweiten
Phase der Lehrerbildung scheint ausgesprochen liickenhaft zu sein, was ver-
mutlich nicht zuletzt auch Schwierigkeiten beim Feldzugang geschuldet sein
durfte. Aus der Perspektive der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung
identifiziert eine Studie von Tanzer (2017), bezogen auf die Planung von Sach-
unterricht im Vorbereitungsdienst, Parameter von Planungsentscheidungen.
Mit der Methode des ,Nachtraglichen Lauten Denkens’ wird in ihr exemplarisch
an einem Fallbeispiel die Genese von Planungsentscheidungen veranschau-
licht. Im Ergebnis konnten die Orientierung an verfigbaren Materialien, die
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Vorstellung Gber Lehren und Lernen und auch der Umgang mit Planungs-
entscheidungen als Einflussfaktoren identifiziert werden, mit denen Lehramts-
anwarter/innen konfrontiert sind und die es professionell zu bewaltigen gilt.

Weingarten und van Ackeren (2017) zeigten in einer qualitativen Studie die
Relevanz der schriftlichen Unterrichtsplanung fir die DurchfUhrung eines
Unterrichts auf, der gute Bewertungen erhielt. Anhand einer Inhaltsanalyse
von 180 schriftlichen Unterrichtsentwirfen identifizierten sie einen signifikant
positiven Zusammenhang zwischen der erzielten Note fur die schriftliche Aus-
arbeitung in prospektiver Perspektive und der erzielten Note fir die praktische
Umsetzung dieser Stunde. Die Studie bietet Evidenz dafur, dass eine qualitativ
hochwertige Unterrichtsplanung einen wichtigen Pradiktor fur gutes Unter-
richtshandeln darstellt.

Quantitative empirische Untersuchungen und Analysenvon Planungskompetenz
sind bislang nur vereinzelt angegangen worden (vgl. Bromme 1981; Haas 1998;
Jacobs, Martin, Otieno 2008). Innerhalb der jungsten Studien zur adaptiven
Planungskompetenz im Vorbereitungsdienst sind insbesondere die Ergebnisse
von Konig, Buchholtz und Dohmen (2015) von Bedeutung, die sich der Frage
widmeten, inwieweit in Planungsprozessen ein postuliertes Aufgabenangebot
far Unterrichtsstunden auf das Vorwissen der Lerngruppe bezogen wurde.
Hierfir wurden 211 Unterrichtsentwurfe von 106 Lehramtsanwarterinnen und
Lehramtsanwartern analysiert, die im Rahmen einer Evaluationsstudie des
Berliner Vorbereitungsdienstes gesammelt werden konnten (vgl. Buchholtz et
al. 2012). In der langsschnittlichen Erhebung konnte gezeigt werden, dass die
adaptive Planungskompetenz (verstanden als Passung zwischen Aufgabe und
Lerngruppe) im Laufe des Vorbereitungsdienstes zunimmt.

Die Befunde geben in der Zusammenschau wichtige Hinweise zu den in
Planungsprozessen verwendeten Parametern, verweisen auf die Bedeutung
der Planung fur eine gelingende Durchfihrung der Stunden und konturieren
Planungskompetenz als eine generische Kompetenz im Vorbereitungsdienst.
Dennoch bedarf es weitergehender Forschungen hinsichtlich der Genese
und Entwicklung von adaptiver Planungskompetenz in der zweiten Phase der
Lehrerbildung, da die bis zum Ende des Vorbereitungsdienstes erworbenen
Kompetenzen gleichsam die Grundlage der Berufsausibung bilden und den
nachfolgenden Kompetenzerwerb entscheidend beeinflussen (vgl. Henecka,
Lipowsky 2004). Vor diesem Hintergrund sollten weitere Studien den Verlauf der
Kompetenzentwicklung, nach Moglichkeit unter Verwendung von substanziellen
Datenstichproben und aussagekraftigen Langsschnittdesigns innerhalb der
zweiten Phase, fokussieren (vgl. Schubarth, Speck, Seidel 2007). Die Befunde
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vermdgen Entwicklungsimpulse tber den Vorbereitungsdienst hinaus auch fir
die erste Phase der Lehrerbildung zu geben. Daran setzen die Fragestellungen
der vorliegenden Untersuchung an.

Fragestellungen

Aus dem dargelegten Forschungsstand und den benannten Forschungs-
desideraten leitet sich der Untersuchungsgegenstand dieser Studie ab. Er zielt
auf die standardisierte Messung adaptiver Planungskompetenz angehender
Lehrkrafte im Umgang mit Heterogenitat und umfasst die nachfolgenden
Forschungsfragen:

1. Kann der Umgang mit Heterogenitat aus einer allgemeindidaktischen
und domanenubergreifenden Perspektive heraus als Aspekt adaptiver
Planungskompetenz operationalisiert werden?

2. Lasst sich mit Hilfe des entwickelten Messinstruments die adaptive
Planungskompetenz angehender Lehrkréfte in der zweiten Phase der
Lehrerbildung querschnittlich abbilden, skalieren und modellieren?

Es wird angenommen, dass sich die adaptive Planungskompetenz im Um-
gang mit Heterogenitat Uber die Subfacetten (1) ,in heterogenen Gruppen
diagnostizieren kénnen’, (2) ,in heterogenen Gruppen differenzieren kénnen'
und (3) ,Klassenfuhrung in heterogenen Gruppen’ abbilden lasst.

Instrument, Untersuchungsmethode und Durchfihrung

Die adaptive Planungskompetenz wird in der vorliegenden Untersuchung
anhand schriftlicher Unterrichtsplanungen von angehenden Lehrkraften zu
Beginn der zweiten Phase der Lehrerbildung operationalisiert. Die querschnitt-
liche Messung der Planungskompetenz bei Lehramtsanwarter/innen am An-
fang des Vorbereitungsdienstes ermdglicht RickschlUsse Uber das erworbene
Planungswissen aus dem Studium als erstem Abschnitt der Lehrerbildung. Hier
ist davon auszugehen, dass sich erworbenes Wissen und Expertise zur Unter-
richtsplanung als zentrale Lehr- und Lerngegenstande, die auch in der ersten
Phase der Lehrerbildung breit verortet sind, in den Messergebnissen wider-
spiegeln. Der gewahlte Messzeitpunkt zu Beginn des Vorbereitungsdienstes
kann im Falle eines reliablen Messinstruments als Ausgangslage einer spater
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daran anzuschlieBenden Langsschnittstudie fungieren, die intra-individuelle
Entwicklungsverlaufe der adaptiven Planungskompetenz aufzeigen kann.

Instrument zur Messung adaptiver Planungskompetenz

Aus einer qualitativen Zusammenschau des Inhaltsfeldes sowie des Forschungs-
standes der empirischen Professionalisierungsforschung (Shulman 1987; Beck
et al. 2008; Kunter, Baumert, Blum 2011; Voss, Kunter 2011; Bruhwiler 2014;
Kdénig, Buchholtz, Dohmen 2015) wurde ein Arbeitsmodell zur adaptiven
Planungskompetenz in heterogenen Gruppen theoretisch konzeptualisiert und
begrindet: Im addquaten Umgang mit heterogenen Lerngruppen konstituiert
sich adaptive Planungskompetenz Uber die Subfacetten (1) ,in heterogenen
Gruppen diagnostizieren kdnnen’, (2) ,in heterogenen Gruppen differenzieren
konnen' und (3) ,Klassenflihrung in heterogenen Gruppen'. Das postulierte
Arbeitsmodell konnte bereits in einer vorgelagerten Projektphase zur adaptiven
Handlungskompetenz validiert und in seinen Dimensionen empirisch gepruft
werden (Franz, Wacker, Heyl 2016; 2018).

Zur Erfassung der adaptiven Planungskompetenz im Umgang mit hetero-
genen Lerngruppen werden schriftliche Unterrichtsplanungen von Lehramts-
anwarter/innen hinsichtlich ausgewahlter Kriterien analysiert, um die darin ent-
haltenen Planungsentscheidungen extrahieren und quantifizieren zu kénnen.
Die insgesamt 15 Kriterien (Indikatoren) zur Analyse der adaptiven Planungs-
kompetenz wurden entlang der drei theoretisch begrindeten Subfacetten des
professionellen Handelns im Umgang mit Heterogenitat sowie an evidenz-
basierten Forschungsmethoden (vgl. Kénig, Buchholtz, Dohmen 2015) und
den Ausbildungsstandards der Staatlichen Seminare fur Didaktik und Lehrer-
bildung in Baden Wurttemberg konzipiert (Ministerium ftr Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wurttemberg, 2015). Der Kriterienkatalog beinhaltet jeweils funf
Indikatoren zu jeder Subfacette (s. Tab. 1).

Die Analysekriterien sind moglichst prazise formuliert, um die darauf bezogenen
Planungsentscheidungen operationalisieren zu kénnen. Mittels einer Inhalts-
analyse wird Uberprift, inwieweit die schriftlichen Unterrichtsplanungen die
einzelnen Kriterien erftllen bzw. nicht erftllen. Um unnétige Uberschneidungen
zu vermeiden, wurde ein Kodierleitfaden erstellt, der die Kategorien definiert
sowie Ankerbeispiele und Kodierregeln enthalt.
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Tab. 1: Kriterien zur Analyse der schriftlichen Unterrichtsplanungen.

Subfacette Indikatoren Beispielkriterium

1 Diagnostizieren 1.1 bis 1.5 1.3: Der methodische Entwicklungs-
und Leistungsstand (Unterrichts-
form/-methoden, Arbeitstechniken) der
Lerngruppe wird beschrieben.

2 Differenzieren 2.1 bis 2.5 2.1: Die Aufgabenstellung erfolgt
differenziert hinsichtlich kognitiver Unter-
schiede der Lerngruppe.

3 Klassenfuhrung 3.1 bis 3.5 3.5: Die Ergebniskontrolle der Aufgaben-
stellung wird im Unterrichtsentwurf
ausgewiesen.

Die funf Kriterien der Subfacette ,Diagnostizieren' beziehen sich auf die Be-
schreibung der situativen Lerngruppe. Hier sollen verschiedene lernrelevante
diagnostische Aspekte dargelegt werden, die im Vorfeld einer Unterrichtsstunde
zu beachten sind, um zielgenaue Lehr-/Lernprozesse zu antizipieren. Eine Be-
schreibung der Lerngruppe anhand von Schulerzahlen oder Geschlechter-
verhéltnissen ist an dieser Stelle unzureichend. Unter anderem soll der metho-
dische Entwicklungs- und Leistungsstand der Lerngruppe beschrieben werden
(vgl. Tab. 1, Kriterium 1.3). Im nachfolgenden Beispiel wird der methodische Ent-
wicklungs- und Leistungsstand der Lerngruppe beschrieben: ,Es gelingt vielen
SuS dieser Lerngruppe, mit anderen im Team zu arbeiten, manche blihen sogar
in dieser Arbeitsphase besonders auf. Die Klasse ist es gewohnt, in Gruppen zu
arbeiten” (aus einem Unterrichtsentwurf des Fachs Musik).

In der Subfacette ,Differenzieren’ zielen funf Kriterien auf die zielgenaue
Passung zwischen Aufgabe/n im Unterrichtsverlauf und den situativen Be-
dingungen der Lerngruppe. Einen Ausschnitt dessen bildet das Kriterium 2.1
(vgl. Tab. 1), welches auf eine Differenzierung hinsichtlich kognitiver Unter-
schiede innerhalb der Lerngruppe zielt. Die Beschreibung: ,In dieser Arbeits-
phase suchen sich die Schiler(innen) eines der drei differenzierten Arbeits-
blatter aus” (aus einem Unterrichtsentwurf des Fachs ev. Religion), erfullt das
genannte Kriterium. Im Kontext dieser Subfacette fihren Beschreibungen, wie
die Differenzierung erfolgt, zum Erftillen der Kriterien. Ein blo3er Vermerk in der
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Verlaufsplanung, dass in der Unterrichtsstunde differenziert wird, ist an dieser
Stelle nicht ausreichend.

Die verbleibenden funf Kriterien beziehen sich auf die ,Klassenfiihrung' in
heterogenen Gruppen hinsichtlich der Durchfihrungsqualitat. Aspekte guter
Klassenfuhrung sind die Grundlage dieser Kriterien. So soll beispielsweise die
Ergebniskontrolle der Aufgabenstellung in der schriftlichen Unterrichtsplanung
ausgewiesen werden (vgl. Tab. 1, Kriterium 3.5). Dies ist zum Beispiel in Form
der nachfolgenden Beschreibung gegeben: ,Die im Experiment erlangten Er-
gebnisse werden dann mit der aufgestellten Hypothese verglichen und auf
dem Arbeitsblatt notiert. Zur Sicherung der Ergebnisse erhalten die Schuler
Informationstexte, mit denen sie ihre Ergebnisse vergleichen kénnen, bevor sie
die wichtigsten Erkenntnisse der Erarbeitungsphase dann auf der Ergebnisfolie
notieren, welche sie auch bei der Prasentation vor der Klasse vorstellen” (aus
einem Unterrichtsentwurf des Fachs Technik).

Stichprobe

Far die vorliegende Pilotierungsstudie wurden 74 schriftliche Unterrichts-
planungen von Lehramtsanwarter/innen der Sekundarstufe | eines Seminar-
standortes fur Didaktik und Lehrerbildung in Baden-Wirttemberg mittels der
genannten 15 Kriterien zur Erfassung der adaptiven Planungskompetenz ana-
lysiert. Die Form des Unterrichtsentwurfes wurde ungeachtet der aktuellen
allgemeindidaktischen und fachdidaktischen Diskussion, die im Entwurf ein
Jineares Planungskonzept' sieht, welches offenem Unterricht und individuali-
siertem Lernen nicht gerecht zu werden vermag, herangezogen, weil sie einer-
seits von Referendaren/innen nach wie vor verlangt wird (vgl. Schaub, Zenke
2007) und andererseits mit ihr aufgrund der formalen Einheitlichkeit eine
Vergleichbarkeit gegeben ist. Standortspezifisch werden allgemeingehaltene
,Planungsbausteine fur die Unterrichtsplanung' deklariert - allerdings im
Sinne einer Orientierungshilfe fir das Erstellen eines Unterrichtsentwurfes
der (recht praxisunerfahrenen) angehenden Lehrkrafte und nicht als starre
abzuarbeitende Modellvorgaben des Seminars. Die konkrete planerische Aus-
gestaltung des methodisch-didaktischen Unterrichtsgangs und der damit ein-
hergehende Umgang mit der Lerngruppe obliegen den Referendar/innen selbst.
Studien belegen diesbezlglich, dass das Planungshandeln von Lehrkraften und
die quantitative sowie qualitative Ausgestaltung der Unterrichtsplanung einem
individuellen Prozessverlauf folgen (vgl. z. B. Haas 1998; Stender 2014).
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Die Unterrichtsentwirfe wurden jeweils zu Beginn des Vorbereitungsdienstes
(Hospitationsphase) im Schuljahr 2016/2017 angefertigt und dokumentieren
somit die ersten ausfuhrlichen Unterrichtsplanungen (etwa zehn bis 15 Seiten)
der angehenden Lehrkrafte in dieser Phase der Lehrerbildung. 27 Frauen und
15 Manner, die ihren Vorbereitungsdienst im Februar 2017 aufgenommen
hatten, reichten dazu teilweise mehrere schriftliche Unterrichtsentwirfe ein.
Sie umfassen Unterrichtsplanungen aus Uber 20 Fachern fir die Klassenstufen
5 bis 10 der Haupt-/Werkrealschule (n =9), der Realschule (n = 13), der Gemein-
schaftsschule (n=44) sowie der Gesamtschule (n=6). Zwei Teilnehmer/innen
machten keine Angaben zu ihrer Schulform. Das durchschnittliche Alter der
Proband/innen lag zu Beginn des Vorbereitungsdienstes bei M =26.05 Jahren
(SD =1.81). Die Abiturnote variiert zwischen 1,6 und 3,5 (M =2.40, SD =.51) und
die Note des Ersten Staatsexamens zwischen 1,2 und 2,5 (M = 1.75, SD = .36). Die
durchschnittliche Studiendauer lag bei M =9.70 Semestern (SD = 1.18).

Vorgehen bei der Datenanalyse

Die Kodierung der schriftlichen Unterrichtsplanungen erfolgte anhand der dar-
gelegten Konzeption: Die schriftlichen Unterrichtsentwirfe wurden hinsichtlich
der 15 Indikatoren der drei Subfacetten Uberpriift und eine Kodierung mit 0
und 1 (0 = Kriterium nicht erfillt; 1 = Kriterium erfillt) vorgenommen. In einem
ersten Schritt kodierten zwei geschulte Rater unabhangig voneinander 20 zu-
fallig ausgewahlte Unterrichtsplanungen (27 Prozent des Datenmaterials) hin-
sichtlich der Indikatoren. Die Kategoriensysteme wurden im Wechsel zwischen
deduktiver und induktiver Herangehensweise weiterentwickelt. Schwierig zu
kodierende Textbausteine wurden im Kodierleitfaden dokumentiert, um im An-
schluss ein konsistentes Vorgehen mit ahnlichen Antworten zu gewahrleisten.
Als UbereinstimmungsmaR diente Cohens Kappa. Werte gréRer 0,75 gelten als
sehr gute Ubereinstimmung (vgl. Wirtz, Caspar 2002). Die fur die verwendeten
Indikatoren berechneten Kappa-Werte variieren zwischen .64 und 1.00 mit
einem Mittelwert von M=.86, sodass die fur die Kodierung entwickelten
Kriterien als bewahrt gelten kénnen (ebd.). Lediglich das Kriterium 2.4 in der
Subfacette ,Differenzieren’ (vgl. Tab. 1) konnte keiner der beiden Rater in den
ersten 20 Unterrichtsplanungen identifizieren.

In einem zweiten Schritt erfolgte die Analyse des restlichen Datenmaterials an-
hand des verfeinerten Kodierleitfadens. Im Kodierungsverlauf dieser weiteren
54 Unterrichtsplanungen konnte das Kriterium 2.4 vereinzelt identifiziert
werden. Hier bleibt in einer nachgelagerten Untersuchung zu prifen, etwa zum
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Ende des Vorbereitungsdienstes, ob sich dieses Kriterium erst im Entwicklungs-
verlauf der zweiten Phase der Lehrerbildung aufzeigen lasst.

Befunde der Pilotierung

Die Skalierung von Indikatoren bei Kompetenzmessungen im beruflichen
Kontext setzt eine gewisse Streuung hinsichtlich der Schwierigkeitsparameter
voraus: Kompetenz ist durch Lernen in hohem Mal3e veranderbar und daher
muss sichergestellt werden, dass das mit dem Test erfasste Konstrukt entweder
die Testpersonen bereits zum Testzeitpunkt in die Lage versetzt, berufliche Auf-
gaben zu bearbeiten, oder dass das zum Testzeitpunkt erfasste Konstrukt not-
wendig ist, um diejenigen spateren Stadien der Kompetenzentwicklung zu errei-
chen, die das berufliche Leistungsverhalten ermdglichen (vgl. Musekamp 2011).
Aufgrund des frihen Testzeitpunktes der vorliegenden Studie sollte die Indika-
torenkomplexitat generische Entwicklungsverlaufe bertcksichtigen. Der Mittel-
wert der eingesetzten Indikatoren zu Beginn des Vorbereitungsdienstes liegt
bei M =.48 (Min=.00, Max=.86, SD=.18). Vor diesem Hintergrund scheinen
die entwickelten Kriterien als probates Instrument, um Kompetenzverlaufe des
unterrichtlichen Planens abzubilden, von denen angenommen werden kann,
dass sie sich womaoglich erst im Laufe des Vorbereitungsdienstes entwickeln.

Bezogen auf die konstatierten Subfacetten adaptiver Planungskompetenz
wurde bezuglich der vermuteten dreidimensionalen Faktorenstruktur mit-
hilfe der Software Mplus 7.0 (Muthén, Muthén 2012) ein Strukturgleichungs-
modell konfirmatorisch getestet (WLSMV-Schatzer fur kategoriale Kriterien).
Die Modellierung mit den Subfacetten (1) ,in heterogenen Gruppen diagnos-
tizieren kdnnen’, (2) ,in heterogenen Gruppen differenzieren kénnen' und (3)
Klassenfuhrung in heterogenen Gruppen’ weist nach Hu und Bentler (1999)
einen unzureichenden Modellfit auf (x2=97.208, df =87, p=.213; x¥/df=1.117,
RMSEA =.040; TLI=.563; CFl=.638). Eine Inspektion der Faktorladungen zeigt
insgesamt vier negative und weitere funf Faktorladungen <.20. In der Sub-
facette Klassenfuihrung zeigt keiner der Indikatoren eine zufriedenstellende
Faktorladung. Aus diesem Grund wurde in einem zweiten Schritt eine Mo-
dellierung ausschlie8lich fur die Subfacetten ,Diagnostizieren’ und ,Differen-
zieren' vorgenommen. Fur dieses Modell wurden auBerdem die Kriterien aus-
geschlossen, die im ersten Modell eine negative Faktorladung aufwiesen. Das so
geschatzte zweidimensionale Modell weist einen deutlich besseren Modellfit auf
(x2=13.683, df =13, p=.397; x¥/df =1.053; RMSEA =.027; TLI=.927; CFl=.955).
Die latente Korrelation der beiden Subfacetten liegt mit .864 (p =.020) in einem
sehr hohen Bereich. Dies deutet auf eine mdgliche Eindimensionalitat bzw.
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einen Faktor héherer Ordnung hin. Daher wurde ein eindimensionales Modell
geschatzt (x2=14.061, df =14, p =.445; x?/df=1.004; RMSEA =.008; TLI=.994;
CFl =.996). Es ist erkennbar, dass auch das eindimensionale Modell sehr gut zu
den Daten passt und keine signifikante Verschlechterung der Modellpassung
hervorruft.

Zusammenfassend lasst sich zum jetzigen Zeitpunkt sagen, dass zwei der
drei angenommenen Subfacetten von Planungskompetenz konfirmatorisch
bestatigt werden konnten. Auch eine eindimensionale Struktur passt zu den
Daten. Daher wurde sowohl mit den Subfacetten als auch mit einem Gesamt-
wert fortlaufend gerechnet.

Die deskriptiven Kennwerte des gewahlten Messzeitpunktes beschreiben einen
unterschiedlichen Entwicklungsstand der angehenden Lehrkrafte bezlglich
der Subfacetten sowie des Gesamtscores adaptiver Planungskompetenz. Vor
diesem Hintergrund wurde flr eine bessere Vergleichbarkeit jeweils der Mittel-
wert Uber die Indikatoren gebildet (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Subfacettenscores der Pilotierung.

1) Diagnostizieren

(2) Differenzieren 4 .00 75 25 21
Adaptive Planungs- 7 .00 .86 A48 18
kompetenz

Die Auswertung der Pilotierung hinsichtlich des Facettenscores zeichnet das
Diagnostizieren als ausgepragteste Subfacette aus, bei der die Probanden
einen Mittelwert von .78 erzielen. Der Mittelwert fr das Differenzieren liegt
hingegen mit .25 darunter. Bei beiden Subfacetten ist davon auszugehen, dass
ein praktischer Wissenszuwachs durch die Lerngelegenheiten in der zweiten
Phase der Lehrerbildung stattfindet. Insgesamt ist das Ergebnis zur adaptiven
Planungskompetenz der Lehramtsanwarter/innen mit einem Mittelwert von
M = .48 positiv zu bewerten. Demzufolge wurden knapp Uber die Halfte der
Kriterien fUr die planerische Unterrichtsgestaltung im Umgang mit Hetero-
genitat bereits zu Beginn des Vorbereitungsdienstes entsprochen. Dies zeigen
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auch die deskriptiven Kennwerte der adaptiven Planungskompetenz nach
Schularten (Min =.44; Max =.50).

,Klassenflhrung' konnte in der vorliegenden Modellierung zwar nicht als Sub-
facette adaptiver Planungskompetenz identifiziert werden, jedoch vermégen die
formativen Indikatoren einen Index der Klassenfiihrung bei den Proband/innen
abzubilden. Aufgrund der Kodierung der Kriterien (0 = Kriterium nicht erfullt;
1 = Kriterium erfullt) ist demzufolge ein maximaler Score des Index fur Klassen-
fuhrung von funf zu erreichen. In unserer Stichprobe weisen die angehenden
Lehrkrafte zu Beginn des Vorbereitungsdienstes diesbezlglich einen Mittelwert
von M =2.68 auf.

Zusammenfassung und Diskussion

Eine Facette professioneller Kompetenz angehender Lehrkrafte stellt die Pla-
nungskompetenz dar, die in der ersten und zweiten Phase der Ausbildung
grundgelegt wird. In der vorliegenden Pilotierungsstudie wurde in diesem Zu-
sammenhang adaptive Planungskompetenz im Umgang mit Heterogenitat fo-
kussiert und diese als wechselseitiges Zusammenspiel von ,Diagnostizieren’,
,Differenzieren’ und ,Klassenfihrung' modelliert. Insbesondere die zweite Phase
der Lehrerbildung, welche vor allem auf die praktische Wissensausbildung des
unterrichtlichen Wirkens zielt und Uber die darin gegebenen Lerngelegenheiten
im Feld generische Kompetenzverldufe anzuregen vermag, ist bislang wenig be-
forscht. Die vorliegende Studie hatte deshalb zum Ziel, ein Erhebungsinstrument
zu pilotieren, welches Planungsentscheidungen von Lehramtsanwarter/innen
in schriftlichen Entwurfen hinsichtlich dieser spezifischen Kriterien quantifiziert.

Vor diesem Hintergrund lautete die erste Fragestellung, ob der Umgang mit
Heterogenitat als facherlbergreifender Aspekt adaptiver Planungskompetenz
operationalisiert werden kann. Im Befund wurde ersichtlich, dass sich die all-
gemeindidaktisch definierten Kriterien in 74 schriftlichen Unterrichtsplanungen
in unterschiedlicher Haufigkeit aufzeigen lie3en. Der Untersuchungsgegenstand
umfasst dabei Planungen sowohl in den Kernfachern Deutsch, Mathematik
und Englisch als auch in Nebenfachern wie Sport, Kunst und Informatik. Somit
konnte der adaquate Umgang mit Heterogenitat als querschnittliche Dimension
professioneller Lehrkompetenz in allgemeindidaktischer Perspektive identi-
fiziert werden, denn im Planen verbindet sich padagogisches Wissen, Fach-
wissen sowie fachdidaktisches Wissen. Basierend auf den berechneten Kappa-
Werten der verwendeten Indikatoren konnte zudem eine den Anforderungen
entsprechende Interrater-Reliabilitdt ausgewiesen werden.
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Weiterhin ging diese Pilotierungsstudie der Frage nach, ob sich mit Hilfe des
entwickelten Messinstruments adaptive Planungskompetenz bei angehenden
Lehrkraften in der zweiten Phase der Lehrerbildung valide abbilden, skalieren
und modellieren Iasst. Insgesamt kann diese Frage positiv beantwortet werden.
Die Ergebnisse der konfirmatorischen Analysen weisen eine gute Modell-
passung fur ein zweidimensionales Modell mit den Subfacetten ,Diagnostizieren’
und ,Differenzieren’ auf. Die hohe latente Korrelation kdnnte zudem auf einen
Faktor hoherer Ordnung hinweisen. In der vorliegenden Studie konnten die
Kriterien zur ,Klassenfihrung' als formative Indikatoren ausgewiesen werden.

Die Befunde zu Beginn des Vorbereitungsdienstes verweisen auf eine Kom-
petenzanbahnung bereits in der ersten Ausbildungsphase, wenngleich eine
professionelle Weiterentwicklung der adaptiven Planungskompetenz im Vor-
bereitungsdienst notwendig erscheint. Somit bedarf die Planung von Unter-
richt als zentraler Lerngegenstand eines inhaltlich und strukturell akzentuierten
Zusammenwirkens beider Ausbildungsinstitutionen - sowohl der Hochschulen
als auch der Staatlichen Seminare. Wie sich die Subfacetten bei der Gestaltung
lernwirksamen Unterrichts gegenseitig bedingen bzw. innerhalb der zweiten
Lehrerbildungsphase aufgebaut werden kénnen, stellt eine empirische Frage
dar. In diesem Zusammenhang gilt es auch, gemeinsam die Frage aufzugreifen,
wie das traditionelle lineare Planungskonzept des Unterrichtsentwurfs vor dem
Hintergrund des offenen Unterrichts und des individualisierten Lernens, die
starker auf die Diagnose individueller Lernverlaufe ausgerichtet sind, modifi-
ziert werden kann.

Limitierungen des methodischen und konzeptionellen Zugangs

Indervorliegenden Pilotierungsstudie wurde versucht, Planungsentscheidungen
von angehenden Lehrkraften im Sinne einer professionellen Lehrkompetenz
zu quantifizieren. Im konzeptionellen Teil dieser Studie wurde explizit die
adaptive Planungskompetenz als eine Kompetenzfacette adaptiven Lehrens
ausgewiesen. Vor diesem Hintergrund ist die Divergenz zwischen getroffenen
Planungsentscheidungen in den Unterrichtsentwirfen und dem tatsachlichem
Lehrerhandeln zu beachten. Dem unterrichtlichen Planen wird zwar eine hand-
lungssteuernde Funktion zugesprochen, der nach dem Forschungsstand auch
eine grolle Bedeutung fur die Umsetzung zukommt, jedoch lag es nicht im
Untersuchungsrahmen, auch die Umsetzung der Entwurfe zu untersuchen.

Des Weiteren wurde der adaquate Umgang mit Heterogenitat als Facette
padagogischen Wissens in allgemeindidaktischer Hinsicht als ein Aspekt der
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Planungskompetenz untersucht. Mit der getroffenen Auswahl wird nicht der An-
spruch erhoben, Planungskompetenz vollstandig zu erfassen. Dartber hinaus
konnte die fachdidaktische Planungskompetenz, die eng damit verknulpft ist,
nicht berucksichtigt werden.

Ferner ist die Limitierung des Datenmaterials anzumerken. Die erhobene Stich-
probe bezieht sich lediglich auf ein Staatliches Seminar fur Didaktik und Lehrer-
bildung in Baden-Wirttemberg und stellt einen Querschnitt zu Beginn des Vor-
bereitungsdienstes dar; darauf bezogen ist ein Selektionseffekt des Standortes
nicht auszuschlieBen. Die Zahl von lediglich 74 kodierten Entwurfen der vor-
liegenden Pilotierungsstudie bietet Uberdies nicht den Rahmen, um Befunde
substanziell abzusichern und kann lediglich, insbesondere auch bezogen auf
mogliche Schulartunterschiede, nur erste Indizien ergeben, die einer weiteren
Uberprifung und Replikation bedurfen.

Letztlich konnte ,Klassenflihrung’ nicht als Subfacette der adaptiven Planungs-
kompetenz abgebildet werden. In weiteren Untersuchungen gilt es zu prufen,
ob diese Subfacette mittels einer grofReren Stichprobe modelliert werden
kann oder weiterhin einen formativen Charakter beibehélt. Sodann musste
konzeptionell Uberdacht werden, inwiefern sich ,Klassenfiihrung' bereits in der
Unterrichtsplanung abbilden lasst oder ob dies erst im unterrichtlichen Handeln
messbar wird.

Ausblick auf zuktnftige Forschung

Aus dieser Pilotierungsstudie ergeben sich Anhaltspunkte, in weiteren Unter-
suchungen die adaptive Planungskompetenz innerhalb einer gréReren Stich-
probe zu analysieren. Zudem kdnnten mit einem zusatzlichen Messzeitpunkt
am Ende des Vorbereitungsdienstes wichtige Langsschnittbefunde gewonnen
werden. In diesem Zusammenhang gilt es auch, forderliche Hintergrund-
faktoren zu identifizieren, die die Entwicklungsverlaufe beeinflussen. Die zu
erwartenden Ergebnisse kdnnen Impulse fir die aktuellen Reformdiskurse
zur Lehrerbildung, fir die Verzahnung von erster und zweiter Phase, fUr die
Foérderung kumulativen Lernens der Studierenden sowie zur praktischen Aus-
bildung geben.

Das Teilprojekt 02, Umgang mit Heterogenitdt, des Forschungs- und Nachwuchs-
kollegs ,Effektive Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung’ der Padagogischen
Hochschulen Heidelberg und Ludwigsburg widmet sich im Weiteren diesen
noch offenen Forschungsfragen. Adaptive Lehrkompetenz wird dabei als eine
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Kompetenz modelliert, welche die beiden Facetten Handlungskompetenz und
Planungskompetenz beinhaltet (vgl. Abb. 1). Mittels eines text- und video-
basierten Vignettentests, der fur die erste Phase der Lehrerbildung entwickelt
und bereits psychometrisch geprift wurde (Franz, Heyl, Wacker 2018), soll in
einem nachsten Schritt zum einen die adaptive Handlungskompetenz bei baden-
wulrttembergischen Lehramtsanwarter/innen zu Beginn und zum Ende ihres
Referendariats untersucht werden. Zum anderen werden schriftliche Unter-
richtsentwirfe von Lehramtsanwarter/innen mit Hilfe des hier dargestellten
Instruments analysiert, um die adaptive Planungskompetenz der Stichprobe
im Zeitverlauf quantifizieren zu kénnen. Durch eine langsschnittliche Messung
sollen die Entwicklung sowie das Zusammenhangsmal3 beider Kompetenz-
facetteninnerhalb des Vorbereitungsdienstes empirisch gepruft und férderliche
Hintergrundfaktoren identifiziert werden. Die Ergebnisse des weiteren Projekt-
vorhabens sollen einen Beitrag zur empirischen Lehrerbildungsforschung im
wenig beforschten Gebiet der zweiten Lehrerbildungsphase leisten.
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Vernetzung denken und vernetztes Denken

Eine empirische Erhebung im Rahmen
von Kooperationsseminaren

Zusammenfassung. Die bereits wahrend der ersten Phase der Lehrerbildung an-
zuregende Vernetzung von Wissensbereichen gilt als ein grundlegendes Ziel des
Lehramtsstudiums. Dabei gelten Kooperationsseminare, in denen Perspektiven
verschiedener Disziplinen (z. B. Fachwissenschaft, Fachdidaktik) durch die Bezug-
nahme auf einen gemeinsamen Gegenstand eine VerknUpfung erfahren, als
eine Moglichkeit zur Erzeugung kognitiver Vernetzung. Der Aufsatz stellt erste
Ergebnisse einer im Rahmen dieses Veranstaltungsformats durchgefihrten
empirischen Erhebung vor. Er fokussiert die Frage, welche unterschiedlichen Modi
kognitiver Vernetzung sich bei Studierenden identifizieren lassen und welche
Ruckschlisse daraus im Hinblick auf ,vernetzte Lehre” gezogen werden kénnen.
Dazu prasentiert der Beitrag ein fur die Erhebung neu entwickeltes Instrument
(,Beurteilungsaufgaben zu einem fiktiven Schulbuchauszug”) sowoh! hinsichtlich
seiner Konzeption als auch des sich abzeichnenden Ertrags. Im Zuge der inhalts-
analytischen Auswertung wurden funf induktiv gebildete Ergebniskategorien re-
konstruiert, in denen funf unterschiedliche Zugange von Studierenden zu Unter-
richtsmaterial zutage treten: einstrangige (fachwissenschaftlich, padagogisch) und
mehrstrangige Vorgehensweisen (padagogisch-, additiv- oder integrativ-vernetzt).
Abschliellend wird die Bedeutung fachwissenschaftlichen Wissens als Basis sinn-
voller VerknUpfungsoperationen diskutiert.

Schlusselwdrter. Professionalisierungsforschung, Kooperationsseminare, Ver-
netzung

Thinking interconnectedness and networked thinking

An empirical survey in the context of cooperation seminars

Abstract. Interconnecting knowledge domains is commonly considered to be a
fundamental goal of the first phase of teacher training. Collaborative seminars in

Masanek, Nicole (2018). Vernetzung denken und vernetztes Denken.
Eine empirische Erhebung im Rahmen von Kooperationsseminaren.
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which perspectives of various disciplines (for example, academic subject, teaching
methodology) are linked by a common cause are seen as a means to enhance
cognitive networking. This paper presents the first results of an empirical survey
carried out within the framework of such a seminar. It identifies and examines
different modes of cognitive networking and the conclusions that can be drawn
from these findings on 'networked teaching'. This article presents a survey tool
("Assessment tasks for a fictitious textbook excerpt”) that is innovative both in
terms of its conception and its results. Using this tool, we are able to reconstruct
five inductively formed result categories which evolve from five different
approaches of the students to the teaching material: single-stranded (subject-
specific, pedagogical) and multi-stranded approaches (pedagogically, additively or
integratively networked). Finally, we discuss the importance of scientific knowledge
for (successful) networking processes.

Keywords. Professionalisation research, cooperation seminars, networking

Warum Uberhaupt vernetzen? - Problemstellung

Eine Kernaufgabe von Unterricht besteht darin, fachliche Inhalte in Bezug auf
ihre Lehr- und Lernbarkeit zu arrangieren, d. h. sie ,in eine geeignete soziale,
zeitliche und inhaltliche Struktur [zu] bringen” (Krauss, Bruckmaier 2014, S. 251).
Hierauf soll das Studium von Beginn an vorbereiten. So postulieren die lander-
gemeinsamen Anforderungen fur die Lehrerbildung von Absolvent/innen
der ersten Phase, dass sie uber ,reflektierte Erfahrungen in der kompetenz-
orientierten Planung, Realisierung und Auswertung von Deutschunterricht”
verfugen und ,die erreichten Lernergebnisse auf die jeweiligen Bezugs-
wissenschaften” (KMK 2017, S. 26) beziehen kédnnen. Weiterhin heil3t es, dass
Studierende am Ende ihres Studiums ,Sachwissen Uber [...] Literatur [...] sowie
deren Geschichte im Hinblick auf Kinder und Jugendliche” (ebd.) miteinander
verknlipfen kénnen mussen. Beide Forderungen verweisen auf eine zentrale
Kompetenz, welche Lehramtsstudierende im Studium erwerben sollen: die
Fahigkeit zur ,Vernetzung von Wissenselementen” (Konig et al. 2017, S. 10),
die als ein wesentliches Merkmal von Expertise gilt: ,In vielen untersuchten
kognitiven Domanen sind Experten vor allem deswegen besser, weil sie mehr
wissen und dieses Wissen vernetzt und gut reprasentiert parat haben.” (Krauss,
Bruckmaier 2014, S. 246) Da Expertise als ein ,Entwicklungsprodukt” (ebd.,
S. 253) konturiert wird, gilt ihr Erwerb als lehr- und lernbar und somit auch als
didaktisch gestaltbar (vgl. Neuweg 2014, S. 584).
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Mit dem Ziel, bei Studierenden ein Stoff- und Vermittlungswissen verknupfendes
Denken als ,innere Erzeugungsgrundlage fir kompetentes Verhalten” (ebd.,
S. 584) anzubahnen, wird gegenwartig an mehreren universitaren Standorten
daran gearbeitet, vernetzte Formen von Lehre zu entwickeln. Neben Brucken-
und Integrationsmodellen (zur genaueren Erlduterung vgl. Maier, Ziepprecht,
Meier 2018) finden Kooperationsseminare dabei einen haufigen Einsatz. Fur
sie ist konstitutiv, dass ein gemeinsamer Gegenstand aus der Perspektive
mindestens zweier Disziplinen betrachtet wird. So zeichnen sich kooperative
Lehrveranstaltungen an der Universitat Jena beispielsweise dadurch aus, dass
~fachdidaktische und fachwissenschaftliche Fragestellungen in Bezug auf ein
Thema in einer gemeinsamen Veranstaltung” (Freudenberg et al. 2014, S. 163)
beleuchtet werden, um ,Bezlige zwischen den Fachwissenschaften auf der
einen Seite und den eher berufsfeldorientierten Fachdidaktiken auf der anderen
Seite sichtbar” zu machen (ebd., S. 162). Dies kann in Form eines Teamteachings
zwischen fachdidaktisch und fachwissenschaftlich Lehrerenden geschehen (vgl.
ebd., S. 163), aber auch durch nur eine Lehrperson, die sowohl fachwissen-
schaftlich als auch fachdidaktisch ausgebildet ist. Wahrend in Kooperations-
seminaren mindestens zwei Disziplinen einen gleichberechtigten Blick auf
einen Gegenstand werfen, fihrt das an der Universitdt Potsdam erarbeitete
Konzept des vertieften Schulwissens zu einer veranderten Lehre u.a. innerhalb
rein fachwissenschaftlich ausgerichteter Seminare. In Fachveranstaltungen
zur Physik wird beispielsweise versucht, die ,Brticke zwischen Fachwissen und
fachdidaktischem Wissen [zu] schlagen” (Massolt, Borowski 2016, S. 661), indem
Schulervorstellungen der Ausgangspunkt fir fachwissenschaftliche Uber-
legungen sind. Einen dhnlichen Ansatz verfolgt das aktuell in der Entwicklung
befindliche Hamburger Konzept zu , Literaturwissenschaft mit Schulbezug", das
die fachwissenschaftliche Lehre u.a. Uber hochschuldidaktische Reflexionen
mit den spateren Anforderungen im Berufsleben von Lehrenden verschranken
mdchte (Hottecke et al. 2018). Uber den Erfolg der Konzepte ldsst sich momentan
nur spekulieren, zumal valide Instrumente zur Messung gerade erst erprobt
werden: Nicole Like (Universitat Kiel) arbeitet an einem sprachdidaktisch aus-
gerichtetem Wissenstest, der das Zusammenspiel von Fachwissen und fach-
didaktischem Wissen bereits bei der Itemkonstruktion berucksichtigt. Julia
Landgraf (Universitat Kiel) untersucht, inwieweit sich Concept Maps’ eignen, um
Fortschritte von Vernetzung im Bereich , Textverstandnis” feststellen zu kénnen.
Bisher eingesetzte Instrumente zur Uberprifung des Professionswissens ver-
folgen dagegen vor allem das Ziel, vorhandenes fachwissenschaftliches sowie

1 Eine Concept Map ist ein grafisches Hilfsmittel, das Beziehungen zwischen Konzepten oder
Ideen (z. B. durch Verbindungslinien, welche Kausalitdten oder andere Verknupfungen anzei-
gen) visuell wiedergibt (vgl. Brining, Saum 2017).
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fachdidaktisches Professionswissen, nicht aber deren Zusammenspiel zu Gber-
prufen. So weist Bremerich-Vos im Rahmen der TEDS-LT-Studie darauf hin, dass
bei der Konstruktion der fachdidaktischen Items ,nicht die Frage im Vorder-
grund stand, wie plausibel es sei, dass fur ihre Losung fachwissenschaftliches
Wissen aktiviert werden muss” (Bremerich-Vos et al. 2011, S. 62).

Neben der Generierung neuer Lehrformate und valider Testinstrumente besteht
ein weiteres Forschungsdesiderat darin, das angestrebte Ziel einer kognitiven
Vernetzung bei Lehramtsstudierenden zu prazisieren und zu reflektieren: In
welcher Art und Weise setzen Studierende Wissenselemente verschiedener
Bereiche miteinander in Beziehung, d.h. welche Modi der Vernetzung? lassen
sich rekonstruieren? Wie effizient erscheinen diese Modi gemessen am Ziel,
Studierende zu Experten auszubilden, die ,komplexe [..] Aufgaben erfolg-
reich” (Krauss, Bruckmaier 2011, S. 251) bewaltigen kdnnen? Die folgenden
Ausfihrungen verstehen sich als Versuch einer Annaherung an diese Fragen
und stellen dazu Zwischenergebnisse einer explorativen und im Rahmen eines
Kooperationsseminars durchgefihrten Studie zu Vernetzungsleistungen von
Studierenden vor.

Vernetzung von Wissensbereichen

Als zu vernetzende Einheiten kénnen unterschiedliche Lerninhalte eines
Wissensbereichs im Sinne des kumulativen Lernens verstanden werden;
ebenso kann es um die Vernetzung von theoretisch-deklarativem Wissen mit
praktischem Koénnen® gehen oder um die primar deklarativ® ausgerichtete
Vernetzung verschiedener Wissensbereiche. Die letztgenannte Form steht im
Fokus der weiteren Ausfliihrungen: In Bezug auf das universitar zu vermittelnde
und seitens der Studierenden zu erwerbende Professionswissen werden die
hier fokussierten Teilperspektiven als fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer

2 Dabei lasst sich aus kognitionspsychologischer Sicht der Prozess der Vernetzung definieren
als Aufbau von Verbindungslinien zwischen einzelnen, voneinander trennbaren Verarbeitungs-
einheiten mit dem Ziel der Herstellung konnektionistischer Netzwerke: ,Die Informations-
verarbeitung in solchen Systemen basiert auf der gleichzeitigen bzw. parallelen Aktivierung
vieler solcher Einheiten und der zwischen diesen Einheiten stattfindenden Kommunikation.”
(Schnotz 1994, S. 119)

3 Damit wirde der Begriff der Vernetzung in eine direkte Nahe zur kognitiven Integration im
Sinne Brommes (vgl. 1992, S. 100-101) rtucken.

4 Mit Baumert und Kunter wird dieses als theoretisch-formales Wissen verstanden, das sich
vom praktischen Wissen und Kénnen unterscheiden ldsst: Zu dem erstgenannten Wissens-
typus gehoren ,Uberwiegend das fachliche Wissen von Lehrkraften, aber auch Teile des fach-
didaktischen und allgemeinen padagogischen Wissens, soweit dies im Forschungsdiskurs er-
zeugt und begriundet wurde.” (Baumert, Kunter 2006, S. 483)
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sowie allgemein-padagogischer Wissensbereich identifiziert, die Baumert und
Kunter im Anschluss an Shulman als ,zentrale Kompetenzfacetten” (Baumert,
Kunter 2006, S. 482) professionellen Wissens definieren.> Unter dem fach-
wissenschaftlichen Wissen wird das Inhaltswissen einzelner Facher tberhaupt
sowie die Tiefe und Breite dieses Wissens im Sinne eines anzustrebenden tiefen
Verstehens subsumiert, das auch zwischen wesentlichen und peripheren Fach-
inhalten separieren kann (vgl. kritisch dazu Neuweg 2014, S. 591). Hierzu gehort
auch wissenschaftstheoretisches Wissen, z. B. Uber die Struktur der Disziplin,
ihre Paradigmen und die Methodologie. Das allgemein-padagogische Wissen
wird mit Neuweg als ,fachindifferente[s]" Wissen (ebd., S. 594) charakterisiert,
das neben Theorien der Schule (Bildungstheorie und Erziehungsphilosophie)
die Entwicklungs- und Lernpsychologie, Inhalte der allgemeinen Didaktik und
Methodik sowie Aspekte wie Klassenfihrung und Uberfachliche padagogische
Diagnostik und Leistungsbeurteilung etc. impliziert (vgl. ebd., S. 593). Im Gegen-
satz zum fachunspezifisch gepragten allgemein-padagogischen Wissen zeichnet
sich das fachdidaktische Wissen dadurch aus, ,die ,Sache’in den padagogischen
Kontext des Lehrens und Lernens zu stellen” (Kénig et al. 2017, S. 7). Nach Kdénig
zeigen sich zwei grundlegende Facetten fachdidaktischen Wissens: ,Wissen tber
Lehrmethoden des Faches (einschlie8lich Wissen um fachliche Darstellung und
Erklarungen) und Wissen Uber das Lernen und Verstandnis von Schilerinnen
und Schiler[n], einschlielich der Antizipation von Verstandnisschwierigkeiten
von Schilerinnen und Schilern im betreffenden Fach” (ebd., S. 8). Als besonders
far das Fach Deutsch spezifische Komponenten des fachdidaktischen Wissens
sind des Weiteren die Fahigkeit zum Einschatzen des spezifischen Lernpotentials
von Texten (vgl. Schilcher, Pissarek 2017, S. 78) sowie die Kompetenz zur Aus-
wahl angemessener fachlicher Inhalte fur die jeweilige Zielgruppe zu nennen
(zu weiteren Facetten des fachdidaktischen Wissens vgl. Neuweg 2014, S. 590).

Vernetzung testen - Uberlegungen zum Testinstrument

Um genauere und empirisch fundierte Einsichten zu erhalten, welche Formen
von Vernetzung, d. h. Modi des Miteinander-In-Beziehung-Setzens unterschied-
licher Wissensbereiche bei Studierenden vorhanden sind, bendtigen wir ein
Instrument, das den Proband/innen potentiell die Mdglichkeit gibt, verschiedene
Wissensbereiche gleichzeitig zu aktivieren. Dazu wurde ein neues, sich in seiner

5 Die Trennung zwischen Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und allgemein-padagogi-
schem Wissen muss als ein heuristisches Modell aufgefasst werden, das sich empirisch (noch)
nicht durchgangig bestatigt hat und in dem insbesondere die Grenzziehung zwischen fachwis-
senschaftlichem und fachdidaktischem Wissen Fragen aufwirft (vgl. Neuweg 2014, S. 591-593;
Baumert, Kunter 2006, S. 489-490).
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Konzeption auf andere thematische Kontexte Ubertragbares Testinstrument
entwickelt: Beurteilungsfragen zu einem fiktiven Schulbuchauszug (hier zum
Thema ,Aufklarung”). Ahnlich wie Video-Vignetten ist dieses Instrument als ein
Praxisartefakt zu verstehen (vgl. Lindmeier 2013). Als ein solches verweist es
in seinem grundlegenden Aufbau (Uberblickstexte, Primarliteratur, Aufgaben-
stellungen) auf reale Lehrwerke, unterscheidet sich aber durch die gezielte
Integration bestimmter und gehauft auftretender fachwissenschaftlicher und
-didaktischer sowie allgemein-padagogischer Provokationen zugleich grund-
legend von diesen.

Vorstellung des Testinstruments: Beurteilungsfragen zu einer
fiktiven Schulbucheinheit

Der fiktive Schulbuchauszug beginnt mit Informationen fir die Studierenden:

Im Folgenden wird Ihnen eine Unterrichtseinheit zum Thema ,Aufklarung” aus
einem Schulbuch fur 10. Klassen prasentiert. Laut Lehrerhandbuch soll mit
dieser hier vollstandig abgedruckten Unterrichtseinheit eine EinfUhrung in
zentrale und wesentliche Merkmale der Epoche der Aufklarung erreicht werden.
Im vorherigen Kapitel behandelte das Lehrbuch die Epoche des Barock, an das
Kapitel Uber die Aufklarung schlief3t sich eine Einheit Uber die Epoche des Sturm
und Drang an.

Aufgabe fur die Studierenden:

1. Erldutern Sie begrindet und differenziert, ob Sie diese Unterrichtseinheit in
lhrem eigenen Unterricht einsetzen wurden!

2. AuBern Sie ggf. begriindete Verbesserungs- oder Alternativworschlage!

Der Erlduterung kénnen die Studierenden Informationen Uber die Zielgruppe,
die grundlegende Intention der Unterrichtseinheit (EinfGhrung in wesent-
liche Merkmale der Epoche der Aufklarung) sowie die thematische Einbettung
in weitere Unterrichtseinheiten dieses Schulbuchs entnehmen. Den beiden
Aufgabenstellungen kommt eine wichtige Bedeutung zu: Sie sind so offen
formuliert, dass sie die Proband/innen hinsichtlich der Wissensbereiche, die
diese zur Losung aktivieren, nicht lenken.

Die Unterrichtseinheit konfrontiert die Studierenden mit zwei Gegenstanden
zum Thema ,Aufklarung”: mit einem im Zuge der Erstellung des Praxisartefakts
von der Autorin selbst verfassten Uberblickstext sowie mit einem Auszug aus
Uberlegungen von Johann Christoph Gottsched zur Regelpoetik (Gottsched
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1730/1962). Im Anschluss an beide Texte sind Arbeitsauftrage zum jeweiligen
Text formuliert. So sollen die Schiler/innen z.B. aus dem Uberblickstext die
zwei wesentlichen Begriffe herausschreiben und sie definieren bzw. Gottscheds
Gedanken mit eigenen Worten zusammenfassen. Den Abschluss bildet eine
vergleichende Aufgabe:

,Vergleiche abschlieend das, was du in diesem Kapitel Uber die Aufklarung ge-
lernt hast, mit dem, was du zuvor Uber die Epoche des Barock gelernt hast! Achte
dabei besonders auf die Formulierung von wesentlichen Unterschieden beider
Epochen!”

Die Testkonstruktion folgt, wie oben bereits angedeutet, dem Prinzip der
Provokation: Fur alle drei Wissensbereiche werden Anknupfungspunkte ge-
geben, welche sich durch eine starke Einseitigkeit bzw. fehlerhafte oder dis-
kussionswiurdige Inhalte auszeichnen. Das Prinzip des Tests soll im Folgenden
am Beispiel der Gegenstandsauswahl und -anordnung kurz veranschaulicht
werden.

In dem die Einheit einleitenden Uberblickstext springen fachliche Mangel wie
fehlerhafte fachwissenschaftliche Informationen ins Auge: So werden z. B. Marchen
und Kunstmarchen als typische Gattungen der Aufklarung prasentiert, obwohl
sie vielmehr der Epoche der Romantik zuzuordnen waren. Diskussionswurdig
ist weiterhin der in der Testung klar formulierte Zeitraum fur die Epoche der
Aufklarung: von 1720 bis 1800. Diese Angabe ist, anders als das obige Beispiel,
fachwissenschaftlich zwar nicht falsch, aber innerhalb der Literaturwissen-
schaft werden unterschiedliche Angaben zur Dauer der Epoche gemacht (vgl.
JeBing 2015). Zugleich dokumentiert sich in der Zeitangabe aufgrund der Fest-
schreibung ein starres Epochenkonstrukt: Die Epoche der Aufklarung wird als
eine in sich geschlossene Entitat entworfen und nicht als ein von den jeweiligen
Kriterien abhangiges Konstrukt, obwohl es als ein solches fachwissenschaftlich
unumestrittenist(vgl. Rosenberg2002). Damit konstruiertdie Testung fachwissen-
schaftliche Mangel nicht nur auf der Ebene des reinen Inhaltswissens, sondern
auch auf wissenschaftstheoretischer Ebene. Weiterhin kennzeichnet den Schul-
buchauszug eine zu starke Reduzierung fachlicher Inhalte: So wird der Begriff der
Aufklarung zwar fachwissenschaftlich korrekt, aber nicht ausreichend prazise
definiert: Zentrale Aspekte wie die Erziehung hin zur Sittlichkeit und Miindigkeit,
Kants ,Sapere aude!” (1784), seine Formulierung des 6ffentlichen und privaten
Gebrauchs der Vernunft fehlen ebenso wie Uberhaupt eine Erwahnung des
Konigsberger Philosophen. Im Hinblick auf Gottscheds ,Regelpoetik”, die u. a. mit
Berufung auf den Gedanken der Naturnachahmung strenge Kriterien fur ,gute
Literatur” formuliert (vgl. Gottsched 1730/1962), ist aus fachwissenschaftlicher
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Sicht zu Uberlegen, inwieweit der Einsatz dieses Textes sinnvoll ist. In Weiter-
fuhrung der im Seminar vermittelten Inhalte (s. Kap. 4) zur Entwicklung der
Poetologie im Zeitalter der Aufklarung kénnten die Studierenden beispielsweise
diskutieren, ob nicht z. B. Lessings ,Hamburgische Dramaturgie” (Lessing 1767-
1769/1985) fachlich adaquater ware, um die zentrale Idee der Entwicklung der
deutschen Poetologie im Zeitalter der Aufklarung und damit gerade die Abkehr
von der strengen Regelpoetik darzustellen.

Zusammenfassend gesagt, bietet dieses Testinstrument vier unterschiedliche
Moglichkeiten der Reaktion auf die fachwissenschaftlichen Provokationen
an: a) Fehlurteile korrigieren, b) Inhalte erganzen, c) mithilfe wissenschafts-
theoretischen Wissens zur Epochenbildung Paradigmen der Literaturwissen-
schaft diskutieren oder d) ausgewahlte Gegenstande durch fachwissenschaft-
lich angemessenere erganzen.

Da es sich bei dem Testinstrument um einen Schulbuchauszug handelt, finden
sich die praxisbezogenen Elemente des allgemein-pddagogischen Wissens-
bereichs hier nicht widergespiegelt. Provokative Schwerpunkte bezlglich dieses
Wissensbereiches wurden im Bereich der allgemeinen Didaktik und Methodik
sowie der Lernpsychologie gesetzt. So fallt, bezogen auf die Auswahl der Gegen-
stande, die allgemein sehr textlastige Auswahl auf: Es findet keinerlei Einsatz
von visuellen (z. B. Bildern, Kunstwerken) oder auditiven Medien statt. Im Sinne
der Schulerorientierung kann weiterhin die Frage nach dem motivationalen Ge-
halt der ausgewahlten Gegenstande gestellt werden. Ihre Anordnung - ein Uber
die Epoche informierender und in die Unterrichtseinheit einfiihrender Uber-
blickstext zu Beginn, dann ein Auszug aus Gottscheds Poetologie - verweist auf
eine deduktiv aufgebaute Unterrichtseinheit. Die Gegenstandsanordnung lasst
somit keine Form des entdeckenden Lernens, keine Mdglichkeit zum eigenen
Konstruieren zu. Noch verstarkt wird dieses Merkmal durch die Aufgaben-
stellung: So sind beispielsweise auf der Grundlage des Uberblickstextes die zwei
fur die Epoche der Aufklarung zentralen Begriffe zu nennen und zu definieren.
Im Anschluss an den Gottsched-Text soll seine Position zusammenfassend re-
formuliert werden. Damit zeigt sich weder in den Gegenstanden noch in der
Aufgabenstellung, die Uberdies ausschliel3lich zu einem analytischen Vorgehen
auffordert, eine auch nur irgendwie geartete Problemorientierung. Prasentiert
werden einzig und allein sehr abstrakt-theoretische Inhalte mit einem hohen
Schwierigkeitsgrad, denen noch dazu der Bezug zur subjektiven Lebenswelt
und / oder zur Gegenwart der Lernenden fehlt.

Aus Sicht des fachdidaktischen Wissensbereichs ist auf die hohen Verstehens-
anforderungen (vgl. Zabka 2012), die beide Textauszluge stellen, zu verweisen:
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Sowohl der Uberblickstext als auch der Auszug aus Gottscheds ,Regelpoetik”
dirfte die meisten Schiler/innen bereits auf Ebene der manifesten Text-
informationen scheitern lassen: Der Uberblickstext beinhaltet neben Fremd-
wortern (z. B. Ratio, Dogmen) mehrere metaphorische Ausdrucke (z. B. ,Nebel
und Finsternis des Mittelalters”), aulRerdem arbeitet er mit starken begrifflichen
Zusammenfassungen, die von den Lernenden verstanden werden mussten
(,Noch heute gilt die Epoche der Aufklarung als die Wiege des modernen, sich
seiner selbst sowie seines Handelns bewussten Menschen"). Zudem verlangt der
Gottsched-Text zahlreiche Inferenzbildungen - ein ebenso anspruchsvolles Vor-
haben fir die Lernenden. Abgesehen von dem hohen Schwierigkeitsgrad beider
Texte ware generell zu diskutieren, inwieweit Lernende mit poetologischen
Uberlegungen der Aufklarung vertraut sein missen. Handelt es sich hierbei nicht
vielmehr um ein Expertenwissen, das somit nur fir die Lehrer/innen verfligbar
sein dirfte? Im Weiteren kdnnte - und sollte - die Auswahl der Gegenstande vor
dem Hintergrund des fachwissenschaftlichen Wissens der Studierenden kritisch
hinterfragt werden: So wird auf aufklarerische Primarliteratur zwar verwiesen
(z. B. auf Nathan), sie liegt jedoch nicht als Ausgangspunkt eigener Erkundungen
und Textanalysen vor, wie diese seitens der Epochendidaktik als wesentlich
hervorgehoben werden (vgl. Nutz 2002; Fingerhut 2004). Damit einhergehend
lieBe sich die Uberdies sehr eingeschrankte und nicht schileradaquate Auswahl
der Gegenstande kritisieren: Typische Texte der Aufklarung, die eine bessere
Zuganglichkeit fur Lernende enthalten, wie z.B. Fabeln oder Robinsonaden,
finden keine Erwahnung.

Durchfiihrung der Testung

Die oben beschriebene Testeinheit wurde im Sommersemester 2017 als
Pra-Post-Testung im Rahmen eines Kooperationsseminars eingesetzt: Die
Proband/innen besuchten eine ausschliel3lich fachwissenschaftliche Inhalte
prasentierende Vorlesung zum Thema ,Epochen der deutschsprachigen
Literatur” sowie ein an diese Vorlesung ankntpfendes Seminar, das von einer
sowohl literaturwissenschaftlich als auch literaturdidaktisch ausgebildeten
Lehrperson geleitet wurde. Das Seminar vermittelte fachwissenschaft-
liches und fachdidaktisches Epochen- sowie damit zusammenhangendes all-
gemein-padagogisches Wissen. Die Pratestung fand in der ersten Seminar-
sitzung statt, die Posttestung in der Sitzung nach Abschluss des thematischen
Schwerpunkts ,Epoche der Aufklarung” (10. Sitzung). Die zu I6sende Aufgaben-
stellung blieb in beiden Testungen identisch; die jeweils in der Pratestung
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formulierten eigenen Losungen der Studierenden lagen diesen wahrend der
Posttestung vor.®

Auswahl der Stichprobe

Als Stichprobe fungierten insgesamt 24 Proband/innen des oben beschriebenen
Seminars, dasin der Aufbauphase des Bachelor-Studiums angesiedeltist, jedoch
auch als Wahlpflichtmodul in der Vertiefungsphase gewahlt werden kann. Ins-
gesamt liegt so eine heterogene Stichprobe (Studierende zwischen dem zweiten
und sechsten Semester) vor, die verspricht, Einblick in vielfaltige Zugange zur
Planung von Unterricht zu erhalten.

Methodisches Vorgehen

Als Resultat der Aufgabenstellung prasentierten die Probanden und Pro-
bandinnen schriftliche Aufzeichnungen, in denen sie allgemeine und inhalt-
lich stark divergierende Urteile beziglich der Einsetzbarkeit dieser Unter-
richtseinheit im Rahmen des Epochenunterrichts offenlegten. Diesen Urteilen
nach- oder vorangestellt waren Begrindungen, die sich aus unterschiedlichen
Wissensbereichen speisten, sowie Alternativvorschlage. Bei der Auswertung
der schriftlichen Erzeugnisse blieben die allgemeinen Urteile unbertcksichtigt,
da sie keinen effektiven Beitrag zur Kldrung der o. g. Forschungsfragen leisten.
Damit lag der Fokus der inhaltsanalytischen Auswertung auf den Begriindungen
und Alternativvorschldgen, die zunachst nicht primar im Hinblick auf ihre inhalt-
liche Qualitat, sondern bezogen auf die prasentierten - isolierten und/oder
vernetzten - Zugange zu dem Testmaterial systematisiert und kategorisiert
wurden.

Die Auswertung - Kategorienbildung

In einem ersten Schritt wurden der Auswertung zugrunde liegende Analyse-
einheiten gebildet, indem einzelne Textabschnitte zu einem Thema, ver-
standen als ,Kern des Textinhalts” (Brinker et al. 2014, S. 53), zusammengefasst
wurden. Diese Themen kénnen raumlich weiter auseinander liegende Passagen

6 Dieses Vorgehen wurde gewahlt, damit die Studierenden, die sich woméglich nicht mehr an
ihre zuvor formulierten Inhalte erinnern, die Méglichkeit haben, auf diese AuRerungen in Form
von Bestatigung, Korrekturen, Erweiterungen einzugehen.
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umfassen, die aber einen einheitlichen Gegenstand, eine gemeinsame Idee
formulieren.”

Entsprechend dem oben beschriebenen Forschungsinteresse wurden die
einzelnen Themen zunachst zwei verschiedenen Oberkategorien zugeordnet:
Themen, welche einen einstrangigen, d. h. nur von einem Wissensbereich aus
erfolgenden Zugang zu dem Testmaterial beinhalten, bzw. Themen, die einen
mehrstrangigen Zugang und damit eine Vernetzung von Wissensbereichen
aufzeigen. In einem dritten Schritt wurden sowohl die einstrangigen als auch
die mehrstrangigen Zugange im Hinblick auf ihre je individuelle Spezifitat
weiter differenziert.® Hieraus resultierten die folgenden induktiv entwickelten
Kategorien:

Einstrangige Zugange Mehrstrangige Zugange

Fachwissenschaftlich Padagogisch-vernetzt
Pddagogisch Additiv-vernetzt

Integrativ-vernetzt

Genaue Darstellung des Kategoriensystems - Ergebnisse

Aufgrund des explorativen Charakters dieser Studie, die moglichst vielfaltige
Zugange deutlich machen moéchte, wurde im Zuge der Kategorienbildung nicht
zwischen der Pra- und Posttestung unterschieden.

Der einstrangig-fachwissenschaftliche Zugang: Beschreibung
der Kategorie

Als ,fachwissenschaftlich” werden Themen kategorisiert, in welchen die
Proband/innen zur Beurteilung des Schulbuchauszugs, zur Revidierung eigener
entwickelter Positionen oder zur Formulierung von Alternativen ausschliefs-
lich auf fachwissenschaftliche Wissensbestande, wie sie oben naher erlautert

7 Die Bestimmung des propositionalen Kerns von Textpassagen und damit die Trennung
zwischen einzelnen Themen kann individuell unterschiedlich wahrgenommen werden. Um
hier groRere Sicherheit zu gewinnen, wurde die Themeneinteilung von zwei unabhangigen
Kodierer/innen vorgenommen, diskutiert und erst dann abschlieBend festgeschrieben.

8 Die einstrangigen Zugange wurden den Wissensbereichen, denen sie entstammen, zu-
geordnet, wahrend die mehrstrangigen Zugange im Hinblick auf den genauen Modus der
Verknupfung der Wissensbereiche analysiert wurden.

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 161



Nicole Masanek

wurden, zurtickgreifen. Nicht entscheidend fiir die Zuordnung zu dieser Kate-
gorie ist die Qualitat des fachwissenschaftlichen Wissens (korrekte oder
fehlerhafte Wahrnehmung oder Prasentation fachwissenschaftlicher Inhalte;
Tiefe und Breite des Verstehens). Im Weiteren missen die Probandinnen
und Probanden nicht zwangslaufig aus eigenen Wissensbestanden schépfen,
sondern kénnen auch (nur) Widerspriche des hier prasentierten fachwissen-
schaftlichen Wissens ausmachen.

Beispiele flr diese Kategorie

Ein prototypisches Beispiel fir einen fachwissenschaftlichen Zugang zeigt sich
in dem folgenden Zitat:

,Nein, wo ist Kant? Nicht erwahnt! ,Sapere aude' ... musste m. E. unbedingt mit
rein = entscheidend fur Epoche und Denken da: Aufklarung laut Kant: Austritt
aus der selbstverschuldeten Unmundigkeit. MUndigkeit = die Fahigkeit sich seines
eigenen Verstandes zu bedienen, ohne Hilfe eines Anderen + 6ffentlichen Ge-
brauch davon machen. Das ist m. E. neben der Sékularisierung der entscheidende
Punkt der Aufklarung und gehort daher auch zuerst/mit an erster Stelle einer
Einfuhrung in die Epoche.”

Fur diese Studierende bestimmt die Fachwissenschaft, was in der Schule gelernt
werden soll. Moniert wird deshalb zunachst das Fehlen von Inhalten, die sie als
fachwissenschaftlich zentral klassifiziert und die sie im weiteren Verlauf naher,
aber fachwissenschaftlich nicht immer korrekt (Aspekt der Sakularisierung) er-
lautert. Diese Orientierung an der Fachwissenschaft manifestiert sich ebenso im
weiteren Verlauf der Ausfihrungen, in dem literaturwissenschaftliche Inhalte
nicht nur als lickenhaft, sondern dartber hinaus als falsch bzw. widerspruch-
lich gekennzeichnet bzw. Alternativvorschlage aufgezeigt werden, die sich er-
neut aus dem fachwissenschaftlichen Wissensbereich speisen:

,Evtl. sollte man auch auf das Ansinnen eines besseren Menschengeschlechts ein-
gehen (Gesellschaft vor Individuum) Erziehung zu einem moralischen/zivilisierten
Menschen / also den Menschenbegriff in den Blick nehmen.”

Insgesamt unbeachtet bleibt fir diese Studierende zum einen der Lernende,
der fUr das Lernen evtl. erst motiviert werden muss, der ein bestimmtes Vor-
wissen hat. Zum anderen stehen Aspekte wie z.B. der recht hohe Schwierig-
keitsgrad des Uberblickstextes nicht im Fokus ihres Interesses: Ansatze der Ver-
netzung verschiedener Wissensbereiche sind nicht erkennbar.
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Der einstrangig-padagogische Zugang - Beschreibung der Kategorie

In diese Kategorie werden Themen eingeordnet, die Zugange beinhalten, welche
ausschlieBlich die Aneignungs- und Vermittlungsperspektive fokussieren,
ohne dass ein uUber die reine Nennung hinausgehender Bezug auf Fachinhalte
hergestellt wird. Der Schulbuchauszug wird folglich alleine vor dem Hinter-
grund des allgemein-padagogischen Wissensbereiches (besonders: allgemeine
Didaktik und Methodik sowie Lernpsychologie), wie er oben beschrieben wurde,
betrachtet.

Beispiele fur diese Kategorie

.Diese Unterrichtsstunde ist sehr auf das Reproduzieren bzw. Wieder-
holen von Inhalten ausgelegt, was fir das Lernen nicht so gut ist”, formuliert
eine Studierende zu Beginn ihrer Ausfihrungen und gibt so eine implizite
Orientierung an Lerntheorien zu erkennen. Ausgangspunkt ihres Zugangs
stellen somit nicht die dem Testinstrument inhdrenten fachwissenschaftlichen,
sondern allgemein-pddagogische Provokationen dar. Sie nimmt nicht Bezug auf
den Gegenstand in seiner Spezifitat, was sich in den weiteren Ausfihrungen fort-
setzt. Dabei betrachtet die Probandin die Aufgabenstellung, welche ebenfalls
von fachwissenschaftlicher Seite aufgrund fachlich zu starker Reduzierungen
kritisiert werden konnte, erneut alleine aus einer allgemein-padagogischen
Perspektive:

,Hinzu kommt, dass die gestellte Aufgabe kaum einen Transfer der Schulerlnnen
erfordert (Aufgabe 1). Es wird lediglich etwas abgefragt, was leicht nachzulesen
und abzuschreiben ist.”

Durch den hier zu beobachtenden Ruckgriff auf allgemein-padagogische
Wissensbestande unterscheidet sich diese Studierende deutlich von der
oben vorgestellten Probandin A, die rein fachwissenschaftlich argumentierte.
Dennoch gibt es eine Gemeinsamkeit zwischen den beiden Studierenden: Sie
wahlen zur Beurteilung der Unterrichtseinheit einen einstrangigen, d. h. nur
von einem Wissensbereich ausgehenden Blick, der keine Vernetzungsleistungen
zu erkennen gibt.

Der padagogisch-vernetzte Zugang: Beschreibung der Kategorie

Im Rahmen dieser Kategorie werden Themen kodiert, in denen sich eine Ver-
kntpfung zwischen allgemein-padagogischen Wissensbestanden (vor allem:
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allgemeine Didaktik und Methodik sowie Lernpsychologie) und fachwissen-
schaftlichen Inhalten bzw. Gegenstanden zeigt. Leitend fir den Prozess der
Verknupfung sind dabei allgemein-padagogische Uberlegungen, die wie
eine Folie Uber die fachwissenschaftlichen Inhalte gelegt werden, welche die
Proband/innen in ihrer jeweiligen Spezifitat nicht beachten: Ein jeder fachliche
Gegenstand eines jeden Faches kénnte eine derartige Verknlpfung erfahren.

Beispiele flr diese Kategorie

,Da die SuS”, so formuliert eine Probandin, ,vorher bereits die Epoche Barock
kennengelernt haben, kdnnten sie in Gruppen verschiedene Gedichte der Auf-
klarung bekommen und Unterschiede zur vorangegangenen Epoche heraus-
arbeiten und daraus die Motive der Aufklarung selbst erarbeiten. So wirden die
SuS entdeckend lernen, dieses Lernen verankert sich mehr im Kopf als die ein-
fache Kenntnisnahme (Erkenntnisgewinn ist besser als Kenntniszuwachs).”

Erkennbar ist, wie der am Ende der Ausfihrungen stehende, explizit formulierte
didaktische Leitsatz ,Erkenntnisgewinn ist besser als Kenntniszuwachs" fach-
wissenschaftlichen Inhalten, die in ihrer fachwissenschaftlichen Angemessen-
heit eine untergeordnete Rolle spielen,® ,Ubergestulpt” wird. Als primarer Aus-
gangspunkt fur die Kommentierung dieses Unterrichtsvorhabens fungieren
folglich Inhalte des padagogischen Wissensbereichs. So auch im folgenden
Beispiel:

,Eine Mdglichkeit ware ein Bezug zur Geschichte, vielleicht mit Bildern, Filmen,
Medien usw., um erstmal deutlich zu machen, in welcher Zeit man sich befindet.
Was ist alles passiert zwischen 1720-18007 Ich finde es wichtig, dass die Schuler
einen Gesamtuberblick bekommen (fachertbergreifend).”

Die Studierende fuhlt sich dem didaktischen Prinzip des facherUbergreifenden
Unterrichts verpflichtet und gebraucht den Lerngegenstand - hier: die Epoche
der Aufklarung - als einen in seiner Spezifitat nicht beachteten, durch andere
Gegenstande austauschbaren Inhalt, der vor allem dazu dient, die zentrale Idee
des fachertbergreifenden Unterrichts zu realisieren.

9 So wird der nicht weiter konkretisierte Verweis auf ,Gedichte”, der fur jede Epoche zutref-
fen kénnte, den in der Aufkldrung vorrangig produzierten Texten (beispielsweise: Fabeln, Ro-
binsonaden, Lehrgedichte) nur bedingt gerecht. Auch der Gebrauch der Fachsprache (,Motive
der Aufklarung") zeugt von wenig fachwissenschaftlicher Bewusstheit.
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Der additiv-vernetzte Zugang: Beschreibung der Kategorie

Zentral fUr diese Kategorie ist, dass die wahrgenommenen Aspekte (Gegenstand,
Aufgaben, gesamte UE) vor dem Hintergrund der Bezugnahme auf mehrere
Wissensbestande beurteilt bzw. Alternativvorschlage formuliert werden, die
den Blick von mindestens zwei Wissensbereichen aus auf einen Aspekt richten.
Vernetzung geschieht hier folglich Gber den von mehreren Wissensbereichen
aus gemeinsam betrachteten Gegenstand.

Beispiele fur die Kategorie

.Die Textabschnitte sind gut zu verstehen und stellen die wichtigsten Merkmale
der Aufklarung Ubersichtlich dar”, urteilt eine Probandin. Wahrgenommen wird
hier ein Aspekt des fiktiven Schulbuchauszugs - der Uberblickstext -, welcher
zum einen im Hinblick auf seine Verstandlichkeit und damit aus didaktischer
Perspektive beurteilt wird, und der zum anderen durch die Bezugnahme auf
die Ubersichtliche Darstellung der wichtigsten Merkmale der Aufklarung fach-
wissenschaftlich betrachtet wird. Eine dhnliche Herangehensweise findet sich
im folgenden Zitat, das ebenfalls das Augenmerk auf die gesamte Unterrichts-
einheit legt und dabei sowohl aus padagogischer als auch fachwissenschaft-
licher Perspektive urteilt - dieses Mal allerdings mit einer zusammenfassenden
Konklusion:

,Wer noch? Was noch? Fazit: mangelhafter Inhalt, schlecht aus lernpsycho-
logischer/didaktischer Perspektive an den Schiler gebracht (lebensweltfern,
passiviert und relativ uninteressant) - da bleibt garantiert nicht viel hangen bzw.
wird wohl kaum Uberhaupt nur Interesse geweckt. SCHADE bei so einer bis heute
bedeutsamen Epoche.”

Der integrativ-vernetzte Zugang: Beschreibung der Kategorie

Im Anschluss an Klafki spricht Gudjons von einer immanenten Methodik, die
sich in den Gegenstanden verborgen halt (vgl. Gudjons 1995, S.234). Damit
meint er, dass die jeweilige Spezifitt eines Gegenstandes eine im Hinblick auf
Lernziele und methodisches Arrangement spezifische Unterrichtsgestaltung an-
bietet.’ In diesem Sinne wird die hier zu beschreibende Kategorie verstanden:

10 Konig stellt dies als eine Besonderheit sprachlicher Facher heraus und betont, dass ,z. B.
in Deutsch und Englisch der Inhalt zugleich Medium der Lehre” sei (Kénig et al. 2017, S. 8). Vgl.
dazu auch die in FALKO realisierte Konzeptualisierung ,Plot”, welche auf das Erkennen des ,be-
sondere[n] Potential[s] eines Textes” (Pissarek, Schilcher 2017, S. 78) abzielt.
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JIntegrativ-vernetzt” sind Zugange immer dann, wenn die Stol3richtung der Ver-
netzung mehrerer Wissensbereiche von den fachwissenschaftlichen Inhalten in
ihrer jeweiligen Spezifitat angestof3en wird.

Beispiele fur die Kategorie

Ausgehend von dem fachwissenschaftlichen Paradigma, dass Epochen
konstruierte Sinneinheiten sind, die sich je nach Perspektive anders benennen
und zeitlich einteilen lassen bzw. sich ggf. auch Uberschneiden, formuliert ein
Proband folgende Kritik an der Unterrichtseinheit:

,Ein weiterer Kritikpunkt, der mir jetzt auffallt, ist die lineare Einleitung der Epoche
im Buch, was eine eben solche lineare Abfolge der Epochen suggeriert. Dies
ist natUrlich dem Medium Buch zuzuschreiben und so auch nicht anders 16s-
bar. Eventuell lasst sich mit digitalen Textsammlungen eine andere und weniger
lineare Darstellung herstellen, sollte dies gewlnscht sein.”

Entsprechend der zeitlichen Uberlappung von Epochen sollte ein Medium zum
Unterrichten dieses Gegenstandes gefunden werden, das Uberschneidungen
sinnfallig erfahrbar macht - aus der Spezifitat des Gegenstandes ,Epochen” ver-
sucht der Proband, didaktisch-methodische Entscheidungen zu treffen. Hierbei
handelt es sich um ein typisches Beispiel fUr eine integrative Vernetzung, die
auch im folgenden Auszug zu sehen ist, in dem der aufklarerische Kerngedanke
des mundigen Handelns als Ausgangspunkt zur Kritik an der transmissiv aus-
gerichteten Unterrichtseinheit wird:

,Selbstandiges Recherchieren/Tun fehlt ganzlich: alles soll anhand der vorgelegten
Informationen erarbeitet werden (dies widerspricht auch einer der Kernaussagen
der Aufklarung. Skepsis und Kritik gegenlber Autoritaten selber denken).”

Zusammenfassung der Ergebnisse

Zusammenfassend ist festzustellen, dass Studierende im Zuge der Planung
von Unterricht sowohl zwei voneinander zu unterscheidende einstrangige als
auch drei unterschiedliche mehrstrangige Zugange prasentieren. Im Folgenden
wird die Bedeutung dieser Zugange im Hinblick auf den/die auszubildende/n
Lehrer/in als Experten diskutiert.

Im Rahmen der Pra- wie auch der Posttestung hat die Mehrheit der
Proband/innen den einstrangig-padagogischen Zugang gewahlt, der den
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Blick auf Fachinhalte konsequent ausschliet. Das bedeutet zugleich, dass
ein GrofRteil der Studierenden die im Test angelegten fachwissenschaftlichen
Provokationen entweder nicht wahrnimmt oder sie bewusst ignoriert. Dafur
sind folgende Grunde denkbar: Der eingesetzte Stimulus, ein deutlich aus dem
schulischen Kontext entnommenes Testinstrument, aktiviert vor allem das
padagogische Wissen der Studierenden. Das konnte zugleich bedeuten, dass
diese Studierenden die Bedeutung des fachwissenschaftlichen Wissens fir den
schulischen Kontext noch nicht verstanden haben. Vorstellbar ist ebenso, dass
der einstrangig-padagogische Zugang aufgrund eines besser verfigbaren oder
schlichtweg groReren Inhaltswissens im Bereich des allgemein-padagogischen
Wissensbereiches gewahlt wurde. Auch wenn zum jetzigen Zeitpunkt tUber die
Grunde fur die Dominanz des padagogischen Zugangs nur spekuliert werden
kann, muss doch festgehalten werden, dass dieses Ergebnis im Hinblick auf
den/die Lehrer/in als Experten, der Fachinhalte fir den Lehr-Lernprozess auf-
bereiten muss, kein erstrebenswerter Zustand ist.

Zu diskutieren ist weiterhin die Qualitat der mehrstrangigen Zugange: Alle drei
festgestellten Zugange sind in ihrer Bedeutung flur den/die auszubildende/n
Lehrer/in als Experten, jedoch nicht zwangslaufig fur erfolgreiches Lehrer-
handeln hervorzuheben. Besonders die additive sowie die integrative Ver-
netzung lassen sich vor dem Hintergrund der Anforderungen des Berufsalltags
als ein anzustrebendes Ziel formulieren. Dagegen sollte der padagogisch-ver-
netzte Zugang, bei dem die Spezifitdt des jeweiligen Gegenstandes grundsatz-
lich unbeachtet bleibt, als eine friihe Form der Vernetzung verstanden werden:
als ein erster Versuch, padagogische Erkenntnisse auf das jeweilige Fach zu
Ubertragen, der zu einem spateren Zeitpunkt durch additive und integrative
Vernetzungsstrategien, die auf einer korrekten Wissensbasis stehen, erweitert,
wenn nicht gar ersetzt werden sollte.

Indiesem Kontexterscheintbesondersdasinnerhalb dieser Testung prasentierte
fachwissenschaftliche Wissen als problematisch. So setzen sich die Probanden
und Probandinnen mit den fachwissenschaftlichen Provokationen haufig aus-
einander, indem sie unspezifische Ideen zur Erganzung der vorhandenen fach-
wissenschaftlichen Informationen formulieren: ,Hier mussten noch Infos zu
dem geschichtlichen Hintergrund nachgeliefert werden”, argumentiert beispiel-
haft ein Proband. Eine weitere Mdéglichkeit der Bezugnahme auf fachwissen-
schaftliche Inhalte durch Studierende zeigt sich in der Beschreibung im Test an-
gelegter Wissensbestande, die sich durch einen unkritisch-affirmativen Umgang
mit fachlichen Fehlurteilen auszeichnet:
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,Ich denke, dass der Text ,Die Aufklarung’ im Unterricht eingesetzt werden kann,
da er kurz und pragnant einen Uberblick zur Epocheneinheit Aufklarung liefert.
Wichtige Daten wie Entstehung sowie inhaltliche Merkmale, Vertreter sowie
typische Gattungen werden genannt.”

Genauso wie der dominierende padagogische Zugang moglicherweise als eine
Reaktion auf die Testsituation verstanden werden kann, verhalt es sich hier
auch mit dem beobachtbaren Umgang mit fachwissenschaftlichen Inhalten:
Wenn im Kontext eines Hochschulseminars wissenschaftliche Texte vor-
gegeben werden, entspricht es der (ja berechtigten) Erwartungshaltung der
Studierenden, dass diese Texte dem wissenschaftlichen Standard entsprechen
und sie somit ihre Qualitat nicht nédher prifen mussen. Ebenso denkbar ist
aber, dass es den Studierenden, wie auch bereits in anderen Studien formuliert
(vgl. Bremerich-Vos et al. 2011), an Wissen mangeln kénnte und ihnen damit die
Moglichkeit einer auch fachwissenschaftliche Inhalte kritisch einbeziehenden
Lektlre haufig versperrt ist. Damit bietet es sich an, diesen Schulbuchauszug,
der sich mit seinen frei wahlbaren Ansatzpunkten vermutlich nicht zur genauen
Uberprifung der tatsachlich vorhandenen fachwissenschaftlichen Wissens-
bestande eignet, durch einen rein fachwissenschaftlich ausgerichteten Frage-
bogen zu erganzen. Auf diese Weise kdnnte festgestellt werden, ob es den
Studierenden tatsachlich an Fachwissen mangelt oder ob andere Grinde (uni-
versitare Testsituation, mangelndes Verstehen der Relevanz des Fachwissens
fur die Unterrichtsplanung) fur den haufig fehlenden fachwissenschaftlichen
Blick ausschlaggebend sind.

Die bisherigen Ausfuhrungen verdeutlichen weiterhin Folgendes: Alle drei Modi
der Vernetzung scheinen eine Art des Denkens zu bezeichnen, auf die offen-
sichtlich unabhangig von der Tiefe und Breite einzelner Wissensinhalte zurtck-
gegriffen werden kann. Neben Formen der padagogischen Vernetzung setzt
auch der Gebrauch des additiv-vernetzten Zugangs nicht zwangslaufig korrektes
fachwissenschaftliches Wissen voraus. Theoretisch kann dies ebenfalls fur
Formen der integrativen Vernetzung gelten, indem man z. B. einem Gegenstand
eine ihm nicht inharente Spezifitdt zuschreibt, die dann zur Basis didaktisch-
methodischer Entscheidungen wird. Damit sind a) die Modi des Denkens abzu-
grenzen von b) dem in den einzelnen Wissensbereichen vorhandenen Wissen.
Zu betonen ist, dass eine erfolgreiche Lehrerbildung sich mit beiden Themen
beschaftigen muss, weil Vernetzung auf Dauer nur dann sinnvoll ist, wenn sie
auf der Basis korrekter Wissensinhalte erfolgt.
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Ausblick - Die Entwicklung von Expertise

In Anlehnung an ihre Erfahrungen aus kooperativen Lehrveranstaltungen
schlussfolgern Dehrmann et al., dass die

Zusammenfihrung von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Unterrichtsplanung
(..) notwendig (ist); sie muss die fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Bildung im Studium ergdnzen, darf sie dabei aber nicht ersetzen. (Dehrmann, Plien,
Thielking 2013, S. 13)

In diesem Sinne raten die Autoren, von einer zu haufigen Vernetzung zwischen
dendrei 0. g. Bereichen Abstand zu nehmen: ,Die exemplarische Arbeit in einem
Seminar oder Modul erscheint daher als angemessen” (ebd.). Fachwissenschaft
und Fachdidaktik seien zwei unterschiedliche Disziplinen, die sich sowohl in
Inhalten als auch Zielen nur teilweise erganzen wirden. Im Rahmen vermehrter
Kooperationen bestiinde somit die Gefahr eines Verlusts der je individuellen
Ziele und Inhalte der jeweiligen Disziplin (vgl. ebd.). Gegen vielfaltige und be-
sonders im Studium frih angesiedelte Vernetzungsbestrebungen kann man
weiterhin argumentieren, dass eine explizite Vernetzung zwischen dem Fach
und seiner Didaktik Studierende kognitiv Uberfordern, den Lernprozess ver-
langsamen und ggf. auch zu einem unsicheren Wissen in den einzelnen
Domanen fihren kann. Denn: Wenn nicht die Grenzen einer jeden Disziplin klar
umrissen sind bzw. das Wissen, welches vernetzt werden soll, noch gar nicht
sicher vorhanden ist, kdnnte es schwerfallen, Getrenntes zusammenzufihren
bzw. verschiedene Wissensbereiche zu verknipfen. Ausgehend von &hn-
lichen Uberlegungen werden an der Universitat Jena Angebote zur vernetzten
Lehre in Form von Kooperationsseminaren erst im Masterstudium angeboten,
»da die Studierenden zu diesem Zeitpunkt die Anforderung, Fachinhalte und
didaktische Entscheidungen in Einklang zu bringen, bereits selbst erlebt und
reflektiert haben” (Freudenberg et al. 2014, S. 162). Gegen diese Argumentation
Isst sich jedoch einwenden, dass Studierende des Lehramts haufig ein Denken
vertreten, das Iris Winkler als ,Abgrenzungskonzept” bezeichnet:

Das Abgrenzungskonzept stellt in Abrede, dass wissenschaftliches Studium und
Lehrertatigkeit Uberhaupt etwas miteinander zu tun haben. [...] Auch wenn, wie es
zuweilen geschieht, Studierende flr das nicht-gymnasiale Lehramt die Auffassung
auldern, sie brauchten kaum Fachwissen, dann folgen sie dem Abgrenzungs-
konzept. Man kann wohl davon ausgehen, dass solche Uberzeugungen die Quali-
tat des Lernens im Studium nicht gunstig beeinflussen. (Winkler 2015, S. 200)
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Gerade eine frihe Vernetzung zwischen dem Fach und seiner Didaktik, so
kénnte man entgegen den obigen Uberlegungen argumentieren, ist dringend
notwendig, um die Relevanz fachwissenschaftlicher Inhalte fur Studierende er-
kennbar zu machen.

Ein Ausweg aus diesem (scheinbaren?) Dilemma konnte darin bestehen, fach-
wissenschaftliche Lehre durch frihe Bezlge zum Schulunterricht mit der
spateren Berufstatigkeit zu vernetzen, z. B. indem Studierende in Seminaren
Schulbuchtexte, Schulervorstellungen oder auch fehlerhafte Schilertexte fach-
lich beurteilen. Anders als in Kooperationsseminaren ublich geht es hier nicht
um eine explizite Vermittlung sowohl fachdidaktischen als auch fachwissen-
schaftlichen Wissens; vielmehr werden fachwissenschaftlich gelehrte Inhalte
vor dem Horizont eines Schulbezugs thematisiert. Dennoch: Welches Vorgehen
sich zu welchem Zeitpunkt des Studiums als besonders effizient erweist, gilt es,
empirisch zu prufen.

Eine weitere, Ubergreifende Entwicklungsaufgabe liegt in der Klarung der Frage,
ob vernetzte Lehre Uberhaupt das von ihr versprochene Ziel einer starkeren
kognitiven Vernetzung einzuhalten vermag. Bezogen auf die vorliegende
Untersuchung zeigten sich bei einem Vergleich individueller Pra- und Post-
testungen einerseits verstarkt vernetzende Aktivitaten der Studierenden, aber
auch das genaue Gegenteil: Studierende, welche im Rahmen der Pratestung
Vernetzungsleistungen prasentierten, offenbarten in der Posttestung einen
rein didaktischen Zugang, gefullt mit didaktischen Wissensinhalten, die sie im
Laufe des Kooperationsseminares erworben hatten. Denkbar ist, dass diese
Studierenden diese Wissensfacette als besonders relevant eingeschatzt und
somit vor allem in diesem Bereich Zuwachse erzielt haben. In diesem Kontext
sei deshalb auf die Rolle der Uberzeugungen verwiesen, die auf ,Studierenden-
seite die Wahrnehmung und Weiterverarbeitung dieser Inhalte, also das Lernen
als konstruktiven Prozess” (Winkler 2015, S. 205) pragen. Vernetzte Lehre, so
muss wohl vermutet werden, kann deshalb nie mehr sein als ein Angebot zur
Vernetzung, das die Studierenden ggf. auch ablehnen oder kontraproduktiv
nutzen. Bezogen auf die Messung des Erfolgs einer Lehre, die explizit zu Ver-
netzungen anregen will, bedeutet dies ebenfalls, dass die Messung einer Inter-
vention nur bedingt Aufschluss Uber ihren Erfolg geben kann. Denn: Schwer zu
kldren ist, ob ggf. gemessene Effekte auf diese eine spezielle Intervention oder
aber vielleicht auch auf andere, parallel dazu besuchte Lehrveranstaltungen,
bearbeitete Lektiren, Uberzeugungen etc. zuriickzufiihren sind.
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Nina Preis und Katharina Kanitz

Multiprofessionelles Arbeiten
in der Lehrerbildung

Strategien und Realisierungsformate

Zusammenfassung. Der quantitative und qualitative Ausbau von Ganztags-
schulen im Zuge des 2003 aufgelegten Investitionsprogramms ,Zukunft Bildung
und Betreuung (IZBB)" stellt eines der groften bildungspolitischen Vorhaben der
letzten 15 Jahre dar. Ein zentrales Merkmal dieses Reformprozesses ist die Offnung
einer zuvor monoprofessionellen Institution fur andere Berufsgruppen. Lehrkrafte
sind also zunehmend angehalten, zum Beispiel mit Sozialpadagog/innen oder
Erzieher/innen, aber auch mit padagogischen Laien, zusammenzuarbeiten. Gleich-
wohl wird dem Aufbau multiprofessioneller Kompetenz im Lehramtsstudium bis-
lang ein eher geringer Stellenwert zugeschrieben. An der Justus-Liebig-Universitat
GieBen wird deshalb im Rahmen der ,Gie3ener Offensive Lehrerbildung (GOL)"
das Aufbaumodul ,Arbeiten in multiprofessionellen Teams” entwickelt, dessen
Ziel sowohlin der Starkung der reflexiven Wahrnehmung eigener Professionalitat
als auch in der Wertschatzung anderer Professionen besteht. Aktuell werden
mehrere studiengangsibergreifende Lehrveranstaltungskonzepte pilotiert, in
denen sich Studierende im Modus forschenden Lernens der Kooperationswirk-
lichkeit an Schulen nahern. Der Beitrag stellt exemplarisch eines dieser Konzepte
sowie die Evaluationsergebnisse aus zwei Veranstaltungszyklen vor.

Schlusselwérter. Multiprofessionelle Kooperation, Lehrerbildung, Professionali-
tatsentwicklung

Multiprofessional collaboration within teacher education

Strategies and implementations

Abstract. The quantitative and qualitative expansion of all-day schools as a part
of the 2003 “Future, Education and Care” investment programme (IZBB) is one of
the most significant educational policy projects of the past 15 years. A key feature
of this reform process is the opening of what used to be a monoprofessional

Preis, Nina und Kanitz, Katharina (2018). Multiprofessionelles

Arbeiten in der Lehrerbildung. Strategien und Realisierungs- .
formate. In: heiEDUCATION Journal 1/2] 2018, S. 175-195 heilEDUCATION Journal 1/2 | 2018 175

https://dx.doi.org/10.17885/heiup.heied.2018.1&2.23831



Nina Preis und Katharina Kanitz

institution to other professional groups. For example, teaching staff are now
increasingly encouraged to collaborate with social workers or educators, as well as
with pedagogical laymen. At the same time, the development of multiprofessional
competence within teacher training programmes has received far less attention.
For this reason, the Justus Liebig University in Giessen has created the advanced
module “Working in Multiprofessional Teams" as a part of the Giessen Offensive
Teacher Training (Giel3ener Offensive Lehrerbildung, GOL). The goal of the module
is to strengthen both teachers’ reflexive perceptions of their own professionalism
aswellastheir appreciation of other professions. Currently, several interdisciplinary
lecture concepts are being piloted; students of this module explore the ways in
which this collaboration is realised within schools in a research-based learning
mode. This article presents one example of this concept as well as evaluation
results from two session cycles.

Keywords. Multiprofessional collaboration, teacher education, developing
professionalism

Professionsubergreifende Kooperation als Entwicklungsaufgabe
in Ganztagsschule und Universitat

Wahrend eine disziplinibergreifende Zusammenarbeit zum Beispiel in Hand-
lungsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe nicht nur zum Standard gehort,
sondern zum Teil sogar gesetzlich verankert ist (8 28 SGB VIll), gewann das
Thema innerhalb der Schulpadagogik erst im Zuge des Ausbaus von Ganztags-
schulen an Konjunktur. Um die damit verbundenen bildungspolitischen und
padagogischen Zielsetzungen wie eine erfolgreichere individuelle Férderung
oder die Weiterentwicklung von sozialen Kompetenzen bewaltigen zu kdnnen,
richtet sich der Fokus nicht mehr nur auf die Kooperation von Lehrkraften unter-
einander, sondern zuséatzlich auf die Zusammenarbeit mit aulRerschulischen
Fachkraften und padagogischen Laien. So konstatieren Holtappels et al. (2011),
dass sich ,in Ganztagsschulen [...] fur Lehrkrafte die Kooperationsaufgabe ver-
mutlich in hherem MafRe [stellt], auf Grund der zeitlich langeren Prasenz, der
Komplexitat der Aufgaben und der multiprofessionellen Personalstruktur”
(S. 26). Im StEG'-Systemmonitoring konnte gezeigt werden, dass Sportvereine
schulgruppenubergreifend die haufigsten Kooperationspartner sind. Am zweit-
haufigsten nennt die Studie Akteur/innen aus dem Kulturbereich - allerdings
nur an Grundschulen und Gymnasien; in der Sekundarstufe | nehmen diesen
Platz Anbieter der Kinder- und Jugendhilfe ein (vgl. Konsortium StEG 2016,

1 = Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen.
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S. 14). Letzterer wird mit Blick auf Kooperation haufig ein besonderer Stellen-
wert zugeschrieben, da die Ausbildung des dort tatigen Personals im Gegensatz
zu anderen Kooperationspartnern an fachliche Standards gekoppelt ist, womit
ein professioneller Umgang mit Kindern und Jugendlichen sichergestellt werden
soll. In die Mitarbeit dieser padagogisch Professionellen wie beispielsweise
Schulsozialarbeiter/innen, Psycholog/innen, aber auch Erzieher/innen, werden
grolRe Hoffnungen gesetzt. Sie sollen dazu beitragen, dass ,alternative Lern-
formen wie beispielsweise die eher partizipativ und prozessual ausgerichteten
Angebote der Kinder- und Jugendhilfe starker an den Schulen verankert werden
und sich damit langfristig auch die klassischen Lehr-Lern-Arrangements ver-
andern” (Steiner 2010, S. 22-23). Insbesondere sozialpadagogischen Stimmen
innerhalb des Diskurses um multiprofessionelle Kooperation im Handlungsfeld
Schule ist zu entnehmen, dass die Komplexitat dieser Aufgabe nicht durch eine
blolRe Addition von Kompetenzen zu |6sen sei, sondern es einer Annaherung
von Professionen und Rollen als ,Medium von Reflexivitatssteigerung” (Kunze
2016, S. 263) bedurfe.

Die wenigen bislang vorliegenden Daten zur Kooperationswirklichkeit geben
Aufschluss daruber, dass die Mehrheit der Lehrkrafte gegentber der Ko-
operation mit weiteren Akteurinnen und Akteuren zwar grundsatzlich positiv
eingestelltist, jedoch besonders zeitintensivere, unterrichtsnahe Kooperations-
formen kaum praktiziert werden (vgl. Richter, Pant 2016). Dies steht in deut-
lichem Kontrast zu den hochgesteckten Erwartungen einerseits, andererseits
zu der allseits proklamierten positiven Konnotation, mit der der Begriff ,Multi-
professionalitat” belegt ist.

Die Grunde fur die schwache Auspragung von kooperativen Praktiken sind viel-
faltig und auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt. Mit Blick auf institutionelle
Rahmenbedingungen gelten beispielsweise prekare Beschaftigungsverhalt-
nisse oder fehlende Zeitfenster und Raume als Ursachen. Mit Blick auf
personale Faktoren wird haufig eine unklare Aufgaben- und Rollenverteilung
genannt, die Kunze (2016) in ihrer Studie als ,,Zustandigkeitsdiffusitatsproblem”
(S. 265) konturiert. Weitere personenbezogene Aspekte beziehen sich auf ein
unterschiedliches Kooperationsverstandnis und mangelnde gegenseitige Wert-
schatzung: So betrachten Lehrkrafte den Beitrag aulRerunterrichtlicher oder
auBerschulischer Akteur/innen zur Erfullung des schulischen Bildungsauftrags
mit Skepsis, wahrend umgekehrt die Dominanz der schulischen Logik und die
wahrgenommene Forderung zur Unterordnung bemangelt wird (Bottcher,
Maykus 2014). Olk, Speck und Stimpel (2011) kommen in ihrer Fallstudie
zu dem Ergebnis, dass auf Seiten der personalen Faktoren ,die Bereitschaft,
die eigene Berufsrolle zu reflektieren, sich auf die zeitlichen und inhaltlichen
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Anforderungen des Ganztags einzulassen und zur Perspektivibernahme” (S. 80)
eine zentrale Bedingung fur erfolgreiche Kooperation unterschiedlicher Berufs-
kulturen an Ganztagsschulen darstellt. Die Forschergruppe geht davon aus, dass
sowohl Kenntnisse Uber die Rolle der unterschiedlichen Kooperationspartner
als auch der Anstol} fur Veranderungen in professionellen Deutungsmustern
mit einer bewussten Ubernahme der jeweils anderen Perspektive verbunden
sind. Auf diese Weise sei es moglich, ,Kooperationshemmpnisse wie stereotype
Zuschreibungen oder auch Uberhdhte Erwartungen und Anspriche” (ebd.) zu
minimieren.

Breuer (2011) warnt jedoch auf Basis ihrer vielbeachteten Ergebnisse des
Forschungsprojekts ,Lernkultur und Unterrichtsentwicklung (LUGS)” davor,
diese Perspektiviibernahme mit einer Angleichung der Professionen gleich-
zusetzen; vielmehr gehe es um eine Anerkennung der jeweiligen professions-
bezogenen Eigenlogiken und Expertisen. Breuer und Idel (2014) bemerken
hierzu: ,Differenz anzuerkennen bedeutet, die unverwechselbaren Eigenheiten
und Eigensinnigkeiten der Kolleginnen zu respektieren, ihre Gestaltungsauto-
nomie zu wurdigen, ihnen dafir aber auch die Verantwortung und Begrindungs-
last zuzuschreiben” (S. 79). Zentrale Voraussetzung fur Kooperationsaktivitaten
ist den Autor/innen zufolge eine Verbundenheit, die sie als ,interprofessionelle
Kollegialitat” (ebd.) bezeichnen. Gemeint ist eine offene Grundhaltung, die es
erlaubt, sich auf Zusammenarbeit einzulassen, Verantwortung zu Ubernehmen,
aber auch Konflikte auszuhalten (vgl. ebd.). Aufgrund der haufig unklaren Zu-
standigkeiten bedeute dies fur die Akteurinnen und Akteure auch, sich ,bei allen
Gemeinsamkeiten auch abgrenzen zu muissen und diesem Anspruch auf das
Eigene Geltung zu verschaffen” (S. 85). Bemerkenswert ist, dass die Autor/innen
hier gerade nicht fir die haufig anzutreffende idealtypische Formel einer ,Ver-
schrankung unterschiedlicher Padagogiken” im Sinne ko-konstruktiver oder
integrativer Kooperationsstrukturen werben, sondern fur eine ,Kooperation in
Differenz” (ebd.), also einer Teilung von Aufgaben und Verantwortung.

Aus den Befunden dieser und ahnlicher Studien sowie insgesamt der Situation,
dass sich Strukturen einer qualitativ anspruchsvollen ganztagigen Bildung
in Deutschland derzeit noch im Aufbau befinden (,Ausbau-Qualitats-Falle”;
Holtappels 2005, S. 17), lasst sich der Schluss ziehen, Kooperationsaktivitaten
zunachst tatsachlich nicht anhand von Qualitatsstufen zu bewerten. Deut-
lich sinnvoller erscheint es, unterschiedlich intensive Formen der Zusammen-
arbeit wertfrei auf einem Kontinuum anzuordnen, ahnlich wie dies Bottcher
und Maykus (2014) vorschlagen. In diesem Verstandnis wird eher danach ge-
fragt, welche Kooperationsintensitaten in der konkreten Situation und unter
den Bedingungen der Einzelschule méglich sind. Um die Voraussetzung fur
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eine vertrauensvolle Kooperation zu schaffen - unabhangig davon, ob dies am
Ende in einem ,konzertierte[n] Handeln” (Béttcher et al. 2011, S. 111) mindet -,
erscheint es in einem ersten Schritt sinnvoll, eine Annaherung der unterschied-
lichen padagogischen Arenen anzustreben.

Dass diese Aufgabe nicht der Schule oder gar dem Zufall Uberlassen werden
kann, liegt auf der Hand: In dem Mal3e, in dem sich Schule abweichend von
der Tradition einer monoprofessionellen Bildungsinstitution fur andere
Akteur/innen 6ffnet, ist Kooperation ein Merkmal der Professionalitat von Lehr-
kraften und muss somit auch Eingang in die Lehrer/innenbildung finden.

Mit Blick auf die erste Phase, d. h. die universitare Ausbildung, bedeutet dies,
dass angehende Lehrkréfte ,ein Verstandnis der gemeinsamen Verantwortung
im multiprofessionellen Team sowohl fur die einzelnen Lernenden und Lern-
gruppen als auch fir die Entwicklung ihrer Schule gewinnen” (Schmerr 2017,
S. 26) sollten. Daran knUpft auch die Forderung des Monitors Lehrerbildung
an, Studierende sollten auf die ,praktische Arbeit in einer multiprofessionellen
Kooperationskultur vorbereitet” werden (Monitor Lehrerbildung 2017, S. 7).
Kritisiert wird allerdings, dass sich das Thema derzeit noch mehrheitlich auf
einer programmatischen Ebene befindet und kaum konkrete hochschul-
politische Strategien existieren, die zu einer Annaherung unterschiedlicher
padagogischer Professionen sowie einem vertieften Wissen tber empirisch vor-
findbare Realitaten von Kooperation beitragen. Betrachtet man das Spektrum
an derzeitigen Projekten, so zeigt sich, dass diese meist Modellcharakter haben,
also keine Implementation in die curriculare Struktur planen oder aufweisen.

Eines der wenigen Beispiele ist das Modellprojekt ,Von Anfang an gemeinsam”
des Bundeslands Bremen (vgl. Idel 2017). Hierbei findet nicht nur eine Ko-
operation von Studierenden unterschiedlicher Studiengange statt, einbezogen
werden auch angehende Erzieherinnen und Erzieher. Die im Rahmen einer
Lehrveranstaltung angelegte Kooperation umfasst dabei insgesamt drei Tages-
veranstaltungen, von denen eine die Erkundung der Praxis an Ganztagsschulen
mit Hilfe einer Beobachtungsaufgabe vorsieht. Als Manko sei jedoch die bislang
fehlende Integration in die Ausbildungs- bzw. Modulkataloge genannt.

Genau dieses Vorhaben greift die Justus-Liebig-Universitat Gieen auf: Sie hat es
sich zur Aufgabe gemacht, die Zusammenarbeit unterschiedlicher Professionen
als Gegenstand des Lehramtsstudiums aufzunehmen, und arbeitet derzeit an
einem Aufbaumodul ,Arbeiten in multiprofessionellen Teams/Settings", das
aktuell erprobt wird und im erziehungswissenschaftlichen Bereich des Studiums
curricular verankert werden soll. Entwickelt wird das Modul als Teilprojekt des
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Strukturentwicklungsprogramms ,Gieener Offensive Lehrerbildung (GOL)",
das der Sicherung und Entwicklung der Qualitat der Lehrerbildung dient
und vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) unterstuitzt
wird. Kernidee des Moduls ist, dass multiprofessionelles Arbeiten innerhalb
der Lehrerbildung nicht nur Diskussionsgegenstand sein darf, sondern aktiv
praktiziert werden muss. Dies geschieht im vorliegenden Fall unter Einbezug
des hochschuldidaktischen Konzepts forschenden Lernens, das professions-
Ubergreifende Arbeit mit einem analytischen Blick auf Kooperationswirklichkeit
verbindet. Bevor die konkrete Umsetzung des Konzepts vorgestellt wird, soll
jedoch das Potenzial des forschenden Lernens als Teil der wissenschaftlichen
Fundierung des Moduls naher erlautert werden.

Forschendes Lernen in der Lehrerbildung

Obwohl sich das Konzept des forschenden Lernens bereits in den 1970er Jahren
als Folge einer aus der Bundesassistentenkonferenz (BAK) hervorgehenden
Hochschulreformdebatte entwickelte, gewann es innerhalb der universitaren
Lehrer/innenbildung erstim Zuge der Bologna-Reform wesentlich an Bedeutung
(vgl. Huber 2014). Dass hierbei besonders die erste Phase der Lehrer/innen-
bildung im Fokus steht, ist kein Zufall: So kann sich Fichten (2010a) zufolge eine
forschende Grundhaltung ,unter dem Handlungsdruck der spateren Berufs-
praxis nur bedingt etablieren” (S. 272). Mit Blick auf die Forderung nach Wissen-
schaftsorientierung im Zuge der Bologna-Reform sollen Lehramtsstudierende
zum einen in die Lage versetzt werden, Erkenntnisse der empirischen Bildungs-
forschung besser zu verstehen und so fUr die eigene Reflexion zu nutzen,
zum anderen sollen sie eine methodisch fundiertere Ausbildung erhalten (vgl.
Schiefner-Rohs 2015).

In der Literatur werden meist drei Begrindungslinien forschenden Lernens fur
die Lehrer/innenbildung angefihrt (vgl. z. B. Weyland 2017; Fichten 2010b): Die
zentrale Argumentation innerhalb des bildungstheoretischen Legitimations-
rahmens ist, dass die Teilhabe an Wissenschaft und Forschung nicht nur mittels
der passiven Rezeption von Forschungsergebnissen geférdert werden konne,
sondern mit einer wissenschaftlichen Ausbildung kombiniert werden musse,
die eine aktive Forschungstatigkeit erst ermdgliche. Die lerntheoretische Be-
grindung unterstreicht den Zusammenhang zwischen forschendem Lernen
und situiertem Lernen. Hierbei wird davon ausgegangen, dass die Wahl eines
Forschungsgegenstands, der aus Erfahrungen in den Schulpraktika bekannt
ist, die Motivation der Studierenden steigern kann. In professionstheoretischer
Hinsicht bedeutsam ist die (Weiter-)Entwicklung reflexiver Kompetenz, mithin
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die ,Anbahnung einer sogenannten forschenden und kritisch-reflexiven
Haltung, auch im Sinne eines reflektierenden Praktikers” (Weyland 2017, S. 80).
In dhnlicher Weise argumentierte bereits 2001 der Wissenschaftsrat in seinen
Empfehlungen zur kinftigen Struktur der Lehrerbildung (S. 41): ,Hochschul-
ausbildung soll die Haltung forschenden Lernens eintiben und férdern, um die
zukUnftigen Lehrer zu befahigen, ihr Theoriewissen fur die Analyse und Ge-
staltung des Berufsfeldes nutzbar zu machen und auf diese Weise ihre Lehr-
tatigkeit nicht wissenschaftsfern, sondern in einer forschenden Grundhaltung
auszulben”. Verbunden ist damit der Anspruch, das kinftige Berufsfeld Schule
mit dem Blick eines ,Feldforschers’ zu betrachten und dabei eine professionelle
Distanz zu einer Institution zu entwickeln, die Studierende aus ihrer Rolle als
Schiler/innen und als angehende Lehrkrafte vermeintlich sehr gut kennen.
Forschungsmethoden werden in diesem Zusammenhang als ,Werkzeuge' fir
Wissenschaftlichkeit genutzt, die dazu beitragen kdnnen, die Wahrnehmung
des scheinbar vertrauten Kontexts Schule zu modifizieren und zu erweitern. Mit
Blick auf die Frage, in welcher Form forschendes Lernen Eingang in Lehrver-
anstaltungen finden kann, lassen sich unterschiedliche Modelle identifizieren,
die sich meist im Grad der Aktivierung unterscheiden.

Neben Ansatzen, die eine Orientierung der Lehre an Wissenschaft und
Forschung fokussieren und die somit lediglich eine Reflexion Uber Forschungs-
fragen und Prozesse fordern, geht es in der Definition forschenden Lernens
nach Huber (2009) darum, dass Studierende mdglichst selbststandig alle
Phasen eines Forschungsprozesses durchlaufen. Die Forschungsmethoden
sind hierbei abhangig vom Fach: So kann es sich um quantitative und
qualitative Projekte, aber auch, wie beispielsweise in den Fachern Deutsch und
Geschichte, um ,Interpretationen von Texten bzw. Quellen” oder, fir den natur-
wissenschaftlichen Bereich, um ,Experimente im Labor” (S. 25) handeln. Wie
aber kann man forschendes Lernen adressatenorientiert realisieren? Bei der
Konzeptionierung eines studiengangsubergreifenden Moduls muss zunachst
bedacht werden, dass in den Curricula der Lehramtsstudiengédnge - im Gegen-
satz zu jenen grundstandig-fachwissenschaftlicher Studiengange - meist keine
(systematische) Einfihrung in Forschungsmethoden vorgesehen ist. Daher er-
scheint es wenig sinnvoll, mit forschendem Lernen den Anspruch zu verfolgen,
einen ,originaren Beitrag zur Wissenschaftsentwicklung” (Schiefner-Rohs 2015,
S. 182) zu leisten. Im vorliegenden Fall wurde vielmehr versucht, Studierende
zu einer empirischen Grundhaltung hinzufiihren. Geférdert werden soll diese
mittels der Durchfihrung von kleinen, tGberschaubaren Forschungsprojekten,
bei denen Studierende in studiengangsgemischten Teams die Kooperations-
wirklichkeit an Schulen untersuchen und so eine analytische Perspektive auf
Gelingens- und Misslingensbedingungen, subjektive Theorien der Befragten
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und die Situation an der jeweiligen Ganztagsschule entwickeln. Angedacht
ist hierbei, dass die Studierenden sowohl inhaltlich als auch methodisch von-
einander profitieren. Mit Blick insbesondere auf die Lehramtsstudierenden
besteht ein zweiter Nutzen perspektivisch darin, diese dazu anzuregen, in ihre
bevorstehenden Abschlussarbeiten einen empirischen Teil zu integrieren.

Kooperation im Modus forschenden Lernens: das Aufbaumodul
~Arbeiten in multiprofessionellen Teams"

Das Aufbaumodul ,Arbeiten in multiprofessionellen Teams"” richtet sich am
Leitgedanken einer Anndherung unterschiedlicher padagogischer Ansatze aus.
Konkret bedeutet dies, dass Kooperation nicht nur inhaltlich thematisiert wird,
sondern in allen Lehrveranstaltungen des Moduls im Sinne eines , didaktischen
Doppeldeckers” die Zusammenfihrung von Lehramtsstudierenden und
Studierenden weiterer padagogischer und nicht padagogischer Studiengange
in einer gemeinsamen Lehrveranstaltung vorgesehen ist. Das zweite Merkmal
des Moduls bildet der hochschuldidaktische Ansatz des forschenden Lernens,
der studiengangsubergreifende Zusammenarbeit mit der forschenden Aus-
einandersetzung Uber Kooperationspraxen in Ganztagsschulen verbindet.

Aktueller Entwicklungsstand

Im Fokus der Modulentwicklung steht aktuell die Erprobung unterschiedlicher
Lehrveranstaltungsformate, um zu Uberprtfen, welche Inhalte und Kompetenz-
formulierungen sich fir die Integration in eine Modulbeschreibung eignen.
In einem ersten Schritt wurde am Beispiel der Ganztagsschule ein Konzept
flr eine kooperative Lehrveranstaltung zwischen Lehramtsstudierenden und
Studierenden des BA-Studiengangs ,Erziehungswissenschaft mit dem Schwer-
punkt aul3erschulische Bildung (AB)" entwickelt. Die Kooperation mit dem
AB-Studiengang wurde vor allem deshalb gewahlt, weil in ihm die Kinder- und
Jugendhilfe relativ haufig den beruflichen Zielkontext der Absolventinnen und
Absolventen darstellt und weil sie ihrerseits wiederum einer der wichtigsten Ko-
operationspartner von Ganztagsschulen ist (Konsortium StEG 2016, S. 14).

Im Sommersemester 2017 wurde das Lehrveranstaltungsformat erstmals
pilotiert, evaluiert und im darauffolgenden Wintersemester unter Bertck-
sichtigung der Evaluationsergebnisse erneut angeboten. Das Konzept sieht vor,
dass jeweils zwoOlf Studierende unterschiedlicher Lehramtsstudiengange und
zwolf AB-Studierende teilnehmen. Dies konnte in beiden Lehrveranstaltungen
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realisiert werden. Bei der Veranstaltung handelte es sich um ein wdchentliches
Format im Umfang von zwei Semesterwochenstunden, das in beiden Studien-
gangen aufgrund des Pilotcharakters zunachst im Rahmen bereits bestehender
Module angeboten wurde.

Inhaltlich gliedert sich die Lehrveranstaltung in drei Bausteine: Innerhalb des
ersten Bausteins stehen professionsbezogene Fragestellungen vor dem Hinter-
grund des Bezugsrahmens Ganztagsschule im Fokus. Da das Curriculum der
beiden Studiengange ein je unterschiedliches Vorwissen mit Blick auf das Thema
Ganztagsschule erwarten liel3, erfolgte zunachst eine Hinfihrung zum Thema,
innerhalb deren beispielsweise die bildungspolitischen und padagogischen
Hintergrinde des quantitativen Ausbaus von Ganztagsschulen sowie unter-
schiedliche Definitionen und Organisationsmodelle betrachtet wurden. Im
Anschluss erfolgte die Fokussierung auf die Zusammenarbeit von Lehrkraften
und weiteren padagogischen Akteur/innen als zentrales Projekt ganztagiger
Bildung. Hierbei wurden zunachst das Spektrum inner- und auBBerschulischer
Kooperationspartner in den Blick genommen und sodann der Kooperationsdis-
kurs in Schul- und Sozialpadagogik exemplarisch am Beispiel der Kinder- und
Jugendhilfe kontrastiert. Verglichen wurden zum Beispiel die unterschied-
lichen rechtlichen Rahmenbedingungen, Qualifikationen des Personals, die
Orientierung an unterschiedlichen Bildungsbegriffen, Handlungsprinzipien
sowie Vorstellungen von Angebotsqualitat.

Methodisch wurden hierbei unterschiedliche kooperative Settings genutzt: ein
Beispiel stellt die Bearbeitung von Aufgaben in studiengangsubergreifenden
Arbeitsgruppen dar, die dazu dienten, das Wissen der Studierenden in
den soeben genannten Bereichen zu erweitern. Dariiber hinaus zielten ko-
operative Lerngelegenheiten jedoch auch darauf ab, sich eigene und fremde
professionsbezogene Handlungs- und Deutungsmuster bewusst zu machen,
um limitierende subjektive Theorien zu identifizieren. Hierzu kamen zum Bei-
spiel Rollenspiele zum Einsatz. Dieses Vorgehen schlie3t an die Ergebnisse der
Studie von Olk et al. (2011) an, denen zufolge ,,das Wissen um die Motivlagen
und Handlungslogiken der Partnerin bzw. des Partners” als ,Basis fur (lang-
fristige) Kooperationsbeziehungen” (S. 80) betrachtet werden muss. Somit er-
scheint es wichtig, dass bereits im Studium - neben strukturellen Kooperations-
bedingungen - die den Handlungen der jeweils anderen Akteurinnen und
Akteure zugrundeliegenden professionsbezogenen Theorien explizit gemacht
werden.

Die kritische Analyse und Weiterentwicklung eigenen Denkens und Handelns
orientiert sich an dem von Schon (1983) entwickelten Leitbild des ,reflective
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practitioner”, das fur die GieBener Offensive Lehrerbildung insgesamt hand-
lungsleitend ist und Reflexivitdt als zentrale Kompetenz von Lehrkraften
hervorhebt. Insgesamt soll ein Bewusstsein dafur geschaffen werden, dass Ko-
operation nicht die Delegation erzieherischer Aufgaben an padagogische Fach-
krafte impliziert, sondern eine Chance darstellt, das eigene Wissen zu erweitern
und Routinen infrage zu stellen. Aufgrund des in der Evaluation der ersten
Lehrveranstaltung gedullerten Wunsches, eine externe Expertin bzw. einen ex-
ternen Experten in die Lehrveranstaltung miteinzubeziehen, wurde in der Ver-
anstaltung im Wintersemester der Vertreter eines ortlichen Jugendzentrums
eingeladen, das Kooperationsaktivitdten zu einer Ganztagsschule unterhalt.
Der Vortrag sowie die anschlieBende Diskussionsrunde erwiesen sich als sehr
fruchtbar, da die Studierenden die Moéglichkeit erhielten, die einzelnen Schritte,
aber auch Hurden beim Aufbau von Kooperationsbeziehungen und damit
Schulentwicklungsprozessen aus Sicht eines Praktikers zu erfahren.

Die Lehrveranstaltung blieb jedoch nicht bei einer Diskussion unterschiedlicher
Sichtweisen und Ausgangslagen stehen, sondern bot im Rahmen des zweiten
Bausteins die Gelegenheit, Kooperationswirklichkeiten an Schulen selbstandig
zu erforschen. Hierbei sollten studiengangsgemischte Tandems das im ersten
Baustein erworbene Wissen anwenden. Die Studierenden erhielten die Auf-
gabe, entweder mit einer Lehrkraft oder einem/r padagogischen Mitarbeiter/in
einer Ganztagsschule ein Leitfadeninterview zu flihren, um so Sichtweisen auf
Kooperation von praktisch tatigen Akteurinnen und Akteuren zu erfahren.
Zur UnterstUtzung bei der Leitfadenerstellung wurde zundchst das Thema
strukturiert, indem gemeinsam inhaltliche Haupt- und Subkategorien erarbeitet
wurden. Diese sollten spater nach der konkreten Formulierung der Forschungs-
frage als Themenpool fur die Konstruktion von Interviewfragen dienen. Hierbei
formulierten die Studierenden unterschiedliche Haupt- und Subdimensionen,
wie die gemeinsam mit den Teilnehmer/innen im ersten Durchgang der Lehr-
veranstaltung erstellte Mindmap zeigt (s. Abb. 1).

Die herausgearbeiteten Themen sollten dabei nicht den Anspruch erheben,
samtliche Aspekte multiprofessioneller Kooperation abzudecken, sondern
greifen punktuell Aspekte der im ersten Baustein vorgestellten Theorien und
Studien auf oder stutzen sich auf persénliche Forschungsinteressen der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer. Basierend auf diesen Kategorien entwickelten
die Tandems Fragen fur den Interviewleitfaden, was sowohl durch methodischen
Input als auch individuelle Anleitung durch die Dozentin unterstitzt wurde.
An dieser Stelle konnten aufgrund des unterschiedlichen Vorwissens der
Studierenden in beiden Veranstaltungen Peer-Mentoring-Aktivitaten be-
obachtet werden, die auch im Rahmen der Evaluation thematisiert wurden.
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So berichteten AB-Studierende, bei der Erstellung des Erhebungsinstruments
zusatzlich zu dem in der Lehrveranstaltung vermittelten methodischen Input
sowohl vorhandene Kenntnisse als auch Lehrmaterial aus einem AB-spezi-
fischen Modul zu empirisch-qualitativer Forschung genutzt und mit ihrer
jeweiligen Tandempartnerin bzw. ihrem jeweiligen Tandempartner aus dem
Lehramtsstudium geteilt zu haben. Dies erwies sich als hilfreich, da nur wenige
Lehramtsstudierende tber Erfahrung mit der Erstellung von Interviewleitfaden
verfligten. Zu den gemeinsam im Tandem entwickelten Leitfaden erhielten die
Studierenden Feedback von der Dozentin. Daran schloss sich eine dreiwdchige
Feldphase an, in der die Studierendentandems das Interview entweder mit einer
Lehrkraft oder einer anderen padagogischen Akteurln ganztagiger Bildung, die
sie zuvor eigenstandig ausgewahlt und kontaktiert hatten, durchfiihrten und im
Anschluss transkribierten.

Schwierigkeiten/Grenzen
von Kooperation

Gelingensbedingungen
von Kooperation

Strukturelle Aspekte

Chancen von Kooperation

Kooperation mit
inner- und
auflerschulischen
Partnern

Form der Ganztagsschule

Subjektive Theorien

Eigenes
Rollenverstandnis

Kooperationserfahrungen
des Interviewpartners

(Dokumentenanalyse - Homepage)

Art der Kooperationspartner
(Verein, Kinder- und Jugendhilfe etc.)

Kooperationsstruktur an der
jeweiligen Schule

Zeitliche Eingebundenheit
der Kooperationspartner

Rechtliche Bedingungen

Beschreibung

Einstellung zu
des Zusammenhangs

Kooperation allgemein

R

Bewertung
dieser Erfahrung

Professionelle

Ausbildung des Personals

PEud

I

Abgrenzung

Erwartungen an
Kooperationen

Einschatzungen

des Potentials/Nutzens

der auRerunterrichtlichen
Angebote fur die Schuler/innen

Abb. 1: In der ersten Lehrveranstaltung erstellte Mindmap zum Thema ,Multiprofessionelle
Kooperation in der Ganztagsschule” (Quelle: Eigene Darstellung).
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Zu Beginn des dritten und letzten Bausteins fand eine gemeinsame Reflexion
der Feldphase statt. Den Studierenden sollte nicht nur die Méglichkeit geboten
werden, Uber ihre Erfahrungen im Sinne von Irritationen, Schwierigkeiten sowie
unerwarteten Situationen beim Feldzugang oder im Feld zu berichten und zu
reflektieren, sie wurden darUber hinaus angeregt, mogliche Kongruenzen,
aber auch Kontraste, die aus theoretischen Erkenntnissen und ihrem eigenen
Datenmaterial emergierten, zu identifizieren. Zusatzlich wurden Sicht- und
Handlungsweisen der Interviewpartner/innen unter Berucksichtigung ihrer
jeweiligen Profession verglichen und vor dem Hintergrund der Perspektive
der Studierenden betrachtet. Die Auswertung der Interviews erfolgte schliel3-
lich in Anlehnung an die Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2016), deren Grundlagen
und Ablauf ebenfalls in der Lehrveranstaltung thematisiert wurden. In den
Tandems begannen die Studierenden zunachst mit der initiilerenden Textarbeit;
danach erstellten sie Memos, eine Fallzusammenfassung und schlieBlich das
Kategoriensystem. Wahrend im ersten Durchgang der Lehrveranstaltung keine
Sitzung fur eine vertiefende Textwerkstatt durchgefiihrt wurde, erwies sich dies
nicht zuletzt aufgrund der Evaluationsergebnisse der ersten Veranstaltung als
wichtiger zusatzlicher Baustein, der im zweiten Durchgang angeboten wurde.

Mit Blick auf die Auswertung der Interviews wurde bereits im Vorfeld an-
genommen, dass kaum Peer-Mentoring-Aktivitaten stattfinden wirden. Dies be-
statigte sich schlielich sowohl durch Beobachtungen der Dozentin als auch in
der Evaluation beider Veranstaltungsdurchgange. Der Grund hierfur ist vermut-
lich die Tatsache, dass der Schwerpunkt des AB-Moduls ,Qualitative Forschungs-
methoden” mit Blick auf Auswertungsmethoden im interpretativen Paradigma
angesiedelt ist und es sich bei der Inhaltsanalyse um ein subsumtionslogisches
Auswertungsverfahren handelt. Somit hatten die AB-Studierenden hier gegen-
Uber den Lehramtsstudierenden kaum Vorteile. Als Leistungsnachweis diente
schlielich die vollstandige Verschriftlichung der Interviewauswertung.

Evaluationsbefunde

Eine Einschatzung zum Erfolg des Lehrveranstaltungskonzepts bot jeweils eine
Gruppendiskussion in der letzten Sitzung. Dieses Vorgehen ersetzt selbstver-
standlich keine systematische vergleichende Evaluation, zumindest konnten
bzw. kénnen daraus jedoch Hinweise fur eine Anpassung des Konzepts und
damit des zu implementierenden Moduls abgeleitet werden. Nachfolgend soll
auf die Ergebnisse der Gruppendiskussionen aus den beiden Veranstaltungs-
durchlaufen konkreter eingegangen werden.
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Vorab muss angemerkt werden, dass die Teilnahme an der Gruppendiskussion
auf freiwilliger Basis erfolgte. Dies hatte erwartungsgemald zur Folge, dass
weniger Studierende anwesend waren als dies in einer regularen Sitzung, in der
die Anwesenheit Uberprift wird, der Fall gewesen ware. Bei der ersten Lehrver-
anstaltung nahmeninsgesamtsechs, an jenerim darauffolgenden Semesteracht
Studierende teil. Der zeitliche Umfang betrug in beiden Féllen ca. eine Stunde.
Die Diskussion erfolgte nacheinander entlang der beiden deduktiv gebildeten
Dimensionen ,studiengangsibergreifende Kooperation” und ,forschendes
Lernen”. Auf die Formulierung von Subdimensionen und damit einer starkeren
thematischen Steuerung wurde in der Erhebung verzichtet, um der Entwicklung
einer eigenen Gesprachsdynamik moglichst viel Raum zu geben. Fur die Aus-
wertung der Gruppendiskussion wurde die inhaltlich-strukturierende Variante
der Inhaltsanalyse genutzt, die sich auf eine Beschreibung von Themen und
Argumenten konzentriert (vgl. Kuckartz 2016, S. 75).

Kooperation

Um die Diskussion anzustof3en, wurden die Teilnehmerinnen zundchst gebeten,
ihren Eindruck vom Kernkonzept der Lehrveranstaltung, also einer studien-
gangslbergreifenden Zusammenarbeit, zu schildern. Hierbei zeigte sich, dass
die Studierenden relativ rasch auf den wahrgenommenen Nutzen rekurrierten.
Beide Gruppen erlebten die Kooperation mit Blick auf das kiinftige, gemeinsame
Berufsfeld ,Ganztagsschule” als gewinnbringend:

S2-2:,[...] zumindest kann ich mich aus meinem Studium erinnern, sei es Grund-
wissenschaften oder Fachwissenschaften, dass dieses das einzige Seminar war,
wo es explizit, ja, um spatere Kollegen, die aus anderen Berufsfeldern kommen,
ging. Ja, das ist dann auch Praxisorientierung und (...) man hat ja sonst nie Kontakt
zu spateren Kooperationspartnern.” (52-2, 4)

Im Zitat wird deutlich, dass die Studierenden in der ersten Phase der Lehrer-
bildung kaum Gelegenheit haben, sich mit anderen Berufsgruppen aus-
einanderzusetzen. Dies korrespondiert mit den Ergebnissen des Monitors
Lehrerbildung, demzufolge nur etwas mehr als die Halfte der Hochschulen
die Frage beantwortete, wie die Studierenden auf professionsibergreifende
Zusammenarbeit vorbereitet werden (vgl. Monitor Lehrerbildung 2017, S. 14).
Konkrete systematische Strategien, wie beispielsweise die Entwicklung eines
Moduls, wurden kaum genannt. Es zeigte sich, dass Lehrveranstaltungen, die
die Arbeit in einer multiprofessionellen Kooperationskultur thematisieren, an
weniger als der Halfte der Hochschulen existieren (ebd.).
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Sichtbar wurde, dass Uber das Wissen der jeweils anderen Profession Vor-
urteile abgebaut und die eigene Rolle an Kontur gewinnen kann. Dies wird ins-
besondere bei den AB-Studierenden sichtbar:

S3-2: ,Es war spannend, mal mit den Lehramtlern sozusagen unter einem Hut
in einem Seminar zu sein. Weil sonst hat man ja in unserem Studium immer
so den Eindruck, die Lehramtler werden so (...) gebasht. Da gibts so einige Ver-
anstaltungen, wo es dann heilt, die Lehramtler, naja, die sind ja keine vollwertigen
Padagogen. [...] Deshalb war es hier ganz schon, weil das auch mal so organisiert
war, dass wir wirklich zusammenarbeiten. Mir ist auch aufgefallen, dass mir meine
Praxiserfahrung da nicht immer was gebracht hat und vieles neu fur mich war.”
(S3-2,12)

Es wird betont, dass erst die konkrete Zusammenarbeit mit den Lehramts-
studierenden (und eben nicht nur der Kontaktim Sinne eines bloBen Austauschs)
dazu beigetragen habe, im Laufe des Studiums akkumulierte Vorurteile mit Blick
auf die padagogischen Fahigkeiten Lehramtsstudierender zu relativieren. Die
Konfrontation der eigenen subjektiven Theorien mit der konkreten Erfahrung
der Zusammenarbeit und die dadurch initiierte Uberpriifung jener erscheint
als zentrale Voraussetzung einer erfolgreichen Kooperation, wie zum Beispiel
die Ergebnisse der Studie von Olk et al. (2011) belegen. Laut diesen kann Zu-
sammenarbeit falsche Zuschreibungen und Vorurteile reduzieren (vgl. S. 80).

In diesem Zusammenhang zeigte sich auch, dass keine der beiden Gruppen
den Wissensvorsprung der AB-Studierenden sowohl mit Blick auf Ganztags-
schule als auch forschungsmethodische Kenntnisse problematisierte. Hierbei
ist davon auszugehen, dass das in der Ganztagsschule durchaus existierende
Hierarchieverhaltnis zwischen Lehrkraften und dem weiteren padagogischen
Personal, zu dem spater potenziell auch AB-Studierende gehdren, innerhalb
der Universitat aufgrund des formal gleichen Status als Studierende noch nicht
hervortritt; vielmehr scheint dies erst mit dem Eintritt in die Schule und damit
ungleiche Beschaftigungsverhaltnisse wirksam zu werden.

Das Wissen um die jeweilige Eigenlogik anderer Professionen kann jedoch auch
zu einer Scharfung der eigenen beruflichen Identitat beitragen:

S5-1:,Ja, also ich fands fir mich auch sehr sinnvoll, da ich AuBerschulische Bildung
studiere, und das ein Gebiet ist, das sehr weit gefachert ist. Deswegen hat es mich
auch bereichert, was von den Lehramtsstudenten zu erfahren. Das war auch fur
meine Orientierung wichtig. (...). Das ist fur mich wie so eine kleine Weiterbildung.”
(S5-1, 26)
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Hier deutet sich an, dass gerade fur die AB-Studierenden, deren professionelle
Identitat nicht nur durch starke Uberschneidungen zu anderen padagogischen
Studiengangen und Berufsfeldern, sondern auch wegen eines vergleichsweise
geringen beruflichen Status moglicherweise fragiler oder zumindest fluider ist,
das Wissen Uber eine andere Profession und damit auch Unterschiede und Ab-
grenzungen gleichermallen identitatsfestigend wie autonomieférdernd wirken
kénnte. Die mit dieser Autonomie einhergehende Erkenntnis von Differenz mit
Blick auf die andere Profession, welche auch in den Diskussionen des ersten
Seminarblocks herausgearbeitet wurde, stellt fir die Studierenden jedoch
keinen Widerspruch hinsichtlich gemeinsamer Zielsetzungen dar:

S1-2:,Ich fand es gut, dass nicht nur Lehramtler im Seminar sitzen, sondern dass
es auch wirklich so war, dass wir gemischte Gruppen hatten, dass man auch in
den Diskussionen, die wir dann in den einzelnen Sitzungen hatten, dass man
da auch gemerkt hat, okay, gut, eigentlich vertritt man ahnliche Interessen. Man
arbeitet ja eigentlich auf dasselbe Ziel hinaus. Und da konnte man gut erkennen,
ja, dass diese beiden Berufsgruppen, sagen wir mal, doch schon irgendwo verein-
bar sind und gut miteinander arbeiten kdnnen.” (51-2, 2)

Das Zitat zeigt, dass dem Studierenden zwar die Differenz zwischen zwei
Professionen (,gemischte Gruppen”) und damit unterschiedlicher Aufgaben
bewusst ist, er aber dennoch gleiche Zielsetzungen erkennt, die an anderer
Stelle der Diskussion als gemeinsam geteilte Verantwortung fur die Erziehung
zur MUndigkeit und Selbstandigkeit der Schiiler/innen prazisiert wird.

Zwar kann studiengangsubergreifende Zusammenarbeit innerhalb einer Lehr-
veranstaltung keine Kooperationspraxis unter den realen Bedingungen einer
Ganztagsschule inszenieren, aber sie kann im Sinne des von Breuer und Idel
(2014) favorisierten Modells einer ,Kooperation in Differenz” dazu beitragen,
dass ,die unverwechselbaren Eigenheiten und Eigensinnigkeiten” (S. 79) der
Kolleginnen und Kollegen respektiert und anerkannt werden. Dies vollzieht
sich idealerweise in dem von dem Studierenden angesprochenen Bewusstsein
eines gemeinsamen Ziels, das - in Abhangigkeit der zugrundeliegenden Bezugs-
ebene - in der Verantwortung fir die Schilerinnen und Schiler, der Klasse oder
der Entwicklung der Schule insgesamt besteht.

Forschendes Lernen
Bei der Diskussion des hochschuldidaktischen Konzepts forschenden

Lernens offenbarten sich deutliche Ambivalenzen. So wurde in der Gruppen-
diskussion der ersten Lehrveranstaltung die selbstandige Erforschung der
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Kooperationswirklichkeit deutlich kritischer betrachtet. Zwar berichteten die
Studierenden, durch den Kontakt mit Expert/innen aus der Praxis Erkenntnisse,
die Uber das im ersten Baustein erworbene Wissen hinausreichten, gewonnen
und so erst erfahren zu haben, mit welchen Ambivalenzen und Schwierigkeiten
diese bei der Kooperation mit anderen Professionen unter den Bedingungen
der jeweiligen Schule konfrontiert sind. Allerdings wurde, besonders von den
Lehramtsstudierenden, auch Kritik gedulRert:

S2-1: ,Also ich hab forschendes Lernen davor nicht vermisst, wenn ich ehrlich
bin. Ich fands sehr interessant, aber ich weil3 nicht, ob ich das fur nétig halte, fur
den Beruf spater. Mir wirden da andere Sachen einfallen, die ich im Studium
verandern wirde. Man koénnte es vielleicht in einer AfK-Veranstaltung [= frei-
willige Kurse im Bereich AulRerfachlicher Kompetenzen, Anm. N. P.] unterbringen.”
(52-1, 68)

Es ist anzunehmen, dass flur die Studierende mit der Durchflihrung des
Forschungsprojekts eher kein subjektiver Lerngewinn verbunden war und
sie somit aus dem Interview zumindest zum gegenwadrtigen Zeitpunkt ent-
sprechend keine Schlussfolgerungen fur den Aufbau von Professionswissen
im spateren Berufsalltag ziehen konnte. Dies schliel3t an Fichten (2010a) an,
demzufolge sich eine forschende Haltung nur unter der Bedingung entwickeln
kann, dass Studierende mit dem Forschungsprozess zufrieden sind und Erfolge
fir sich verbuchen kénnen. Aus der Formulierung, forschendes Lernen ,nicht
vermisst” zu haben und somit auch kunftig darauf verzichten zu kénnen, speist
sich die grundlegende Skepsis gegenuber einer curricularen Verankerung
dieses hochschuldidaktischen Prinzips. Alternativ auRert die Studierende den
Vorschlag, eigenstandige Forschungsaktivitdten fir interessierte Lehramts-
studierende im Rahmen des AfK-Angebots zu platzieren. Die Uberlegung eines
solchen freiwilligen Zusatzangebots wurde tatsachlich aufgegriffen. Angedacht
ist derzeit eine Kooperation mit dem Lehrstuhl fir Padagogische Psychologie
der Justus-Liebig-Universitat Giel3en, um fur Studierende, die ihr Wissen im Be-
reich Forschungsmethoden vertiefen méchten oder eine Weiterqualifikation in
Form einer Promotion anstreben, ein gezieltes Angebot bereitzustellen.

Allgemein zeigte sich, dass die Studierenden den Nutzen forschenden Lernens
im zweiten Durchgang der Veranstaltung positiver, zum Teil auch differenzierter

beurteilten. Dies illustriert folgende Sequenz:

S1-2: ,Also, ich berichte mal aus der Lehramtsperspektive. Ich war am Anfang
auch relativ skeptisch. Das lag aber daran, (...), ja, weil ich einfach gedacht habe,
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hm, Forschung in der Lehre (...) ich bin ja kein Wissenschaftler. Letztendlich will ich
Schuler unterrichten. [...] Und deswegen denkt man dann erstmal, mit Forschung
habe ich nichts am Hut. Aber es geht ja letztendlich darum, dass man, wenn es
jetzt um solche Forschungsfragen geht, also wie wir sie hier formuliert haben,
dann sind das doch Sachen, die mich [unmittelbar] betreffen als Lehrer.” (51-2, 90)

Der Lehramtsstudierende geht zunachst auf eine wahrgenommene Nicht-
Passung zwischen seiner Identitat als Lehrkraft, die fur ihn durch das Kern-
geschaft ,Schiler unterrichten” gekennzeichnet ist, und einer im Grunde durch
die Forschungstatigkeit von aullen herangetragenen Identitat als Wissen-
schaftler ein. Wahrend jedoch fur oben zitierte Studierende S2-1 diese ebenfalls
wahrgenommene Nicht-Passung durch das Interview nicht revidiert werden
kann, entwickelt sich bei S1-2 - durch die Erkenntnis, dass ihn Kooperations-
aktivitaten an einer Ganztagsschule ,unmittelbar betreffen als Lehrer” - eine An-
naherung von Theorie und Praxis, die eine wechselseitige Relationierung beider
Sichtweisen impliziert. Es kann angenommen werden, dass ein so entstehender
Reflexionsmodus spater im Berufsalltag grundlegende Prinzipien wie beispiels-
weise Problemldsefahigkeit, den Umgang mit konflikthaften Situationen oder
ein genaues Beobachten férdern kann. Dies wird auch in der Sequenz einer
AB-Studierenden erkennbar:

S4-2:,Ich kann nur fur mich sprechen, aber mir hat es am meisten gebracht, dass
ich selber dieses Interview mit dem Lehrer gefihrt habe. [...] Wir haben ja auch
im ersten Teil des Seminars viel dariber gehoért und gelesen. Das war auch schén
und gut, ne. Aber dann selber mal ins Feld zu gehen, seine eigenen Erkenntnisse
zu gewinnen oder zu machen eben, die man da rauszieht, das hat mir irgendwie
so wirklich am meisten gebracht. [...] Diese Gelegenheit, mal tiefer nachzuhaken,
das hat man ja spater im Beruf nicht mehr so oft.” (54-2, 76)

Die Studierende hebt hervor, dass insbesondere der eigenstandige Gang ins
Feld und damit die Mdglichkeit, die Sichtweise einer Praktikerin bzw. eines
Praktikers auf die Kooperationswirklichkeit an der Schule zu analysieren, mit
einem Erkenntnisgewinn verknipft war. Dass eine kritisch-reflexive Aus-
einandersetzung mit der Praxis zusatzlich eine professionelle Distanz fordert,
verdeutlicht folgende Sequenz:

S2-2: ,Ich denke, man musste Forschungsaktivitaten im Studium eher noch ver-
starken und ein Bewusstsein dafur schaffen. Ich wirde sagen, es ist sinnvoll, damit
man aus Situationen heraustreten kann. Und damit, das habe ich im Praktikum
gemerkt, haben viele Schwierigkeiten. Das dann halt zu analysieren, ist schwer. Es
ohne Emotionen zu betrachten.” (52-2, 91)
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Die Aussage des Lehramtsstudierenden und insbesondere der Begrindung
fur den Einsatz forschenden Lernens, ,damit man aus der Situation heraus-
treten kann”, spiegelt im Grunde das, was Schon (1983) mit einer forschenden
und kritisch-reflexiven Haltung beschreibt. Durch einen wechselseitigen Bezug
von Aktion und Reflexion, welche nur durch ein kurzzeitiges Heraustreten aus
der Situation moglich wird, kann sich sukzessive der eigene Handlungsspiel-
raum erweitern. Indem subjektive Theorien Uber Kooperationswirklichkeit, in
diesem Fall zum Beispiel aus vorangegangenen Erfahrungen in Praktika oder
dem Theorieteil des Seminars, bewusst gemacht und mit den Ergebnissen der
Interviewanalyse kontrastiert werden, kann zur Entwicklung eines eigenen
padagogischen Selbstkonzepts beigetragen werden.

Bezuglich der Evaluationsbefunde ist anzumerken, dass Gruppendiskussionen
am Ende von Lehrveranstaltungen lediglich eine geringe Aussagekraft mit Blick
auf mogliche Wirkungen haben. Allerdings konnte anhand der beispielhaft an-
gefUhrten Zitate deutlich gemacht werden, dass Studierende unterschiedlicher
Studiengange universitar-institutionelle Veranderungsprozesse im Sinne einer
multiprofessionellen Zusammenarbeit als wichtig erachten. Selbst Evaluations-
studien mit Pra-Post-Design und wesentlich hoherer Fallzahl, die ahnliche Treat-
ments beforschen, kénnen keine Veranderung in den Uberzeugungen zur ko-
operativen Praxis aufgrund einer einzelnen Lehrveranstaltung nachweisen (vgl.
Rothland et al. 2018). Erfolgversprechender erscheint hier eher ein Paneldesign,
das die Effekte kooperativer Lerngelegenheiten Gber einen langeren Zeitraum,
also zum Beispiel nach dem Durchlaufen des vollstandigen Moduls oder inner-
halb der zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung, untersucht.

Ausblick

Die Idee des Moduls folgt der - zunachst einmal normativen - Implikation,
dass professionsibergreifende Zusammenarbeit ein SchlUsselfaktor bei
der Bearbeitung der mit dem Ausbau von Ganztagsschulen verbundenen
padagogischen Zielsetzungen darstellt. Darauf basiert die Uberlegung, dass
bereits Studierende auf die Arbeit in einer multiprofessionellen Kooperations-
kultur vorbereitet werden sollten. Ausgehend von dem Befund, dass der
curricularen Verankerung von multiprofessioneller Zusammenarbeit ein geringer
Stellenwert zugeschrieben wird, versucht die Justus-Liebig-Universitat Giel3en,
ein Modul zu entwickeln, das praktische Kooperationsarbeit ermdglicht und
mit Hilfe des hochschuldidaktischen Ansatzes forschenden Lernens Reflexions-
anlasse initiiert. Die Zielperspektive besteht einerseits darin, Kooperationswirk-
lichkeit konzeptuell-analytisch zu bearbeiten und zu durchdringen, andererseits
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geht es darum, subjektive Theorien zu explizieren und damit die Motivation zur
vertieften Auseinandersetzung mit theoretischen Wissensbestanden zu ganz-
tagiger Bildung zu fordern.

Dies kann als wichtiger Beitrag fur die Arbeit in einer professionstbergreifenden
Kooperationskultur gesehen werden, da derartige Lehrveranstaltungen zu
einem ,reflektierteren Umgang mit den Praxiserfordernissen der Aushandlung
von Zustandigkeiten, Aufgaben und Rollen sowie der padagogischen Gesamt-
koordination in multiprofessionellen Settings” (Fabel-Lamla 2017, S. 36) bei-
tragen kénnen. Die dem Seminar zugrundeliegenden Evaluationsergebnisse
ermutigten insgesamt, weitere Lehrveranstaltungen, z. B. mit Studierenden des
Studiengangs ,,Bildung und Férderung in der Kindheit” oder des grundstandigen
Studiengangs Psychologie, mit weiteren Formaten forschenden Lernens sowie
anderen Themen zu pilotieren. Angedachtist zusatzlich zur Implementierung der
Kooperationsthematik in der ersten Phase der Lehrerbildung die themenspezi-
fische Adaption im Vorbereitungsdienst sowie in der Fort- und Weiterbildung.
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Melanie Radhoff, Magdalena Buddeberg und Sabine Hornberg

Inklusion in der Lehrerbildung im
Spannungsfeld unterschiedlicher Professionen

Zusammenfassung. An der Debatte um Inklusion in der Schule beteiligen sich
historisch unterschiedlich gewachsene Fachdisziplinen; in der Lehrer/innen-
bildung u. a. die Erziehungs- und Rehabilitationswissenschaft bzw. die Sonder-
padagogik. Im Praxisfeld Schule pragt dies das Rollenverstandnis von Regelschul-
und Forderschullehrkraften. In diesem Zusammenhang sind das Verstandnis
von Inklusion, die Rollen- und Verantwortungsteilung im multiprofessionellen
Team sowie die Herangehensweisen an individuelle Forderung relevant. Erste
Ergebnisse der videografierten inklusiven Unterrichtsstunden, die anhand der
Dokumentarischen Methode ausgewertet wurden, zeigen, dass Regelschul- und
Forderschullehrkraft divergierende Perspektiven auf individuelle Férderung
haben und eine klare Aufgabenverteilung hinsichtlich des Classroom Managements
vornehmen. Dadurch kommt es nur zu wenigen Interaktionsmomenten zwischen
den Lehrpersonen, was wiederum zu einer Verantwortungsdiffusion fuhren kann,
bei der den Schuler/innen, die Unterstutzung nicht einfordern (kdnnen), im Unter-
richt bendtigte Hilfe verwehrt bleibt und Lernprozesse abzubrechen drohen. Fur
die Lehrer/innenbildung ergibt sich daraus die Anforderung, die unterschied-
lichen Diskurse zum Thema Inklusion durch eine stdrkere gemeinsame Aus-
einandersetzung der verschiedenen Professionen bereits im Lehramtsstudium
der Reflexion zuganglich zu machen.

Schlusselwérter. Inklusion, multiprofessionelle Teams, Interaktion von Lehr-
kraften, Individuelle Férderung, Dokumentarische Videoanalyse

Inclusion in teacher education in the demanding context of multidisciplinarity

Abstract. The debate over inclusion at school comprises historically different
disciplines, such as general teacher education and rehabilitation science. This
has an impact on how the professional roles of teachers of general education
and special needs teachers are perceived. In this context, it is highly relevant to
understand how inclusion is defined, how roles and responsibilities are divided in
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multi-professional teams and how the question of individual support of students
in class is approached. The first results of the analysis of videotaped inclusive
lessons show that general education teachers and special needs teachers have
divergent views on individual support. They further show that there is a clear-cut
division of tasks with regard to classroom management. Different perspectives on
individual support as well as the division of responsibilities result in the situation
that moments of interaction between the teachers can only rarely be observed.
This may in turn lead to a division of responsibilities in which the students who do
not demand support may be denied help in the classroom and learning processes
may be disrupted. Our results emphasise the necessity for teachers to make the
various discourses on the subject of inclusion accessible to students by means of
a stronger interaction of the different professions.

Keywords. Inclusion, multiprofessional teams, interaction of teachers, individual
fostering, video-based documentary analysis

Einleitung

Die Lehrer/innenbildung in Deutschland ist durch einen stetigen Innovations-
prozess gekennzeichnet, da die Anforderungen, die an Lehrpersonen heran-
getragen werden, vielfaltigen, sich wandelnden Rahmenbedingungen unter-
liegen. Spatestens seit der Ratifizierung der UN Konvention Uber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen ist so Inklusion zu einem ,allgegenwartigen
Modewort” (Hacker, Walm 2015, S. 11) avanciert, was weitreichende und
vielfaltige padagogische Implikationen mit sich bringt und zu verdnderten
professionellen Bedingungen in der Schule, insbesondere in Grundschulen, ge-
fuhrt hat. Diese schlagen sich beispielsweise nieder in der Notwendigkeit einer
Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams (vgl. Arndt, Werning 2013).

Daraus resultieren Implikationen fur das professionelle Selbstverstandnis von
Regelschullehrkraften und Lehrkraften fir sonderpadagogische Férderung (vgl.
Deckert-Peaceman 2015), die zentrale Akteure multiprofessioneller Teams sind.
Sie mussen aus ihrem Blickwinkel heraus Verantwortlichkeiten und Zustandig-
keiten der an gemeinsamen Arbeitsprozessen Beteiligten neu ausloten und auch
Disziplin(selbst)verstandnisse neu reflektieren. Im Hinblick auf die individuelle
Férderung von Schiler/innen gilt es, Zugange, Verstandnisperspektiven und
konkrete Praktiken in einem gemeinsam gestalteten Unterricht aufeinander ab-
zustimmen, um im Sinne der Schiler/innen nicht aneinander vorbei, sondern auf
ein gemeinsames Forderziel hin zu arbeiten. Da die Zusammenarbeit in multi-
professionellen Teams nicht per se zum beruflichen Habitus von Lehrpersonen
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gehort (vgl. Bonsen, Hibner-Schwartz, Mitas 2013), zeigen sich diesbeziglich
Forschungs- und Ausbildungsdesiderata.

Vor diesem Hintergrund geht der vorliegende Beitrag den Fragen nach, wie
sich konkrete Interaktionsprozesse als Mikroperspektive von Kooperation in
einem gemeinsam durch Lehrkrafte unterschiedlicher Professionen gestalteten
Unterricht in der Grundschule vollziehen und welche Bedeutung dies fur die
individuelle Forderung von Schuiler/innen hat. Grundlage der folgenden Er-
Orterung ist ein von uns videografierter inklusiver Grundschulunterricht, den
wir mittels eines qualitativ-rekonstruktiven Forschungszugriffs analysieren,
welcher die Praktiken hinsichtlich des gemeinsamen Handelns beleuchtet.
Der Beitrag schlie3t mit einem Ausblick auf Implikationen aus dem hier Er-
Orterten fur die erste Phase der Lehrer/innenbildung, um forschungsgestitzte
Innovationsperspektiven aufzuzeigen.

Lehrerbildung unter dem Blickwinkel von Inklusion

Hinsichtlichder Lehrer/innenbildung kann festgestellt werden, dass unterschied-
liche Facetten von Inklusion durch die Festschreibung in Modulhandbtchern
einen festen Platz in den Lehrinhalten angehender Lehrkrafte erhalten haben
(vgl. Grunert et al. 2016). Als problematisch erweist sich dabei allerdings die Tat-
sache, dass (bislang) kein Konsens bezliglich Definition und Konsequenzen von
Inklusion fur die Gestaltung padagogischer Konzepte festgestellt werden kann
(vgl. Hacker, Walm 2015) und sich aufgrund der drohenden Konturlosigkeit Be-
liebigkeiten in den Ausbildungsstrukturen angehender Lehrkrafte einstellen
(vgl. Grunert et al. 2016). Die haufig als unklar konstituierte Sichtweise auf den
Inklusionsbegriff resultiert daraus, dass bereits bei einem ersten strukturellen
Zugriff die Differenzierung in ein enges und ein weites Begriffsverstandnis vor-
genommen werden kann (vgl. Radhoff 2016).

Im Zusammenhang eines eng gefassten Inklusionsbegriffs, der haufig aus
einer bildungspolitischen Rhetorik resultiert, rekurriert das Verstandnis
der gemeinsamen Beschulung von Schiler/innen mit und ohne sonder-
padagogischen Foérderbedarf. Es wird hier zum einen der schulische Bereich
als inklusionsrelevanter Kontext markiert, zum anderen stehen Lernende mit
dem Heterogenitatsmerkmal des sonderpadagogischen Forderbedarfs im
Zentrum des Interesses. Diese Engfihrung erweist sich insbesondere des-
halb als problematisch, da Inklusion nicht in gesamtgesellschaftlichen Zu-
sammenhangen, sondern vielmehr als alleinige Aufgabe und Herausforderung
padagogischer Relationen gedacht wird, was aufgrund der unabdingbaren
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und unaufldslichen wechselseitigen Bezugnahme von padagogischen und
gesellschaftlichen Verhaltnissen eine problematische Reduzierung dar-
stellt (vgl. Hazibar, Mecheril 2013). Zudem geraten durch die Fokussierung
auf Schiler/innen mit sogenannten Behinderungen weitere Heterogenitats-
dimensionen und damit verbundene mdogliche Benachteiligungen aus dem
Blick. Insbesondere die Erkenntnis der Intersektionalitdt von Heterogenitats-
dimensionen verweist auf die Problematik, die sich mit der Betrachtung nur
einer Dimension von Heterogenitat verbindet. Denn das Paradigma der
Intersektionalitat rekurriert auf die empirische Erkenntnis, dass eine Inter-
dependenz zwischen ,exklusionsrelevanten Differenzkategorien” besteht, die
schlieBRlich dazu fuhrt, dass ,soziale Positionierungen als ein Zusammenspiel
unterschiedlicher (Struktur-)Kategorien” (Budde, Hummrich 2013, 0.S.) zu ver-
stehen sind. Die alleinige Fokussierung auf Schuler/innen mit versus ohne Be-
hinderungen greift letztendlich zu kurz, da schulischer Erfolg oder Misserfolg
auf die ,Verwobenheit” (Walgenbach 2012, o0.S.) mehrerer Differenzkategorien
zurtickzufihren ist.

Die Reflexion der Intersektionalitat fuhrt damit schlieBlich zu einem weiten
Inklusionsverstandnis, das ,als Leitfigur fur eine Schule steh[t], die dem Abbau
von Bildungsungleichheit verpflichtet ist” (Budde, Hummrich 2013, o.S.).
Damit rekurriert ein weites Inklusionsverstandnis auf den Abbau bestehender
Barrieren und deren Vermeidung, um die ,Gleichheit und Entfaltungsfrei-
heit aller” in der ,Anerkennung von Diversitat” (Mertens 2016, S. 3) zu ermég-
lichen. Diese Auffassung von Inklusion halt insbesondere fur die Lehrerbildung
einen kritischen Impuls bereit, der sich in einem ,spezifischen Reflexions-
modus” (Hacker, Walm 2015, S. 12) niederschlagt, in dessen Rahmen Selbst-,
Struktur- und Theoriereflexion die Grundlage bilden (ebd., in Anlehnung an
Dannenbeck 2012). So wird im Zuge der reflexiven Inklusion ein ,Wandel in den
professionellen Orientierungen von Lehrpersonen” (Budde, Hummrich 2013,
0.S.) vollzogen. Zielperspektive ist die Dekonstruktion von Ungleichheitskate-
gorien sowie die Schaffung eines reflexiven Zugangs zu bestehenden Aspekten
von Ungleichheit. Damit verweist die reflexive Inklusion auf ,eine Haltung der
Reflexivitat hinsichtlich der Antinomie von Gleichheit und Differenz und der
Grenzen padagogischen Handelns insgesamt” (ebd.).

Die Widerspruche, Probleme und teilweise auftretenden Unsicherheiten, die
sich aus den unterschiedlichen definitorischen Zugriffen auf Inklusion ergeben,
lassen sich auch auf wissenschaftlicher Ebene identifizieren, wenn die an der
Lehrerbildung beteiligten Fachdisziplinen in den Fokus geraten. Wahrend im
Rahmen der Lehrer/innenbildung einerseits die Frage danach gestellt wird, in-
wieweit eine Inklusionspadagogik oder inklusive Didaktik eine zeitgemalie und
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moglicherweise neue Antwort auf aktuelle Anforderungen an die padagogische
Praxis geben kann (Tscheke 2016), wird in den jeweiligen Fachdisziplinen
andererseits der Diskurs dartiber angestellt, wo Grenzen zu Nachbardisziplinen
aufzuweichen drohen und wo sie schlieBlich bewusst verstarkt werden sollten.
So verbindet sich in der Sonderpadagogik haufig die Debatte um einen engen
Inklusionsbegriff mit der Sorge, dass sonderpadagogisches Professionswissen
reduziert wird, womit in der Konsequenz eine Schwachung der spezifischen
Expertise und damit der gesamten Disziplin zu verzeichnen ware (vgl. Litje-
Klose, Neumann 2015). In den verschiedenen Sektionen der Deutschen Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) vollzieht sich diese Diskussion parallel
entlang der Frage, wie ,die jeweiligen Selbstverstandnisse, Expertisen und
Rollen [der jeweiligen Disziplinen] auf verschiedenen Ebenen neu ausgelotet
werden” kénnen (Deckert-Peaceman 2015, S. 57). Damit ergeben sich bei-
spielsweise im Rahmen des Studiums angehender Grundschullehrkrafte neue
Reflexionsanlasse zum Kern der Grundschulpadagogik und ihrer Ausgestaltung
(Schuppener 2014).

Insgesamt verortet sich der Diskurs in einem Spannungsfeld der Moglich-
keiten, aber auch Grenzen von Interdisziplinaritat, die sich im Hinblick auf In-
klusion fUr die jeweiligen Fachkulturen ergeben. Dieses Spannungsfeld ver-
bleibt jedoch nicht allein auf der Ebene der jeweiligen Fachdisziplinen, sondern
reicht bis weit in die Praxis der Lehrerbildung hinein, insbesondere dann, wenn
an Lehrpersonen die Erwartung herangetragen wird, dass sie (im Sinne eines
weiten Inklusionsverstandnisses) mit ihrer jeweiligen Expertise gemeinsam Ver-
antwortung fur alle Schiler/innen einer Lerngruppe tragen.

Lehrkrafte in multiprofessionellen Teams

Traditionell ist die Berufssituation dadurch gekennzeichnet, dass Lehrpersonen,
auch bei geteilter Verantwortung fur eine Lerngruppe, haufig eher neben-
einander anstatt miteinander arbeiten (vgl. Bonsen, Hiubner-Schwartz, Mitas
2013). Dies hat zur Folge, dass trotz der seit langerem bestehenden Forderung
nach mehr Kooperation Lehrpersonen nur wenige Kooperationsanlasse wahr-
nehmen. Insbesondere die gemeinsame Durchfiihrung von Unterricht findet
selten statt (vgl. Buddeberg et al. 2014). Im Kontext von Inklusion gewinnt die
enge Zusammenarbeit von Lehrpersonen allerdings eine neue Bedeutung,
denn im inklusiven Unterricht finden sich (zumindest zeitweise) Regelschul-
lehrkrafte und Lehrkrafte fur sonderpadagogische Férderung in Kooperations-
situationen wieder. Dies ist nur ein Beispiel dafur, dass der Lehrerberuf durch
die Umsetzung des Rechts auf inklusive Beschulung einen Wandel von einem
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primar isolierten Arbeitsumfeld hin zu der Notwendigkeit der Arbeit in multi-
professionellen Teams erfahrt.

Die Ausgestaltung der Kooperation im inklusiven Unterricht kann unterschied-
liche Charakteristika annehmen (vgl. Friend, Bursuck 2009). Die engste Form,
das Teamteaching, bei dem beide Lehrpersonen gleichberechtigt gemeinsam
den Unterricht gestalten, kommt in der Praxis nicht oft vor, wohingegen sich
das ,one teach, one assist“-Modell als vorherrschender Kooperationsmodus im
inklusiven Unterricht erweist, wie Scruggs, Mastropieri und McDuffie (2007) an-
hand einer Metaanalyse empirischer Untersuchungen zum Co-teaching im in-
klusiven Unterricht herausgearbeitet haben. Der zeitliche Aspekt spielt hier eine
maligebliche Rolle (vgl. Urban, Lutje-Klose 2014): So berichten Lehrpersonen
von fehlender Zeit zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts (vgl. Arndt,
Werning 2013) sowie davon, dass sich die Beteiligten haufig erst zu Beginn
des Unterrichts sehen, da die Lehrkrafte fir sonderpadagogische Forderung
stundenweise in unterschiedlichen Klassen, teilweise sogar an mehreren
Schulen eingesetzt sind. Dennoch besteht der bildungspolitische Anspruch,
dass die Lehrer/innen unter diesen Bedingungen gemeinsam einen inklusiven
Unterricht durchfihren sollen.

Damit rtckt der Unterricht selbst als zentraler Ort der Kooperation in den
Vordergrund. Fur diese Form, d. h. die gemeinsame Durchfiihrung von Unter-
richt, liegen nur wenige Forschungsbefunde vor (vgl. Hellmich et al. 2017;
Hildebrandt, Maienfisch 2014). Als Voraussetzung fir eine hier gelingende
Zusammenarbeit werden positive Einstellungen der Lehrpersonen beziglich
der Kooperation sowie eine generelle Kooperationsbereitschaft gesehen (vgl.
Frommbherz, Halfide 2003; Hellmich et al. 2017). Im Rahmen der konkreten
Zusammenarbeit im Unterricht erweisen sich die Verteilung der Zustandig-
keiten und die damit verbundene Wahrnehmung von Verantwortlichkeiten als
relevant. Nach Urban und Lutje-Klose (2014) erreicht die Kooperation dann
»€in hohes Niveau”, wenn es zu einer ,gemeinsamen Verantwortungsiber-
nahme fir die Lerngruppe” kommt und beide Lehrpersonen gleichermalien die
LVerantwortung fur alle Kinder” (S. 284) wahrnehmen. Hier zeigen empirische
Befunde, dass Regelschullehrkrafte und Lehrkrafte fir sonderpadagogische
Forderung differierende Sichtweisen zu Rollenverteilungen und Verantwortlich-
keiten aufweisen (vgl. Strogilos, Stefanidis 2015). Nach Murawski (2009) liegt ein
Grund hierflr in ihrer unterschiedlichen (Aus-)Bildung, da in der (Aus-)Bildung
von Regelschullehrkraften der Fokus starker auf dem Lernen in der Gruppe liegt,
wogegen in der Sonderpadagogik der bzw. die einzelne Lernende starker in den
Blick genommen wird. Hier zeichnet sich ein unterschiedlicher Umgang mit der
Komplexitat dieses Berufsfeldes ab, die insbesondere dadurch entsteht, ,dass
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das Unterrichten eine Tatigkeit ist, die sich zwar an Individuen richtet, aber im
Kontext von Interaktionssystemen stattfindet” (Herzog 2011, S. 62). Die beiden
Professionen begegnen demzufolge dieser mit ihrem Beruf verbundenen Anti-
nomie einer individuellen Férderung von Schiler/innen im Gruppenkontext von
verschiedenen Seiten. Dies soll im Folgenden anhand von Herangehensweisen
an individuelle Férderung und mit Blick auf divergierende Auffassungen davon
naher untersucht werden.

Perspektiven auf individuelle Férderung

Die individuelle Forderung stellt insbesondere auf didaktischer Ebene ein Kern-
konzept im Rahmen der Realisierungsmdglichkeiten von Inklusion dar und wird
als zentrale Kompetenz von Lehrkraften zur Unterrichtsplanung in heterogenen
Gruppen erachtet (vgl. Greiten 2015). Im Sinne eines weiten Verstandnisses
lasst sich Inklusion in Anlehnung an Kiso und Solzbacher (2016) definieren als
~Anspruch, jedem Kind gerecht zu werden” (S. 260). Diese Auffassung ergibt sich
aus der Einsicht, dass ein ,standardisierter Unterricht” nur fur jene Lernenden
von Nutzen zu sein scheint, die sich dem Mittelmall anpassen (kdnnen).
Wenn man jedoch der Individualitat der Schiler/innen Rechnung tragt, kann
.Begabungsentwicklung” aller Lernenden entstehen. Aus diesem Grund wird
das Prinzip der individuellen Férderung auch als ,Steigbugel zur Inklusion”
betrachtet (ebd., S. 261).

Mit Bezugnahme auf Klieme und Warwas (2011) soll individuelle Forderung an
dieser Stelle als ,erzieherisches Handeln unter konsequenter Berlcksichtigung
personaler Lern- und Bildungsvoraussetzungen” (S. 805) gefasst werden. Dabei
stellt sich die besondere Herausforderung, im Spannungsfeld der formellen
Produktion von Differenz das Gemeinsame bei der Unterrichtsplanung nicht
aus dem Blick zu verlieren (vgl. Behrensen 2015). Insbesondere die Orientierung
an einem engen Inklusionsverstdndnis droht die Zwei-Gruppen-Theorie (vgl.
Hinz 2002) zu verfestigen, die ihrerseits zur Unterscheidung in Unterricht
far Schuler/innen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf fuhrt.
Lernende mit sogenannten Behinderungen laufen Gefahr, auf ein bestehendes
Defizit reduziert, die Ubrigen Schuler/innen hingegen als scheinbar homogene
Lerngruppe identifiziert zu werden, was insgesamt dem Gedanken der Inklusion
widerspricht. Auch liegt diesem Verstandnis haufig die Fehlannahme zugrunde,
MalRnahmen der Differenzierung dienten lediglich dazu, Leistungsdefizite
durch kompensatorische Férderung beheben zu mussen. Damit bleibt jedoch
die Chance ungenutzt, hohe Erwartungshaltungen an die Lernenden zu richten
und damit auch im Sinne der Leistungsférderung zu agieren. Denn im Sinne der
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individuellen Férderung ,gilt es sowohl leistungsschwache, leistungsstarke, als
auch Schuler des Leistungsmittelfeldes zu fordern” (Glesemann, Porsch 2013,
S. 50).

Zu berucksichtigen ist in diesem Zusammenhang, dass der Begriff der
individuellen Férderung bis zu einem gewissen Grad im Bereich der Utopie
verbleibt. Denn auch wenn die Begrindungslinien zumeist einen Rekurs auf
konstruktivistische Lerntheorien vornehmen, so fuhren gerade sie im Um-
kehrschluss dazu, dass stets eine unuUberbrickbare Lucke zwischen An-
gebot und Nutzung von Lerninhalten besteht. Inwiefern eine Passgenauigkeit
zwischen der didaktischen Aufbereitung von Inhalten und deren Rezeption
aufseiten der Lernenden vorliegt und die von Klieme und Warwas (2011) ge-
forderte ,adaptive Lehrkompetenz” (S. 813) greift, entzieht sich der exakten
Uberprifung. Ein GroRteil der Lernprozesse bleibt im Verborgenen und kann
mittels diagnostischer Verfahren nur annahernd erfasst werden. Hinzu kommt,
dass auch der Forderungsbegriff seit langerer Zeit nicht unkritisch betrachtet
wird, denn in bestimmten Zusammenhangen werden Lehrpersonen als aktiv
und Schilerinnen und Schiler als passiv Beteiligte inszeniert (vgl. Boban und
Hinz 2003). Zudem wird befurchtet, dass der Begriff der Forderung ,eine Ver-
engung und Einlinearitat des padagogischen Agierens” (Speck 2008, S. 355)
mit sich bringt. Im Bewusstsein dieser Problematik wird im vorliegenden Bei-
trag dennoch der Begriff der ,individuellen Forderung’ genutzt, da er in vielen
Schulgesetzen festgeschrieben ist und ,erzieherisches Handeln’ hier die Bereit-
stellung von Lernangeboten sowie die Unterstitzung durch Lehrerhandeln
und auch gleichzeitig von aktivem Schulerhandeln zur Erreichung der explizit
gesetzten (individuellen) Lernziele meint.

Bei der Umsetzung von individueller Forderung im Unterricht besteht die
Herausforderung, dass unterschiedliche individuelle Lernvoraussetzungen
im Rahmen gruppenbezogener Lehr- und Lernsettings aufeinandertreffen
(vgl. Brau 2005). Der inklusive Unterricht, in dem eine Zusammenarbeit von
Regelschullehrkraften und Lehrkraften fur sonderpadagogische Forderung
stattfindet, bietet die Chance, der Forderung nach individueller Férderung
starker gerecht zu werden. Gleichzeitig kann es, insbesondere wenn eine ge-
teilte Verantwortlichkeit beider Professionen fur alle Schuler/innen besteht, zu
einer Komplexitatssteigerung kommen, da - ergdnzend zu den Interaktionen
zwischen der Lehrperson und den Schiler/innen - Interaktionsprozesse
zwischen den Lehrpersonen selbst stattfinden. Arndt und Werning (2013)
konnten beobachten, dass die konkrete Verteilung der Verantwortlichkeiten fur
die Unterstitzung einzelner Schuiler/innen im inklusiven Unterricht ,,spontan,
durch nonverbale oder verbale Abstimmung” bzw. ,durch die Reihenfolge, in
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der sich die Schuler/innen melden”, erfolgt (S. 26). Hier zeichnet sich ab, dass
mikroperspektivische Interaktionsprozesse von Lehrpersonen im Kontext
des inklusiven Unterrichts einen entscheidenden Faktor bei der individuellen
Férderung von Schiler/innen darstellen und eine relevante Erganzung zur Er-
forschung von Kooperationspraktiken liefern kénnen, da sie Einblicke dartber
ermoglichen, welche Vorgehensweisen der Abstimmung sich in konkreten
Handlungssituationen vollziehen. Unterrichtsbezogene Studien, die derartige
Interaktionsprozesse von Lehrpersonen detaillierter analysieren, konstituieren
ein Forschungsdesiderat (vgl. Naujok, Brandt, Krummheuer 2008).

Forschungsfragen und methodischer Zugang

Abgeleitet aus den zuvor genannten Diskurslinien und Forschungsdesiderata
ergeben sich folgende Fragestellungen:

1. Welches Rollenverstandnis und welche Verantwortungsibernahmen
werden durch die Interaktionen zwischen Regelschullehrkraften und Lehr-
kraften fur sonderpadagogische Forderung im inklusiven Unterricht sichtbar?

2. Welche Bedeutung haben Interaktionsprozesse zwischen Lehrpersonen
in multiprofessionellen’ Teams im inklusiven Unterricht fir die individuelle
Férderung von Schuler/innen?

Grundlage der vorliegenden Untersuchung sind vergleichende Fallstudien von
je drei inklusiv unterrichtenden Grund- und Gesamtschulen. Die Studie wird
im Projekt DoProfiL (Dortmunder Profil fir inklusionsorientierte Lehrer/innen-
bildung) an der TU Dortmund im Rahmen der gemeinsamen Qualitatsoffensive
von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und
Forschung (BMBF) gefordert. Die folgenden Abschnitte vollziehen exemplarisch
die Interpretation einer verdichteten Unterrichtsszene aus einer Grundschule
nach. An jeder Schule wurden zwei Unterrichtsstunden? videografiert: jeweils

1 In der fir diesen Aufsatz herangezogenen Videosequenz sind nicht nur Lehrkrafte unter-
schiedlicher Professionen im Unterricht anwesend, sondern auch Integrationshelferinnen. Da
sich ihr Tatigkeitsspektrum jedoch auf Pflege- und Unterstitzungstatigkeiten bezieht und sie
keine Aufgaben aus dem padagogischen Bereich der Lehrkraft Ubernehmen dirfen, werden
sie hier weitestgehend aus den Analysen ausgeklammert; der Terminus ,multiprofessionelles
Team’ bezieht sich an dieser Stelle auf die Lehrkrafte der unterschiedlichen Professionen.

2 Die Fachspezifik ist fur die Forschungsperspektive unerheblich, da ein bildungswissen-
schaftliches Forschungsinteresse besteht, das unabhangig vom Fach eruiert werden kann. Die
Lehrpersonen sollen die Unterrichtsstunden videografieren lassen, mit denen sie sich wohl-
fUhlen und die sie gemeinsam mit anderen Lehrenden unterrichten.
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eine, in der eine Regelschullehrkraft alleine® unterrichtete und eine, die die
Regelschullehrkraft gemeinsam mit (mindestens) einer Lehrkraft fur sonder-
padagogische Forderung gestaltete.

Auf der Grundlage der Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2017)
erfolgt die Auswertung mit Hilfe der von Nentwig-Gesemann und Nicolai ur-
sprunglich fur den frihpadagogischen Kontext entwickelten, speziell auf
mikroperspektivische Interaktionsprozesse ausgerichteten videobasierten
Dokumentarischen Interaktionsanalyse. Sie legt den Fokus auf die Gestaltung
von Interaktionssituationen und die Rekonstruktion der damit einhergehenden
handlungsleitenden Orientierungen. Insbesondere in Bezug auf video-
gestutzte (Unterrichts-)Beobachtungen hat sich die Dokumentarische Methode
als hilfreich erwiesen, um Handlungsmuster und habitualisierte Praktiken zu
rekonstruieren, die den Akteur/innen nicht bewusst zuganglich sind. Es stellt
sich somit die Frage, wie die Akteur/innen Sinn und Bedeutung hervorbringen
(vgl. Nentwig-Gesemann, Nicolai 2015, S. 174).

Die Analyse des Datenmaterials erfolgte in zwei Schritten: einer formulierenden
und einer reflektierenden Interpretation, welche die Art und Weise der Inter-
aktionen rekonstruiert. Die hier prasentierten Ergebnisse beschranken sich auf
einen fallinternen Vergleich; weitere Ausfihrungen anhand falliibergreifender
Vergleiche sind zu einem spateren Zeitpunkt vorgesehen.

Ergebnisse

Das fur diesen Aufsatz ausgewahlte Videomaterial umfasst eine inklusive
Unterrichtsstunde von 45 Minuten in einer zweiten Klasse mit 22 Schuler/innen
einer Grundschule in Nordrhein-Westfalen, die im Juli 2017 in Anwesenheit der
Forscherinnen gefilmt wurde. Die Regelschullehrkraft (RSL), die gleichzeitig die
Klassenlehrerin ist, ist gemeinsam mit zwei Lehrkraften fir sonderpadagogische
Forderung sowie zwei Integrationshelferinnen anwesend.

FUr die vorliegenden Analysen wurde aus dieser Stunde eine 25minutige
Szene fokussiert, die den Einstieg in eine Arbeitsphase und deren Aus-
gestaltung dokumentiert, in der die Schuler/innen in Form einer Werkstatt-
arbeit verschiedene Aufgaben zum Thema ,Messen’ bearbeiten. Um die
beiden Lehrkrafte fir sonderpadagogische Forderung in der Darstellung der

3 Es ist aber immer moglich, dass die Regelschullehrkraft eine konstante Unterstltzung
durch Integrationshelfer/innen erhalt.
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Interaktionsmomente unterscheiden zu kdnnen, werden sie im Folgenden als
LSF 1 und LSF 2 bezeichnet.

Geteilte Verantwortung fur alle Schuler/innen

Zu Beginn der ausgewahlten Sequenz steht die RSL zusammen mit der LSF 1
zur EinfUhrung? in die Arbeitsphase vor der Klasse. Auch wenn die RSL allein in
die Aufgabenstellung einfihrt, signalisieren beide Lehrkrafte ein gemeinsames
Auftreten. Die RSL verbalisiert vor der Klasse eine geteilte Sichtweise mit der
LSF 1: ,Frau Meier® und ich haben am Freitag gesehen, ganz viele Kinder haben [...J"
und rekurriert damit auf einen gemeinsamen Austausch der beiden Lehrkrafte
Uber das Verhalten der Schuler/innen. Auch eine im Vorfeld stattgefundene ge-
meinsame Absprache Uber die bevorstehende Arbeitsphase wird ersichtlich,
indem die RSL die Zuordnung der LSF 1 zu einem Gruppentisch erortert: ,Frau
Meier geht heute zum Gruppentisch X und erklédrt dem Gruppentisch X, wie man
eigentlich noch mal genau mit einem Lineal umgeht.” An diesem Gruppentisch be-
finden sich keine Kinder mit ausgewiesenem Forderbedarf.® Die LSF 1 validiert
die Sichtweise geteilter Verantwortung, indem sie der Ankundigung der RSL
Folge leistet und die Kinder an dem entsprechenden Tisch unterstutzt.

Die Interaktion zwischen den Lehrkraften und den Schuiler/innen erlaubt die
Rekonstruktion, dass sich beide Professionen fur alle Schuler/innen verantwort-
lich fihlen. Auch im fallinternen Vergleich wird dieser geteilte Orientierungs-
rahmen zwischen den Lehrkraften bestatigt. So sind alle Lehrkrafte unabhangig
von der Differenzlinie Férderschwerpunkt fiir die Schiler/innen ansprechbar
und unterstitzen diese in ihren Arbeitsprozessen individuell.

4 In dieser Einfuhrungsphase sind zunachst nur die RSL und die LSF 1 relevant, da beide
einen aktiven Part vor der Klasse haben. Die LSF 2 und die beiden Integrationshelferinnen
sitzen in der Phase der EinfUhrung hinten im Klassenraum.

5 Alle Namen wurden zur Sicherung der Anonymitat geandert.

6 Laut zahlreichen Studien (vgl. z. B. Magiera, Zigmond 2005) beanspruchen RSL und LSF in
gemeinsamen Unterrichtssituationen getrennte Verantwortlichkeiten in der Hinsicht, dass sich
die LSF Uberwiegend fur Schiiler/innen mit Férderbedarf, die RSL eher fur alle anderen Kinder
als zustandig empfinden. Deswegen liegt diesem Analyseschritt die Differenzlinie Férderbedarf
zugrunde, um zu prufen, ob sich die Verteilung der Verantwortlichkeiten in der verdichteten
Szene entlang den Professionen ausgestaltet.
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Getrennte Verantwortung hinsichtlich des Classroom Managements

Folgende Situation, die sich wahrend der EinfUhrungsphase ereignet, in der
die RSL und die LSF 1 gemeinsam vor der Klasse stehen, lasst sich in Form der
reflektierenden Interpretation rekonstruieren:

Die RSL tritt einen Schritt vor, die LSF 1 steht leicht versetzt seitlich hinter ihr am
Rand in der rechten vorderen Ecke des Klassenzimmers. Die RSL sagt zur Klasse:
.Jedes Kind startet gleich mit dem Eintrag [...] Frau Meier und ich haben am Freitag
gesehen, ganz viele Kinder haben, wenn du dann [die RSL macht eine Pause], Daniel,
wir fangen noch nicht an [die RSL pausiert kurz und schaut Daniel an, die LSF 1
bleibt hinter ihr stehen und schaut auch kurz in Daniels Richtung. Daniel hat einen
Stift in der Hand und beginnt, etwas auf ein vor ihm liegendes Blatt zu notieren,
als er angesprochen wird, legt er den Stift weg], wenn du dein Blatt vorne abgibst,
denk dran, den Namen vorne draufzuschreiben [...]" Daniel nimmt wahrenddessen
wieder einen Stift in die Hand und fangt an etwas aufzuschreiben. Die RSL geht,
wahrend sie spricht, zu Daniel und unterbricht inn, indem sie ihm den Stift aus der
Hand nimmt und vor ihm auf den Tisch zurUcklegt. Die LSF 1 schaut wahrend der
gesamten Ausfihrung der RSL weitgehend regungslos in Richtung Klassenraum
und wendet dann ihren Blick auf die Interaktion zwischen RSL und Daniel.

Diese Szene macht deutlich, dass sich die RSL nicht nur fur den inhaltlichen
Aspekt dieser EinfUhrungsphase verantwortlich zeigt, sondern dass sie auch
das Classroom Management Gbernimmt, indem sie DisziplinierungsmafRnahmen
ergreift. Die LSF 1 schaut nur dann in Richtung Daniel, wenn die RSL mit ihm
interagiert, und validiert in dieser Phase weder verbal noch nonverbal die
DisziplinierungsmalBnahmen. Damit liegt die Handlungs- und Rahmungsmacht
in dieser Phase bei der RSL. Durch die Zurtickhaltung der LSF und durch das
Fehlen der Interaktion zwischen RSL und LSF zeichnet sich ein gemeinsamer
Orientierungsrahmen dahingehend ab, dass beide die Aufgabe des Classroom
Managements (z. B. Allgegenwartigkeit und Uberlappung sowie Disziplinierung)
in der Verantwortung der RSL sehen.

Dies bestatigt sich im fallinternen Vergleich: So ist die RSL wahrend der gesamten
Unterrichtsszene fur das Classroom Management verantwortlich, indem sie
u. a. zwischendurch zur Ruhe ermahnt. Sie nimmt diese Ermahnungen auch in
Richtung der Tische vor, an denen sich die LSF befinden. Diese validieren die
DisziplinierungsmaRnahmen der RSL weder verbal noch nonverbal. Dartber
hinaus lasst die RSL ihren Blick wahrend der gesamten Arbeitsphase immer
wieder durch den gesamten Klassenraum schweifen. Auch wenn sie einzelne
Kinder individuell unterstutzt, wendet sie ihren Blick zwischendurch immer
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wieder dem gesamten Klassengeschehen zu. Wenn die RSL durch den Raum
geht, bewegt sie sich haufig kreisend um die eigene Achse, so dass sie einen
Rundumblick erhalt. Die LSF hingegen richten ihre Aufmerksamkeit vielmehr
fokussiert auf einzelne Kinder bzw. kleinere Lerngruppen und geheni. d.R. ziel-
strebig auf diese zu, wenn sie sich durch den Raum bewegen.

Interaktionsmomente zwischen den Lehrpersonen

Neben den Verantwortlichkeiten stellt sich die Frage, welche Interaktions-
momente zwischen den Lehrenden rekonstruiert werden kénnen. Bedingt
durch das raumlich-soziale Setting ergeben sich nur wenige konkrete Inter-
aktionssituationen zwischen den Lehrpersonen, da die beiden LSF in vielen
Situationen wahrend der Arbeitsphase mit dem Ricken zu den anderen Lehr-
personen sitzen, indem sie sich der Forderung einzelner Schiler/innen be-
ziehungsweise kleiner Gruppen zuwenden. Die LSF signalisieren mit ihrer
Koérpersprache, dass ihre volle Aufmerksamkeit den Fordersituationen mit den
jeweiligen Kindern gilt. Da die Verantwortung fur das Classroom Management
bei der RSL liegt, kommt hinzu, dass die beiden LSF ihren Blick selten auf die
gesamte Klasse richten. Dies fuhrt dazu, dass keine direkt zugewandten Korper-
positionierungen existieren und demnach kein Blickkontakt zwischen den
Lehrpersonen entsteht. Dartber hinaus lasst sich anhand der Videosequenz
rekonstruieren, dass durch die rdumlich-soziale Ordnung situativ kaum verbale
oder nonverbale Interaktionsmomente zwischen den Lehrenden vorhanden
sind, da keine gemeinsam gestalteten Situationen der individuellen Férderung
stattfinden. Die Lehrpersonen bewegen sich bei der Orientierung zu neuen
Fordersituationen aneinander vorbei oder voneinander weg.

Dies fuhrt zu Situationen, in denen einzelne Schiler/innen keine Unterstitzung
von den Lehrenden bekommen, auch wenn sie diese durch Aufzeigen oder
direkte Ansprache der Lehrpersonen einfordern. In Situationen, in denen die
Kinder direkt auf die Lehrpersonen zugehen, verweisen die LSF sie an andere
Lehrende, ohne sich mit diesen abzustimmen. Die RSL versucht, den Bedurf-
nissen der Kinder entgegenzukommen, wenn sie angesprochen wird, was
allerdings in Phasen misslingt, in denen mehrere Schuler/innen sie gleichzeitig
anreden. Damit wird die Organisation von Fdrdersituationen in die Hande der
Schiler/innen selbst gelegt und die Arbeitsweise der Lehrpersonen lasst sich als
ein Nebeneinander anstatt ein Miteinander rekonstruieren. Sie bewegen sich
in der Klasse umeinander herum und scheinen bemduht, sich nicht mit ihrem
jeweiligen Aufgabenspektrum zu Uberschneiden.
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Divergenzen in der Herangehensweise an individuelle Férderung

In der dokumentierten Szene nehmen sich die beiden LSF viel Zeit fur Inter-
aktionen mit einzelnen Schuler/innen und bleiben so lange in der Forder-
situation, bis das Kind signalisiert, dass es alleine weiterarbeiten kann. Auch
fallt auf, dass die Lehrpersonen sich fast immer neben die Schiler/innen
knien und damit Kommunikation auf Augenhdhe ermoglichen. Der Fokus der
LSF liegt somit stark auf der individuellen Ebene. Die RSL verweilt wesentlich
kurzer bei einzelnen Schuler/innen und kniet sich seltener neben sie, wenn sie
sie individuell unterstatzt. Sie geht zudem gezielt zu Gruppentischen, die sich
gerade in einer Arbeitsphase befinden, auch wenn diese nicht explizit um Hilfe
bitten, und lobt dort die Arbeit (,Das hast du super gemacht.”) oder ermuntert
dazu, die Arbeit fortzusetzen (,Weiter so!”). Die LSF agieren eher in einzelnen
Fordersituationen, halten sich in der Regel langer bei einzelnen Kindern oder an
Gruppentischen auf und haben damit einen geringeren Forderradius. Im Ver-
gleich zeigt sich, dass die RSL starker die ganze Klasse und deren Lernfortschritt
im Blick hat, sich dafur aber zumindest zeitlich weniger intensiv um einzelne
Kinder kimmert. Daraus lasst sich auf unterschiedliche Orientierungsrahmen
der beiden Professionen hinsichtlich der Umsetzung individueller Férderung
schlielBen.

Auch wenn beide Professionen individuelle Forderprozesse initiieren, sind
jeweils Situationen zu beobachten, in denen eine individuelle Férderung vor-
zeitig abbricht bzw. nicht zustande kommt: Bei den LSF sind es mehrere ver-
gebliche Versuche von Schuler/innen, mit einer LSF in Interaktion zu treten (z. B.
indem sie sich melden oder die Lehrkraft gezielt ansprechen), die dann aber
i.d. R. die bisherigen Fordersituationen fortsetzen und nicht auf die neu hinzu-
kommenden Interaktionspartner eingehen. Bei der RSL hingegen kommt es
dazu, dass sie einzelnen Schuler/innen auf Anfrage ihre Unterstlitzung zusagt,
situativ jedoch durch andere Interaktionsprozesse abgelenkt wird, um derent-
willen sie die zugesagte individuelle Férderung unterlasst.

Zusammenfassende Uberlegungen - Spannungsfeld zwischen den
Professionen

Die in der untersuchten Unterrichtssequenz dokumentierte Arbeitsphase ver-
lauft zum groBten Teil reibungslos. Die meisten Schiler/innen befinden sich
wahrend der gesamten Phase in Arbeitsprozessen und machen in vielen Fallen
auf sich aufmerksam, wenn sie Fragen oder Probleme haben. Es dokumentiert
sich zudem ein geteilter Orientierungsrahmen hinsichtlich der gemeinsamen

210  helEDUCATION Journal 1/2 | 2018



Inklusion in der Lehrerbildung im Spannungsfeld unterschiedlicher Professionen

Verantwortung fur alle Schiiler/innen, die die Lehrpersonen beider Professionen
unabhangigvon der Differenzlinie Férderschwerpunktin ihren Arbeitsprozessen
unterstutzen.

Durch die getrennte Verantwortung hinsichtlich des Classroom Managements
und durch die divergierende Herangehensweise anindividuelle Férderung ergibt
sich gleichzeitig eine rdumlich-soziale Ordnung, die Blickkontakte zwischen den
Lehrpersonen selbst sowie gemeinsame Referenzpunkte hinsichtlich dessen
verhindert, was im Blickfeld der Lehrenden liegt. Eine geteilte Interaktions-
sphare zwischen den Lehrpersonen des multiprofessionellen Teams entstehtin
der ausgewahlten Sequenz situativ nicht. Die folgende Schllsselszene verdeut-
licht die sich daraus ergebende Problematik fehlender Interaktionsmomente:

Die LSF 1 unterstutztAlina, Eintragungeninihrem Heftvorzunehmen. Der Gruppen-
tisch nebenan wartet auf die Unterstutzung der LSF 1. Diese versucht daher, Alina
in die nachste Arbeitsphase zu entlassen. Die LSF 1 schaut aus dem Augenwinkel
zur Integrationshelferin, die sich bei Marvin am Tisch hinten rechts befindet. Es
findet kein Blickkontakt zwischen der LSF 1 und der Integrationshelferin statt. Die
LSF 1 sagt zu Alina: ,Prima, dann machst du das [...] und dann darfst du gleich mit
Marvin und Frau Mdller weiter messen. Wo habt ihr denn letztes Mal gemessen?” Alina
zeigt auf die Tur. Die LSF 1 nickt. Ein Madchen kommt von dem Nachbartisch
und erbittet Unterstldtzung von der LSF 1. Diese sagt: ,/ch komm jetzt zu euch.” Sie
steht auf und verweist Alina verbal und mit Hilfe ihres Zeigefingers auf Frau Muller
und Marvin. In dem Moment schaut die Integrationshelferin zur LSF 1, die ihren
Blick bereits abgewendet hat, gleichzeitig schaut Alina zur Integrationshelferin, die
ihren Blick aber erst in dem Moment Alina kurz zuwendet, als diese schon wieder
wegschaut. Keine der beteiligten Personen hat direkten Blickkontakt. Die LSF 1
verlasst Alinas Tisch und geht zu dem Gruppentisch, an den sie gebeten wurde.
Sie schaut sich nicht mehr um. Alina steht auf, findet jedoch keinen Anschluss,
da die Integrationshelferin nicht die erwartete Weiterfihrung der bendtigten
Forderung vornimmt. Alina bleibt allein in der Klasse stehen.

Es kommt zu einem Bruch in der Ubergabe, da die Personen des multi-
professionellen Teams an keiner Stelle Blickkontakt haben und sich Uber die
Ubernahme der Verantwortung fiir Alina nicht verstandigen; niemand zeichnet
in der Folge verantwortlich fur die Schilerin. Die LSF haben Alina wahrend der
fortlaufenden Arbeitsphase aufgrund ihres fokussierten Forderradius’ nicht
im Blick bzw. sehen ihre Verantwortung in den jeweiligen Situationen, d. h. bei
anderen Schiler/innen, die sie gerade individuell férdern. Die RSL lasst sich von
Alina zwar ansprechen; hier bricht die individuelle Forderung aber deswegen ab,
weil andere Interaktionsprozesse die RSL situativ in Anspruch nehmen. Durch
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die unterschiedlichen Orientierungsrahmen der beiden Professionen und das
FehlenvonInteraktionsmomenten zwischenden Lehrpersonenzeichnetsich hier
eine Verantwortungsdiffusion ab (vgl. Bierhoff, Rohmann 2016). Denn obwohl in
der videografierten Szene drei Lehrpersonen und zwei Integrationshelferinnen
anwesend sind, tritt keine der Mitwirkenden des multiprofessionellen Teams
als verantwortlich hervor. Alina gerat so in eine Bittstellerrolle und es gelingt ihr
nicht, Hilfe in einer Art einzufordern, aus der die Lehrer/innen ihre spezifische
Notsituation erkennen. Insgesamt zeigen die Analysen, dass eine Uber ein ge-
teiltes Verstandnis von Inklusion hinausgehende Auseinandersetzung Uber die
multiprofessionelle Zusammenarbeit im inklusiven Unterricht zwischen den
Professionen und ihrer Vertreter/innen wichtig ist, um die Unterstltzung der
Arbeitsprozesse aller Schiiler/innen zu gewahrleisten.

Diskussion und Fazit

Mit der Ratifizierung der UN Konvention uber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen hat die Anerkennung von Inklusion als Menschenrecht nicht nur
in deutschsprachigen bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen
Diskursen neuen Auftrieb bekommen, sondern auch die Lehrerbildung und die
padagogische Praxis erreicht. Dabei ist allerdings sowohl im wissenschaftlichen
Kontext als auch im Berufsfeld zu beobachten, dass die Akteur/innen zwar
oftmals einfihrend versichern, sie wirden einen reflexiven Inklusionsbegriff
zugrunde legen, der die Intersektionalitdt von Heterogenitatsdimensionen und
die damit verbundenen Benachteiligungen bertcksichtigt, letztlich aber doch
auf einen engen Inklusionsbegriff rekurrieren. Dies ist in vielfacher Hinsicht eine
Verkurzung, die dem mit der Perspektive auf Inklusion als Menschenrecht ver-
knUpften Anliegen nicht gerecht wird bzw. gerecht werden kann. Die Technische
Universitat Dortmund fuhrte (wie auch andere Universitaten und Padagogische
Hochschulen der Bundesrepublik) daher in den vergangenen Jahren im Rahmen
der ersten Phase der Lehrerbildung Veranstaltungen ein, die, sofern méglich, ge-
meinsam von den Bildungswissenschaften und Rehabilitationswissenschaften
ausgerichtet werden, mit dem Ziel, bei Studierenden eine Haltung zu fordern,
die in einer geteilten Verantwortung fur alle Schiler/innen mindet. Dies allein
bedeutet in Deutschland schon einen Paradigmenwechsel und benétigt Zeit.

In der fur diesen Aufsatz ausgewahlten Videosequenz liel?3 sich eine geteilte
Verantwortung beider Professionen fiur alle Schiler/innen rekonstruieren,
was zudem im Rahmen der Fallarbeit auch fur die Lehrer/innenbildung sinn-
volle Reflexionszugange ermdglicht. Dariiber hinaus dokumentiert sich im
vorliegenden Videomaterial auch die Herausforderung, dass es aufgrund von
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divergierenden Herangehensweisen der beiden Professionen im Unterricht
situativ nur vereinzelt zu Interaktionsmomenten zwischen den Lehrpersonen
kommen kann, weshalb konkrete Verantwortlichkeiten in einzelnen Situationen
ungeklart bleiben. Anhand der Rekonstruktion von Praktiken der individuellen
Forderung konnte so in den Analysen herausgearbeitet werden, dass die RSL ins-
gesamtversucht, alle Lernenden im Blick zu behalten und dafir weniger intensiv
in individuellen Fordersituationen arbeitet. Die LSF hingegen konzentrieren sich
in Fordersituationen jeweils auf einzelne Kinder, ohne dabei die Bedurfnisse
der anderen Lernenden weiter im Blick zu halten oder sich als ansprechbar zu
zeigen. Dies legt die Schlussfolgerung nahe, dass eine gemeinsame Reflexion
Uber divergierende Herangehensweisen an individuelle Férderung sowie uber
Verantwortlichkeitsverteilungen hinsichtlich des Classroom Managements not-
wendig ist. Eine derartige Auseinandersetzung zwischen den Professionen
wirde die Wahrnehmung weiterer Interaktionsmaéglichkeiten zwischen Lehr-
personen unterstltzen, fur spontane (nonverbale) Kommunikation zwischen
den Mitgliedern des multiprofessionellen Teams sensibilisieren und so zum
Abbau von Verantwortungsdiffusion beitragen.

Far die Erreichung dieses Ziels bedarf es allerdings der Schaffung von Austausch-
und Reflexionsanlassen zwischen den verschiedenen Professionen, um Sicht-
und Herangehensweisen transparent zu machen und gemeinsam zu erarbeiten,
wie eine multiprofessionelle Zusammenarbeit im inklusiven Unterricht gelingen
kann. Perspektivisch bedarf es daflir einer engeren Verzahnung der unter-
schiedlichen beteiligten Disziplinen in der Lehrerbildung, zu deren Realisierung
sich Studien und Videomaterial, wie das hier vorgestellte, einsetzen lassen. An
der Technischen Universitat Dortmund wird dies kunftig im Rahmen der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung im Praxissemester geschehen, da insbesondere
dieser Kontext geeignet ist, individuelle und gemeinsame Reflexionsprozesse
zu ermoglichen und zugleich empirisch gestutzt der Frage nachzugehen, wie
Lehrpersonen adaquat auf die Zusammenarbeit im inklusiven Team vorbereitet
werden konnen. Mithilfe von Fallarbeit sollen Studierende videobasiert die
Multiperspektivitat von Handlungen im Unterricht erkennen lernen, gemeinsam
in kleinen Gruppen vor dem Hintergrund verschiedener Lehramtsstudiengange
unterrichtliche Videosequenzen analysieren und dabei Fragestellungen um In-
klusion, individuelle Férderung oder Kooperation von Lehrenden erdrtern. Mit
dem Einsatz der Fallarbeit in der universitaren Lehrerbildung, insbesondere
anhand videografierter Unterrichtsszenen, wird die Hoffnung verbunden, ,tief
sitzende[ ] subjektive[ ] Theorien” und ,lber lange Zeit duerst stabile[ ] Hand-
lungsmuster” der Reflexion zuganglich zu machen ,mit dem Ziel ihrer Modi-
fikation hin zu innovativen Handlungsmustern” (Blomeke 2002, S. 257). Ver-
bunden damit ist der Wunsch der Etablierung eines ,Habitus der reflexiven
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Distanz” (Beck et al. 2000, S. 45), der aufgrund einer Entkoppelung von der
eigenen Praxis ohne ,unmittelbaren Handlungsdruck” (Hebenstreit et al. 2016,
S. 2) vollzogen werden kann. Allerdings sind mit dem Einsatz von Fallbeispielen
mehrere Herausforderungen verbunden: lhre Analyse mit Studierenden steht
nicht selten in Gefahr, die je spezifische ,Interaktions- und Kommunikations-
geschichte” (Reichertz 2014, S. 29) aul3er Acht zu lassen, womit eine freie Wahl
von Handlungsperspektiven impliziert wird, die so nicht immer vorhanden
sein kann. Auch macht der Einsatz von (videobasierten) Fallbeispielen die
kritische Auseinandersetzung mit dem Verhaltnis von Theorie und Praxis not-
wendig. Denn werden Fallbeispiele als Reprasentanten der Praxis gesehen,
werden sie schnell zu einer ,Autoritat [...], die darUber entscheidet, ob eine
Theorie nachvollziehbar beziehungsweise relevant ist” (Thon 2016, S. 93). Die
Herausforderung auf universitarer Ebene besteht schlieRlich darin, eine Multi-
perspektivitat in den Analysen bewusst zu evozieren, was jedoch haufig dem
Wunsch der Studierenden widerspricht, ,kategorisierte Fallbeispiele als Ver-
anschaulichung einer bestimmten Theorie nutzbar zu machen” (ebd., S. 94). Die
Schaffung multiperspektivischer Sichtweisen, flankiert von der Sensibilisierung
fur die Komplexitat von Unterrichtshandeln, soll insbesondere auf der Basis
der Mischung verschiedener Lehramter in den Interpretationsgruppen eine
Gelingensbedingung fur die Reflexion unterschiedlicher Professionsverstand-
nisse sein.

Damit liefern die in diesem Rahmen vorgestellten Analysen erste Hinweise
darauf, welche Auseinandersetzungs- und Reflexionsprozesse im Rahmen der
Lehrer/innenbildung notwendig sind, um dem Spannungsfeld der unterschied-
lichen Professionen zu begegnen und damit die angehenden Lehrpersonen fiir
die Arbeit in multiprofessionellen Teams zu sensibilisieren. WeiterfiUhrende
Analysen, in denen fallibergreifende Vergleiche und damit einhergehend
Typenbildungen vorgenommen werden, sind dartber hinaus notwendig, um
das Forschungsdesiderat im vorliegenden Kontext weiter zu verringern.
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Dorothee Brovelli und Antje Kley

Interdisziplinare Sichtweisen auf

die Verschrankung von Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Bildungswissenschaft
in Lehrerbildungscurricula

Zusammenfassung. Der Dialog zwischen der Physikdidaktikerin Dorothee
Brovelli (Padagogische Hochschule Luzern) und der Amerikanistin Antje Kley
(FAU Erlangen-Nurnberg) beleuchtet die Zusammenarbeit zwischen den unter-
schiedlichen Studienbereichen der ersten akademischen Phase der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung (Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften)
im deutschsprachigen Raum. Anlasslich der vom Bundesministerium fur Bildung
und Forschung (BMBF) finanzierten ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” diskutieren
die Wissenschaftlerinnen den je spezifischen Beitrag ihrer Fachdisziplinen fur die
Lehrerbildung sowie Ubereinstimmungen und Unvereinbarkeiten ihrer diesbeziig-
lichen Positionen. Trotz gegenteiliger Einschatzungen, welchem Studienbereich
eine leitende Rolle in der akademischen Lehrerbildung zukommen musse, treffen
sich beide Perspektiven erstens in der Uberzeugung, dass die Studienbereiche
systematisch aufeinander bezogen sein, aber zunachst separat von Expertinnen
und Experten gelehrt werden sollten, sowie zweitens in dem Bekenntnis zur
Unterstutzung der Lehramtsstudierenden bei der ErschlieBung unterschiedlicher
Weltzugange.

Schlusselworter. Lehrerbildung, professionelle Kompetenz, wirksamer Fach-
unterricht, Weltzugange

Interdisciplinary Perspectives on Academic Subject, Teaching Methodology,
and Pedagogical Science in Academic Teacher Training Curricula

Abstract. The professional discussion between Physicist and Professor of
Science Education Dorothee Brovelli (University of Teacher Education Lucerne)
and Professor of American Literary Studies Antje Kley (FAU Erlangen-Nurnberg)
reflects on the possibilities for and limitations of the collaboration between
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the three areas of academic teacher training (academic subject, teaching
methodology, education) in German speaking countries. On the occasion of a
program launched by the German Federal Ministry of Education and Research,
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”, both researchers articulate what they see as
the specific contributions of their own areas of expertise to academic teacher
training. They also address points of convergence and difference between their
perspectives. Despite contrary positions on the question which of the disciplines
must be given the lead in an effective teachers’ education, they agree on the need
to professionally teach each of the areas of academic teacher training separately
but to ensure that the curriculum systematically coheres. Their perspectives also
converge in their commitment to their students’ efforts to practice modeling the
world in different registers.

Keywords. teacher training, professional competencies, effective subject-specific
teaching, modeling the world in different registers

EinfUhrung

Die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” fordert derzeit lehrerbildende Hoch-
schulen in Deutschland in besonderem Mal3e. Zu den Schwerpunkten, die dabei
gesetzt werden sollen, zahlt unter anderem die Verzahnung von Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften und Praxisanteilen (vgl.
Brinkmann, Rischke, Muller 2016). Vom 10. bis 14. Juli 2017 veranstaltete die
Heidelberg School of Education ihre zweite Summer School. Sie trug den Titel
»Zwischen Aufwind und Aufwand: Positionen, Kontroversen und Ziele in der
Lehrerbildung”. Das ,Science Forum I am ersten Tag der Veranstaltung widmete
sich dem Leitthema der Verschrankung von Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und Bildungswissenschaften mit dem Ziel, Differenzen und Gemeinsamkeiten
auszuloten. Fur das interdisziplinare Wissenschaftsgesprach wurden Experten-
Tandems so besetzt, dass jeweils zwei fachlich und forschungsmethodisch
unterschiedliche Positionen ihre Sichtweisen einbringen und zur Diskussion
stellen konnten. Dadurch sollte der Tatsache Rechnung getragen werden, dass
auch die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in sich nicht homogen sind,
sondern in ihren Wissenschaftstraditionen und Forschungsmethoden teilweise
stark divergieren.

Der vorliegende Text basiert auf einem dieser Beitrdge. Die Autorinnen
vertreten dabei einerseits eine empirisch ausgerichtete Physikdidaktik
(Dorothee Brovelli) und andererseits eine historisch-hermeneutisch angelegte
amerikanistische Literaturwissenschaft (Antje Kley), was sowohl einen Dialog
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zwischen geistes- und naturwissenschaftlichen als auch zwischen fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Sichtweisen sowie zwischen empirischen
und hermeneutischen Methoden ermoglichen sollte. Dabei wurden die beiden
Autorinnen gebeten, ihre Positionen zu flinf Fragen darzulegen. Der Stil und das
Format des Beitrags werden hier beibehalten und nur leicht erganzt, u. a. durch
Literaturangaben.

Welchen spezifischen Beitrag leistet Ihre Fachdisziplin bzw. lhre fach-
liche Domane und die von Ihnen vertretene Wissenschafts- bzw.
Forschungsposition fur die Lehrerbildung?

Dorothee Brovelli: Es ist ein Anspruch an die Fachdidaktik als Wissenschaft vom
fachspezifischen Lehren und Lernen, der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Er-
kenntnisse zu wirksamem und erfolgreichem Fachunterricht zu liefern. Als noch
junge wissenschaftliche Disziplin entwickelte sie sich in den letzten Jahrzehnten
im Spannungsfeld ihrer verschiedenen Bezugswissenschaften zu einem aktiven
Forschungsfeld, stets beeinflusst von bildungspolitischen Veranderungen einer-
seits und methodischen sowie theoretischen Weiterentwicklungen anderer-
seits. Dabei bildet die fachdidaktische Entwicklung von Lernangeboten mit
dazugehorigen Lehr-Lern-Studien einen kontinuierlichen Schwerpunkt, aus
dem uber die klassische Methodenlehre hinaus Schlussfolgerungen zur Ge-
staltung von wirksamen fachlichen Lern- und Erkenntnisprozessen gezogen
werden kdnnen.

Die von mir vertretene Physikdidaktik beschaftigt sich aber auch - aus-
gepragter als viele andere Fachdidaktiken - mit Kompetenzuntersuchungen und
-modellierungen, teilweise im Rahmen von Large-Scale-Erhebungen. Diese sind
oft eng verbunden mit der in der Physikdidaktik besonders bedeutsamen Schiiler-
vorstellungsforschung und der Analyse curricularer Entwicklungsperspektiven.
Sie schlieBen auch die Untersuchung professioneller Kompetenzen von an-
gehenden oder amtierenden Lehrpersonen ein und werden erganzt durch
Arbeiten, die sich Variablen wie Interessen, Uberzeugungen und Einstellungen
widmen. Einen Uberblick tber bisherige Schwerpunkte fachdidaktischer
Forschung und Entwicklung in den naturwissenschaftlichen Fachern bzw. der
Physik geben Parchmann (2013) bzw. Vogelsang und Woitkowski (2017). Diese
Forschungsbereiche spiegeln die Fulle von Anforderungen im Hinblick auf einen
adressatengerechten und lernférderlichen Fachunterricht: Im Physikunter-
richt sind das unter anderem das Sichtbarmachen lebensweltlicher Relevanz,
Interessensforderung, Umgang mit Abstraktion und Mathematisierung
sowie mit Modellen und Experimenten, lernférderliches Erklaren, kognitive
Aktivierung, Diagnose, Umgang mit Heterogenitat, Formulierung von Aufgaben
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und insbesondere der Umgang mit Schilervorstellungen, der im Physikunter-
richt eine groRe Rolle spielt, weil Alltagvorstellungen und physikalische Vor-
stellungen oft weit auseinander liegen.

Antje Kley: Der wissenschaftliche Anspruch der fur die Lehrkraftebildung
relevanten Fachwissenschaften ist zunachst relativ weit von dem Unterrichts-
geschehen entfernt, das das Alltagshandeln von schulischen Lehrkraften be-
stimmt. Auch aktuelle bildungswissenschaftliche Debatten haben kaum einen
(oder zumindest keinen direkten) Einfluss auf die Entwicklung der Forschung
in den Fachwissenschaften. Das betrifft die Anglistik / Amerikanistik und die
Physik gleichermal3en. Trotzdem, da sind wir beide uns einig, ist das Studium
fachwissenschaftlicher Grundlagen essentiell fur jede Lehrkraft (vgl. Baumert,
Kunter 2006). In vielen Fachern - dies ist z.B. fur die Anglistik / Amerikanistik
der Fall - bilden Lehramtsstudierende die Mehrheit der Studierenden. Fur die
geisteswissenschaftlichen Fachwissenschaften (Deutsch, Fremdsprachen und
Geschichte) gilt: Die Lehramtsstudierenden sind die einzigen Studierenden, die
wir kontinuierlich Uber mehr als sechs Semester bei uns unterrichten (in Bayern
sieben Semester Regelstudienzeit fur das nicht vertiefte und neun Semester
fur das vertiefte gymnasiale Lehramt). Nicht selten sind Lehramtsstudierende
unsere fachlich besten Studierenden.

Welchen spezifischen Beitrag leisten also die Fachwissenschaften im All-
gemeinen und speziell die Anglistik/ Amerikanistik fur die Lehrkraftebildung
im Fach Englisch? Das Studium der Anglistik/ Amerikanistik vermittelt ein
Verstandnis fur Sprache, Diskurse und Textsorten: fur ihre Geschichte, ihre
kulturellen Kontexte, ihre Bauformen, ihre Funktionen, ihre soziale, alltagswelt-
liche und politische Wirkmacht. Im Vordergrund stehen dabei v. a. Einblicke
in ebenso vielfaltige wie dynamische und haufig konfliktreiche Entwicklungen
literarischer und kultureller Traditionen, eine Kompetenz im Umgang mit Be-
griffen sowie methodische Analysekompetenzen (vgl. Elliott, Stokes 2003). In
Verbindung erlauben diese Kompetenzen die kenntnisreiche Vorbereitung
und Vermittlung von sehr viel enger umgrenzten Themenbereichen aus einem
etablierten Schulkanon (vgl. Deutscher Anglistenverband/DGfA 2012).

In den Literaturwissenschaften verbinden sich intensive Lektlreprozesse und
ihre systematische Reflexion dariber hinaus mit einer Reihe alltagsweltlicher
Aufgaben. Dazu zdhlen erstens die Sensibilisierung fir die Wirkmacht von
Représentationsformen jeder Art; zweitens die Uberwindung von ,kulturellem
Analphabetismus” (Guillory 1993, S. 35) zugunsten ebenso sicher informierter
wie differenzierter Bewertungen (vgl. Mikics 2013; Mohanty 1997, S. 198-253;
Elliott und Stokes 2003); und drittens die narrative Verbindung von Erfahrungen
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und Sinngebung, wobei die Literaturwissenschaft lehrt, dass das Wie der
Erzéhlung das, was erzahlt wird, strukturiert (vgl. Eagleton 2013; Felski 2008;
Garber 2003; Iser 2000; Ntnning 2014; Stewart 2015; Vischer Bruns 2011; Wood
2005).

Fur die Geistes- und Kulturwissenschaften gilt, dass die Facher ihre Studierenden
als Teilhabende an der Forschung ernst nehmen; was heute ,forschendes
Lernen’ heil3t (vgl. Huber 2018), ist hier essentieller Teil des Programms.
Positionen aktueller Forschung flieBen in Lehrveranstaltungen unterschied-
licher Formate ein, und Forschungsprozesse werden in der Seminardiskussion
und in schriftlichen Arbeiten nachvollzogen sowie in Bezug auf weitere Beispiele
eingeulbt. Dabei leiten Lehrende die Studierenden in historisch-hermeneutisch
angelegten Wissenschaften dazu an, selbststandig Fragestellungen zu ent-
wickeln, Hypothesen zu formulieren, geeignete Theorien, Methoden und Be-
grifflichkeiten in Anschlag zu bringen, Aussagen zu Uberprifen und prazise
zu kontextualisieren sowie ihre Ergebnisse koharent und argumentativ Uber-
zeugend darzustellen. In Zeiten, in denen mit ,alternativen Fakten’ Stimmung
gegen die Sicherung von Fakten gemacht wird, ist nicht zuletzt fir angehende
Lehrkrafte der ,Prozess der standigen Befragung jeder vorliegenden Aussage
und der methodisch-systematischen Anstrengung, sie zu Uberholen” (Huber
2018, S. 1), von unschatzbarem Wert.

Daruber hinaus trainieren Studierende in der Anglistik / Amerikanistik in durch-
gangig englischsprachigen Veranstaltungen die schriftliche und mundliche
Kommunikationskompetenz, die sie als zuktinftige Englischlehrkrafte brauchen.

Wo sehen Sie in Ihrer Tandem-Konstellation Ubereinstimmungen,
Differenzen oder Unvereinbarkeiten hinsichtlich der jeweiligen Positionen
und Zielperspektiven fur das Lehramtsstudium bzw. fur die Fort- und
Weiterbildung von Lehrer/innen?

Dorothee Brovelli: Eine klare Ubereinstimmung zwischen unseren Positionen
besteht hinsichtlich der Wichtigkeit der Fachwissenschaft. Fur das Buch Wirk-
samer Physikunterricht (Brovelli 2018) fuhrte ich 18 schriftliche Interviews mit
insgesamt 26 Expertinnen und Experten aus Hochschule und Schulpraxis. Die
Antworten auf die Frage nach wichtigem fachwissenschaftlichem und fach-
didaktischem Wissen von Lehrpersonen belegen die grol3e Einigkeit, dass ein
solides Fundament an Fachwissen in allen klassischen, aber auch modernen
Themenbereichen der Physik eine unverzichtbare Voraussetzung fir guten
Physikunterricht darstellt. Allerdings wurde von vielen Autorinnen und
Autoren angemerkt, dass es sich dabei um eine ,andere’ Art des Fachwissens

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 225



Dorothee Brovelli und Antje Kley

handelt, namlich um ein vertieftes Verstandnis in wesentlichen Bereichen der
(Schul-)Physik, das auch ein Ubergreifendes Wissen zur Physik als Wissenschaft
einschlie8t und damit sowohl ein Verfligungswissen als auch ein Orientierungs-
wissen umfasst. Zudem muss aus meiner Sicht die Auswahl der im Lehramts-
studium vertieften Themen curricular gepragt sein, um die fachliche Beweglich-
keit vor allem bei den Unterrichtsthemen zu gewahrleisten. Dazu gehort eine
Auseinandersetzung mit der Bildungsrelevanz dieser Themen und damit auch
der inhaltlichen Struktur des Wissenskorpus der Fachdisziplin, basierend auf
den Erkenntnissen von Curriculumforschung und Kompetenzmodellierung.

Zu einer abweichenden Einschatzung gelangen wir bei der unten gestellten
Frage nach der Leitdisziplin. Wie spater ausgefiihrt, muss diese fur mich die
Fachdidaktik sein.

Zudem vertrete ich den empirischen Zugang zur Fachdidaktik im Sinne der
Evidenzbasierung oder Evidence-Based Science Education. Der Grundgedanke
ist, Unterricht und Lehrerbildung nicht auf bloRer Uberzeugung oder gar Ideologie
beruhen zu lassen, sondern dafur die bestmdgliche wissenschaftliche Grund-
lage zu suchen. ,Von der Konfession zur Profession”, so beschrieben Schrader,
Trautwein und Hesse (2011) diese Forderung in einem offentlich kontrovers
diskutieren Artikel in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung. Empfehlenswert ist
zu diesem Thema auch das Sonderheft der Zeitschrift flr Erziehungswissen-
schaft mit dem Titel ,Empirische Bildungsforschung. Der kritische Blick und die
Antwort auf die Kritiker” (Baumert, Tillmann 2016). Ein gerne herangezogener
Vergleich ist der mit der Medizin, deren herausragende Fortschritte darauf
basieren, dass Praktiker Befunde aus experimentell-vergleichenden Kontroll-
versuchen als Grundlage der Praxis akzeptieren. Entsprechend klar ist die
Forderung des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung, ,empirisch be-
lastbare wissenschaftliche Informationen zu generieren, die eine rationale Be-
grindung bildungspraktischer und bildungspolitischer Entscheidungen ermog-
lichen” (Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2007, S. 8).

So sucht die fachdidaktische Forschung unter anderem belastbare Belege fur
die Wirksamkeit bestimmter Lernformen, die teilweise von Lehrerbildner/innen
und Lehrkrdften mit Uberzeugung vertreten werden, mit Fragen wie: Sind
Schilerexperimente grundsatzlich besser als Lehrervortréage? Unter welchen
Bedingungen ist Kontextorientierung im Physikunterricht lernférderlich?
Welche Wirkungen hat der Einsatz digitaler Medien im Fachunterricht? Dabei
scheint mir wichtig zu betonen, dass die Diskussion um den Wert empirischer
Bildungsforschung sich nicht auf Large-Scale-Erhebungen beschranken darf. In
der Fachdidaktik sind methodisch vielfaltige Zugange sinnvoll - von qualitativen
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Methoden bis zu Interventionsstudien im Sinne randomisierter Feldstudien
- und diese haben bereits wertvolle praxisrelevante Erkenntnisse geliefert,
z.B. zu Schulervorstellungen und dem Umgang damit oder zur Passung und
Wirksamkeit des Unterrichts auf kognitiver und motivationaler Ebene etc. Eine
Partnerschaft zwischen Wissenschaft und Praxis erscheint mir hier besonders
vielversprechend.

Antje Kley: Die Anglistik/Amerikanistik ist, wie die meisten geisteswissen-
schaftlichen Fachwissenschaften, eine hermeneutische, keine empirische
Wissenschaft. Auch ohne Zahlen und Statistiken agieren wir nicht auf der Basis
,bloRBer Uberzeugung' oder ,Ideologie’ oder ,Konfession’. Unsere Studien sind
kulturell kontextualisierte und theoriegeleitete Interpretationsleistungen, die
immer einem im Fach verankerten, intersubjektiven Plausibilitatscheck unter-
liegen (vgl. Garber 2003; Turner 2014). Das Vorgehen der Literaturwissenschaft
ist also ein wesentlich anderes als das der Bildungswissenschaften und vieler
Fachdidaktiken, die sich in den letzten Jahren stark empirischen Methoden zu-
gewandt haben und den Evidenzbegriff auf empirisch erzielte Resultate be-
schranken (zu einem hermeneutischen Evidenzbegriff siehe Mohanty 1997,
S. 198-253).

Trotz dieser methodologischen Unterschiede sehe ich Gemeinsamkeiten in
unserer Vorstellung davon, was die Studierenden aus unseren Veranstaltungen
mitnehmen sollen. Wir beide wollen die Studierenden in ihrer Neugierde an-
stiften, in ihren Interessen fordern, ihnen den erhellenden Umgang mit Be-
griffen, Abstraktionen und (mathematischen oder narrativen) Modellen er-
moglichen. Wir wollen beide, dass unsere Studierenden die kulturelle und
alltagsweltliche Relevanz unseres Tuns erkennen. Fur die Physikdidaktik ist die
naturwissenschaftliche Denkweise und damit ein szientistisches Paradigma in
der Erschlielung der Welt alltagsrelevant; fur die Anglistik / Amerikanistik ist
ein historisch-hermeneutisches Paradigma erkenntnisleitend. Dabei geht es
um nicht weniger als unterschiedliche ,Modi der Weltbegegnung"” (Baumert
2002, S. 106-113) sowie die Klarung unterschiedlicher bzw. die Benennung ver-
wendeter Modi der Weltmodellierung und der Bedingungen ihrer Geltung (vgl.
Goodman 1978; Turner 2014). Literatur und andere kulturelle Reprasentations-
formen bedienen sich imaginarer Modellierungen, die das Potential besitzen,
alternative Bewertungen zu verhandeln, ohne sie zu entscheiden, und Be-
obachtungen zweiter Ordnung zu ermdéglichen (vgl. Iser 2000; Mack 2014;
Mohanty 1997, S. 198-253; Shusterman 2000; Wood 2005). Idealerweise
unterstutzen diese Modellierungen Aufbau und Pflege eines Verstandnisses
fur die Komplexitat von kulturell gepragten und institutionell vermittelten
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Kommunikationsprozessen sowie fur Prozesse der Entwicklung von kulturellen
Selbst- und Fremdbildern.

Wie bewerten Sie aus lhren jeweiligen thematischen und forschungs-
methodischen Positionen heraus die Moglichkeiten und Grenzen
entweder einer Verschrankung oder einer klaren Abgrenzung dieser
Positionen und Sichtweisen zum Nutzen der Lehrerbildung?

Dorothee Brovelli: Fachunterricht weist fur die Lehrkrafte fachliche, fach-
didaktische und allgemeindidaktische bzw. padagogisch-psychologische An-
forderungsbereiche auf. Es stellt sich die grundlegende Frage, wie sich diese
Anforderungsbereiche bzw. die dafiir erforderlichen Kompetenzen der Lehr-
personen zueinander verhalten. Aus der COACTIV-Studie (Baumert, Kunter
2006) gut belegt ist die groRe Nahe der fachlichen (Content Knowledge, CK)
und der fachdidaktischen (Pedagogical Content Knowledge, PCK) Kompetenz
fur den Mathematikunterricht. Fir den Bereich des integrierten naturwissen-
schaftlichen Unterrichts unterscheiden wir die Anforderungsbereiche danach,
ob sie auf der Sicht- oder der Tiefenstruktur von Unterricht angesiedelt werden
kénnen (vgl. Wilhelm et al. 2016). Dabei bestatigte eine Ahnlichkeitsanalyse
durch multidimensionale Skalierung an mittels Vignettentests gewonnenen
Daten diese Nahe, aber nur fiir den Bereich der Tiefenstruktur: In Anlehnung an
Shulman (1987) kdnnen wir von einem Amalgam sprechen bei den Konstrukten
»Schulspezifische Fachlichkeit” und der Tiefenstruktur von PCK, insbesondere
mit den Teilkonstrukten ,Diagnose der Schulervorstellungen” und ,kognitive
Aktivierung” (etwas weniger mit ,konstruktive Unterstltzung”). PCK auf der
Sichtstruktur, hier als ,fachspezifische Unterrichtsmethodik”, hangt jedoch
starker mit ,allgemeiner Unterrichtsmethodik” auf der Sichtstruktur von PK
(Pedagogical Knowledge) zusammen. Damit lasst sich die Forderung einer
engen Kopplung der Entwicklung fachdidaktischer Kompetenzen mit dem Er-
werb fachwissenschaftlicher Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse stitzen.
Sie dient dem Ziel, das fachdidaktische Handlungsrepertoire der Lehrkrafte auf
der Grundlage einer fundierten Fachlichkeit aufzubauen. Diese Verschrankung
ist jedoch differenziert zu betrachten und kann sich je nach Anforderungs-
bereich unterscheiden. Eine Herausforderung stellt dabei die Ausbildung der
Hochschullehrenden dar, der meist mit einer breiten personellen Aufstellung
begegnet werden muss.

An der Padagogischen Hochschule Luzern machen wir gute Erfahrungen
damit, die Bildungswissenschaften zwar getrennt zu lehren, aber die Fach-
didaktik und Fachwissenschaft gut Uber den jeweiligen Wissensstand der
Studierenden zu informieren, was sich mit dem relativ stark vorstrukturierten
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Curriculum zielfihrend umsetzen lasst. So kénnen Ubergreifende Themen wie
das Classroom Management separat bearbeitet, gleichzeitig aber auch spezi-
fische Grundlagen fur die Fachdidaktik gelegt werden, wie z. B. Motivations-
oder Selbstwirksamkeitstheorien, die in der Physikdidaktik im Hinblick auf
gendergerechten Physikunterricht von hoher Relevanz sind. Die Zusammen-
arbeit der Bildungswissenschaften mit den Fachdidaktiken wird aber auch
institutionell auf verschiedene Arten gefordert, z.B. durch gemeinsame
Forschungs- und Entwicklungsprojekte, Kolloquien, Studienbicher und Hoch-
schulschriften, Praxisbesuche und nicht zuletzt zahlreiche Absprachen bei der
Weiterentwicklung der Studienplane.

Antje Kley: Ich sehe fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bildungs-
wissenschaftliche Kompetenzen als wesentliche Komplemente fur schulische
Lehrkrafte. Von der Unterscheidung zwischen Sicht- und Tiefenstruktur von
Unterricht hatte ich bis zu unserem Austausch keine Kenntnis. Aber es leuchtet
unmittelbar ein, dass die komplementare Erganzung von fachwissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Kompetenzen unterschiedlich gelagert sein muss,
je nachdem ob wir uns das Unterrichtsgeschehen selbst oder seine tieferen
Zusammenhange anschauen. Fur die akademische Lehrkraftebildung scheint
mir die im Wesentlichen getrennte Vermittiung jeweils durch professionelle
Fachkrafte sinnvoll, wobei die Systematisierung der gegenseitigen Information
(das ist, so kann ich aus Erfahrung sagen, nicht trivial) ebenso essentiell flr ein
koharentes Gesamtkonzept in der Lehrkraftebildung einer Institution ist wie es
Impulse durch punktuelle experimentelle Kooperationsseminare sind.

In der Perspektivenvielfalt der Lehrerbildung spielen Fragen nach der
,Leitdisziplin“, der Ausrichtung auf eher schulische oder wissenschaft-
liche Belange oder der Abhangigkeit/Unabhangigkeit von bildungs-
politischen Vorgaben sowohl in inhaltlich-curricularer als auch in
wissenschaftstheoretischer Hinsicht eine grol3e Rolle. Worin liegen fur
Sie bzw. die von Ihnen vertretenen Positionen die Chancen, Grenzen
und Gefahren in dieser Debatte?

Dorothee Brovelli: Nach Scharer (2017) ist der Hochschultypus ,Padagogische
Hochschule” in ,besonderem Mal3 imstande, wissenschaftsbasiert Erziehungs-
und Sozialwissenschaften und Fachdidaktiken miteinander verbunden an
einem Ort zu vermitteln” sowie ,Fachdidaktik und Fachwissenschaften aus
einer Hand zu gestalten” (Scharer 2017, S. 257). Entsprechend lehren wir an
der Padagogischen Hochschule Luzern in vielen Fachern die Fachdidaktiken
und die Fachwissenschaften mehrheitlich in gemeinsamen Seminaren und Vor-
lesungen, da wir sie als zwei sich bedingende und eng miteinander verbundene

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 229



Dorothee Brovelli und Antje Kley

Partnerdisziplinen verstehen. Dabei ist die Fachdidaktik leitend, d.h. sie
orientiert sich nicht ausschlieBlich an der Fachwissenschaft, indem sie diese
im Sinne einer Abbilddidaktik adaptiert und vereinfacht. Dies war meist noch
in ihrer Entstehungsphase der Fall, als sich die Fachdidaktiken aus den Fach-
methodiken entwickelten. Die Fachdidaktik wird vielmehr wie bei Nachtigall
(1975) oder Duit (2004) als die eigentliche Berufswissenschaft der Lehrpersonen-
ausbildung bis einschlieBlich Sekundarstufe | angesehen. Pointiert ausgedruckt
kommt den Fachwissenschaften damit in der Lehrpersonenbildung die Rolle
der Hilfsdisziplinen zu: Nicht ihre detailreiche Fachsystematik ist fir angehende
Lehrpersonen relevant, sondern exemplarisch vertiefte Themen, erweitert im
Hinblick auf die Anspriiche des Unterrichts.

Beispielsweise sind fir Physikerinnen und Physiker in der Optik die so-
genannten Kramers-Kronig-Relationen fir Brechung und Absorption elektro-
magnetischer Wellen in einem Medium ganz zentral. Fir Lehrkrafte sind sie
es nicht, da sie einen Mathematisierungsgrad und eine Atomvorstellung er-
fordern, die den Schulunterricht weit Ubersteigen. Fir Lehrkrafte ist es anderer-
seits entscheidend, modellgestiutzte Erklarungen fur Phanomene des Alltags zu
kennen sowie Bricken zu Nachbardisziplinen zu bauen, wie z. B. die optische
Abbildung und Signalverarbeitung im Auge oder die historische Entwicklung der
Farbenlehre.

Das in der Naturwissenschaftsdidaktik verbreitete Modell der didaktischen
Rekonstruktion (vgl. Kattmann etal. 1997) bietet einen theoretischen Rahmen fur
diese Strukturierung fachwissenschaftlicher Themen, indem fachliche Klarung,
Erfassungvon Schulervorstellungen und didaktische Strukturierung aufeinander
bezogen werden. Die didaktische Rekonstruktion umfasst das Herstellen
padagogisch bedeutsamer umweltlicher, gesellschaftlicher und individualer Zu-
sammenhange und im Wissenschaftsbetrieb verlorengegangener Sinnbezlge
sowie den Ruckbezug auf Primarerfahrungen und originare Aussagen der Fach-
wissenschaft, einschlieBlich theoretischer Vorannahmen, kontroverser Auf-
fassungen und Ergebnisse von Nachbardisziplinen. ,Der didaktisch bearbeitete
Gegenstand wird damit komplexer als der fachwissenschaftliche” (Kattmann
et al. 1997, S. 3). Lehrpersonen bendtigen folglich einen eigenen curricular ge-
pragten Zugang zum Fachwissen ihrer Studienfacher, der sich stark an den
wissenschaftlichen Erkenntnissen der Fachdidaktik orientiert.

Antje Kley: Inder ersten universitdren Phase der Bildung von Lehrkraften mussen
die Fachwissenschaften aus meiner Perspektive leitend sein, denn die Fach-
lichkeit ist Grundvoraussetzung fur ein erfolgreiches Handeln von Lehrkraften
(vgl. Achtenhagen 1992; Baumert, Kunter 2006). Eine wesentliche Anforderung
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der dreiphasigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist es, dass sie eine dem An-
spruch nach wissenschaftliche fachliche Bildung verbindet mit der beruflichen
Notwendigkeit, die erworbenen Wissensbestande und Kompetenzen - dabei
handelt es sich um Fachwissen, das verstanden wurde und eingeordnet werden
kann - zielgruppenspezifisch zu erlautern und damit zur Anwendung zu bringen.
Daraus ergibt sich fur mich allerdings nicht die Folgerung, dass das Lehramts-
studium einen weniger hohen wissenschaftlichen Anspruch haben sollte als ein
Fachstudium. Die klare Unterscheidung, die Dorothee Brovelli zwischen einer
mehr und einer weniger detaillierten Systematik im Fach Physik vornimmt, kann
ich fur historisch-hermeneutisch arbeitende Wissenschaften nicht treffen. Ich
wusste nicht, welche historisch-hermeneutischen Reflexionskompetenzen Lehr-
amtsstudierende nicht haben mussen, die fur Fachstudierende selbstverstand-
lich waren. Auch die Fachstudierenden in der Anglistik / Amerikanistik belegen
bis zum Bachelor nicht nur - wie in den Naturwissenschaften - Veranstaltungen
in einem Fach, sondern, wie die Lehramtsstudierenden, mindestens in zwei
Fachern. In den Naturwissenschaften mussen die Lehramtsstudierenden
also notwendigerweise ein Fachstudium ,light' absolvieren. Fir das Studium
der Geisteswissenschaften mussen wir die klare Unterscheidung von wissen-
schaftlicher Fachsystematik fir die Fachstudierenden und schulartspezifisch
relevantem curricularem Wissen fur die Lehramtsstudierenden zum Glick
nicht vornehmen. Die Facher haben daher auch keine Studierenden erster und
zweiter Klasse. Wenn man sich in den Naturwissenschaften gezwungen sieht,
diese Unterscheidung vorzunehmen, muss sie allerdings auch mit spezifischen
Lehrangeboten unterlegt sein. Das ist m. W. haufig nicht der Fall.

Wenn Sie einen Wunsch frei hatten: Was wurden Sie der Lehrerbildung
in Deutschland als Ertrag der Qualitatsoffensive — und dartber hinaus -
wulnschen, was kann die ,Verschrankungsdebatte” dazu beitragen, was
konnte sie evtl. eher verhindern oder erschweren?

Dorothee Brovelli: Mit der Qualitatsoffensive Lehrerbildung bietet sich unter
anderem die Moglichkeit, die Kooperation und Kommunikation zwischen den
verschiedenen Akteuren der Lehrerbildung zu starken. Ich verspreche mir
davon einerseits strukturelle Verbesserungen der Lehramtsstudiengange, um
diese gezielter und koharenter auf den Erwerb professioneller Kompetenzen
auszurichten. Andererseits sehe ich im verstarkten Rezipieren der Beitrage
der Nachbardisziplinen auch groRes Potenzial in inhaltlicher Hinsicht. Uber
die hier diskutierte Verschrankung von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken
und Bildungswissenschaften hinaus kann sich auch der interdisziplindre Dialog
zwischen den Fachdidaktiken lohnen, wie er aktuell durch die Gesellschaft fir
Fachdidaktik (GFD) angestoRen wird (vgl. Bayrhuber et al. 2017).
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SchlieBlich wirde ich mir wiinschen, dass der Transfer in die Bildungspraxis
gelingt und die im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung erfolgten
Malnahmen nicht nur in der Lehrerbildung, sondern auch in der Schule und
in aullerschulischen Bildungsangeboten nachhaltig Wirkung zeigen. Der Aus-
tausch unter den Disziplinen kann dazu beitragen, methodische Zugange zur
Erfassung solcher Wirkungen und Gelingensbedingungen zu erweiterten und
in vielfaltiger Weise zu nutzen, um Erkenntnisse fir einen kontinuierlichen Ver-
besserungsprozess zu liefern.

Antje Kley: Grundsatzlich hoffe ich, dass die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
aus ihrem akademischen Schattendasein herauskommt. Das Studium ist mit
der Verbindung unterschiedlicher Teilbereiche hoch anspruchsvoll. Trotzdem
gelten Lehramtsstudierende haufig als weniger interessiert und planlos und
stellen mitunter selbst ihr Licht unter den Scheffel. DarGber hinaus bestimmen
fachpolitische Agenden haufig die Diskussion der Curricula und Anforderungen.
Ich wirde mich sehr freuen, wenn die Qualitatsoffensive tatsachlich einen
nachhaltigen Beitrag dazu leisten wurde, das unproduktive und Studierende
wie Lehrende demotivierende Klein-Klein der Lehramtsdebatten an den Uni-
versitaten - der gesellschafts- und bildungspolitischen Relevanz von sehr gut
gebildeten Lehrkraften entsprechend - auf ein neues Niveau zu heben.

Dartber hinaus schlieBe ich mich dem Pladoyer von Frau Kollegin Brovelli
an, dass eine systematischere Kommunikation Uber die Studienbereiche der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung hinweg Uber die jeweils vermittelten Inhalte
und Kompetenzen ein grofBer Schritt in der Unterstitzung von Lehramts-
studierenden bei der Integration ihrer Studienbereiche ware.
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Translation

Beatrix Busse and Gerhard Hdrle

Discourse amid conflicting priorities

A case for contentious teacher education

Education is only ever meaningful if it leads to critical self-reflection.
(Theodor W. Adorno: Erziehung nach Auschwitz [1966 / 1986], p. 676)

Abstract. The role of teacher education at universities has become increasingly
important. It has been recognised that in our digitised knowledge society, teach-
ers will assume the role of major educational agents who ensure and realise ‘edu-
cation for all'. The teaching profession, however, has not yet gained the reputation
it deserves, and what makes a good teacher is a highly controversial issue. This
paper describes the multiple challenges faced by modern teacher education from
a historical and a systematic perspective. These challenges result from disciplinary
dilemmas and ideological debates over the status of teacher education at the uni-
versity level in general and over the agents that shape and lead teacher education
in particular: scientific disciplines, their didactics, educational sciences or a com-
bination of all three constituting pillars. They also result from controversies over
whether training in the (scientific) subject disciplines or an orientation towards the
teaching profession and its practical aspects should take precedence. In addition,
these challenges can be seen in fierce debates over how to define the concepts
of Bildung (a complex German term that we have translated as education for the
sake of brevity), 'knowledge’ and ‘competence’ in a meaningful way. The complex
status of teacher education is further aggravated by the fact that (federal) educa-
tional policy-makers frequently come to divergent decisions. The paper ends with
a number of considerations that illustrate the importance of teacher education
using the hands-on measures of the heiEDUCATION project and the overall con-
cept of education of the Heidelberg School of Education.

Keywords. Leading disciplines in teacher education, challenges of teacher educa-
tion, interlacing and networking, competence, knowledge, education
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Beatrix Busse and Gerhard Hdrle

Im Spannungsfeld der Diskurse

Pladoyer fUr eine streitbare Lehrerbildung

Zusammenfassung. Der Stellenwert der universitaren Lehrerbildung, die
sogenannte ,Erste Phase’, hat in der jingeren Vergangenheit zunehmend an
Bedeutung gewonnen, wozu die Erkenntnis beitragt, dass Lehrerinnen und
Lehrer in der digitalisierten Welt von heute zu den wichtigsten Vermittlern
von ,Bildung fur alle’ gehoren. In Widerspruch zu dieser herausragenden
Rolle steht die relativ geringe Anerkennung, die der Profession und der
Professionalisierung von Lehrpersonen zukommt, zumal auch die Frage hochst
strittig ist, was Uberhaupt ,gute Lehrer/innen’ ausmacht. Unser Beitrag setzt sich
sowohl unter historischer als auch unter systematischer Perspektive mit den
Herausforderungen auseinander, vor denen die Lehrerbildung in Deutschland
steht. Sie speisen sich zum einen aus zahlreichen immanenten Dilemmata
und bisweilen ideologisch gefuhrten Diskussionen Uber die universitare
Lehrerbildung im Allgemeinen und Uber deren Leitdisziplinen’ im Besonderen:
den Fachwissenschaften, den mit ihnen korrespondierenden Fachdidaktiken,
den Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaften und dem Zusammenspiel all
dieser Komponenten. Zum anderen nehmen die Kontroversen dartber einen
breiten Raum ein, welche Deutungshoheit (fach)wissenschaftlicher Bildung,
Professionsorientierung und Praxisbezug, welche Geltung den Leitbegriffen
,Bildung', ,Wissen' (knowledge) und ,Kompetenz' und welches Gewicht den
staatlichen Entscheidungen der Bildungspolitik zukommt bzw. zukommen darf.
Der Beitrag mundet in Uberlegungen, die die Bedeutung der Lehrerbildung im
21. Jahrhundert mit konkreten Malinahmen aus dem Projekt heiEDUCATION und
dem Bildungskonzept der Heidelberg School of Education veranschaulichen.

Schlusselworter. Leitdisziplinen der Lehrerbildung, Herausforderungen der
Lehrerbildung, Verschrankung, Kompetenz, Wissen, Bildung
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Challenges and dilemmas

Few areas of public life are as fraught with contention and contradiction as
schooling and education. This is true for many countries around the world, but
particularly for Germany - a country that arrogantly calls itself a ‘nation of the
educated’ and yet permits itself the embarrassment of dilapidated school build-
ings and the cynicism of a radical education-based social selection system (cf.
Chancenspiegel 2017; Bonefeld, Dickhauser 2018), even though it has an abun-
dance of money and expertise with which to tackle these challenges. Although
we believe that the importance of international education performance rank-
ings is vastly overrated and that the resulting boom of educational reforms is
sometimes nothing but a ‘frenzy of activity’ (Gaiser 2010, p. 385), these rankings
do have their uses in that they sensitise the wider public to the meaning and re-
sponsibilities of the education system. Teacher education must be outstanding
because it is of outstanding importance to the present and future of our society,
indeed the entire world, if the educator to be trained - as Hannah Arendt saw
it - is responsible for passing on world knowledge between generations and
helps shape future life choices and possibilities. Such expectations, which both
strengthen and exaggerate the role of educators, are no help in defining specific
and concrete requirements for teachers. Rather, they represent a generalised
ideal: teachers carry a major responsibility for the ‘development of children and
for the continued existence of the world’ (Arendt 2000, p. 266), especially be-
cause in modern times schools have increasingly assumed or been given the
task of enculturation which originally belonged to the family. Arendt goes on
to say that, in line with this development, no one ‘who does not want to take
responsibility for the world [...] should be allowed to help educate children’,
because an educator’s legitimacy and authority are based solely on the fact that
he can ‘offer instruction” about this world and ‘takes responsibility for it (ibid,
p. 270). In other words, if we want a democratic, open-minded and humane
society, we must give top priority to the development of well-informed and po-
litically mature citizens who are able to think critically and act morally; we must
fight for educational justice across the barriers of (social) background and set
an example of being open to questions, challenges and contradictions because
this openness is education’s litmus test. The fact that, all too often, school is
not that place, but rather one in which the great mental and human commit-
ment of countless teachers and the intellectual curiosity, creativity and vitality
of children and teenagers waste away in the undergrowth of institutional inertia
and control, is one of the tragedies of an education system that owes its poten-
tial to an emancipatory impetus - the beginning of the adventurous journey
to freedom: for ‘to educate oneself, claimed the Romantic activist Bettina von
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Armin in 1843, is ‘nothing else than to become free’ (von Arnim 1963, p. 93; cf.
Harle, Rank 2008, p. 3-4).

That is why it is both necessary and rewarding to take on the arduous task of
dealing with the inherent controversies of teacher education and giving it its
rightful place in the scientific community and in social discourse. Such efforts will
only be successful if they are tackled with the quality, thoroughness and com-
plexity of a sophisticated and committed academic discussion, in which we do
not stumble from one ‘innovation’ to the next and, in our eagerness to change
something, sometimes throw one or the other baby out with the bath water. The
dilemmas are manifold and virulent in all areas of teacher education, from the
smallest institutional unit, the ‘subject, to the fundamental scientific positionings
and the structures of the actual science of teaching, subject didactics. A critical
discussion of these contradictions is only possible if we accept them as necessary
integral components of a dialectic system whose processualism, diversity and in-
completability are by no means weaknesses, but the conditions of its success,
and of the success of education itself.

On the subject of subjects

No subject is just a subject. In an educational context, ‘the subject’ is charac-
terised by at least three dimensions, each of them a complex structure in it-
self, that both complement and work against each other; they are all reflected
in the term of the ‘subject’. Firstly, the term presents the twin aspects of the
subject as it is studied at university level? and taught at school - often, but not
always under the same name,® but never with the same scope and depth. Sec-
ondly, ‘the subject’ incorporates the two qualities of being a scientific discipline
and the associated teaching methodology, also known as subject didactics;
their relationship, which is complicated by a vast range of different research
positions and methods, is of particular importance in the current discourse on
teacher education. Thirdly, as the genuine focal point and enabling space of all

1 Novalis came to a similar conclusion in the 25th chapter of Heinrich von Ofterdingen, in
which he declares that ‘all education leads to that which we cannot call by any name but free-
dom - not a mere word, but the constructive reason of all existence'.

2 When we say ‘university level’, we refer to the academic character, not the institution, and
take it to mean all forms of basic and continued teacher training that are offered or shaped by
academic institutions of higher education.

3 University and school subjects with the same name include mathematics or history, while
German studies / German or theology / religion are examples of subjects with different names;
this is the result of historical developments and has nothing to do with the scientific system.
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scholastic educational processes, ‘the subject’ ensures both the acquisition of
specific knowledge, competences and skills and the general education of in-
dividuals as well as the development of their unique personalities. The same
applies to the key role played by science in the professionalisation of teachers at
the university level (cf. Hericks 2007, 2017; Tenorth 1999). In short, ‘the subject’
is a prism whose reflections shine a light on both the accomplishments and the
contradictions of what operates under the name of ‘teacher education’, with
its functional ties to ‘schooling’. This concept of teacher education is a complex
one that can only be grasped through constant engagement with its inherent
dilemmas.

The ‘subject’, whose diverse nature carries within it the seeds of fragmenta-
tion, is pitted against a large, supposedly coherent conglomerate that unites
numerous subdisciplines under the umbrella term of the ‘educational sciences'.
At the centre of this conglomerate are education studies and (pedagogical) psy-
chology with their rivalling interpretations of the theoretical-hermeneutical and
the quantitatively / qualitatively empirical research paradigms. Depending on
the underlying federal state ordinance, they are supplemented by disciplines
like sociology, ethics and political science, and by cross-sectional topics like in-
clusion and multilingualism.* The label ‘educational sciences’ therefore encom-
passes additional subjects that are present and taught at university, but not
in school. Consequently, the knowledge and skills acquired in the educational
sciences must also be effectively applied in the everyday school life and in the
teaching of school subjects if they are to come to bear - a requirement for (fu-
ture) educators that is frequently not met outside of practical school training.
The same requirement was stated by the Annual Meeting of the Commission on
‘Profession Research and Teacher Education’ 2018 in Marburg:

The vast majority of future educators specialise in certain subjects, which they
g0 on to teach. However, this fact has been largely neglected in the systematic
reflections and empirical investigations of profession research, beyond compe-
tence-oriented studies on teachers’ knowledge of their subject discipline(s) and
subject didactics. (DGfE Commission 2018Db)

4 The current framework ordinance for all teacher training programmes in Baden-Wurt-
temberg comprises the following disciplines under the heading of the ‘educational sciences":
‘pedagogy, psychology and sociology’, as well as ‘the basic philosophical, ethical and political
questions of education and the Western educational and cultural values that are grounded
in Christianity’ (Framework Ordinance of the Ministry of Education and Cultural Affairs 2015,
passim). Based on the associated ECTS credits, these must be supplemented with German as a
second language, media literacy and media education, prevention, ESD and inclusion.
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Although more strongly networked colleges and universities such as universities
of education, teacher training colleges or integrative study programmes such as
primary school teacher training attempt to overcome the boundaries between
the individual components, student surveys show that the deficits exist even
there, albeit to a lesser extent (cf. Baden-Wurttemberg Statistical Office 2014,
p. 26-27).

Itis also worth noting that the special ‘extradisciplinary’ status of the educational
sciences corresponds with the quality of a ‘metadisciplinary leading discipline’
that is frequently attributed to them in their capacity as the ‘actual profession
science'. Their prominent role is grounded in the history of ‘pedagogy’, from
which teacher education emancipated itself through the increasing ‘subject ori-
entation’ of didactics and its relocation from ‘pedagogical seminars’ to univer-
sities since the 1970s (cf. Ossner 1999, p. 23-25). The more prestigious name
of ‘educational sciences’' and the empirical approaches of profession research
gathered under its umbrella reflect the attempt to rise above these somewhat
humble beginnings (cf. Fromm, 2015, S. 8).°

The great diversity of all these functional profiles makes it difficult to integrate
or‘interlace’ the profession’s different components in a convincing manner. This
interlacing is a challenge yet to be met. It must be discussed with a view to the
relational coordinates of the respective subject didactics and the breadth and
objective of their cross-linking, on the one hand, and the integration of the edu-
cational sciences, on the other. While the educational sciences might contribute
their competence to effectiveness research, this could be equated with a kind
of 'supervision’ of the subjects that would not be expedient in reality. Moreover,
it would not be consistent with the idea of an equal integration of the compo-
nents. On the other hand, the perspective of the educational sciences is also not
adequately reflected if they are reduced to mere ‘lesson planning’ (Dehrmann
et al. 2013, p. 13). These distinctions show that we have not yet adequately
determined the objective and desired breadth of such (continued) interlacing,
which undoubtedly revolves around the scientific disciplines and subject didac-
tics, and the target groups for whom it is important. To arrive at an open and
unbiased discussion, it is therefore indispensable to separate the theoretical
prerequisites and implications from the political desire for pragmatic solutions
and their organisational implementation.

5 This also explains the aspirations of teacher training colleges, which today are limited to
Baden-Wurttemberg, to be upgraded to ‘universities of educational sciences'.
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Science with a question mark?

In view of the existential importance of teacher education for the future of our
society and the sciences, there is a certain tragic paradoxicality in the fact that,
exactly 100 years ago, this education was to be relocated to special colleges in
order to embellish it and outclass the ‘sometimes questionable achievements of
universities in this area’ (Ossner 1999, p. 24, based on Eduard Spranger, 1919).
The failure to establish a stable reputation is illustrated by the example of sub-
ject didactics. They often exist on the fringes of their institute’s curricula or are
taught as part of the educational sciences, reflecting their distance from the sci-
entific disciplines on the institutional level, or they are delegated to state semi-
nars in which they are largely uncoupled from research.®

The often contentiously debated question of which scientific positions and para-
digms should be determinative for teacher education is eclipsed by doubts as
to whether ‘real science’ - i. e. serious research - actually occurs in the primary
domains of teacher education or whether this is even necessary. This problema-
tisation, as insipid and obsolete as it may seem to members of the profession,
permeates all areas and components of teacher training, including the scientific
disciplines, if they appear under this label, which can sometimes be akin to a
mark of Cain.

A brief comparison of past and present discussions reveals that this phenom-
enon is neither outdated nor a mere fad. One programmatic switching point in
the historical process was the Hessian teacher education reform of 1999, which
led Frankfurt-based education researcher Frank-Olaf Radtke to summarise
the state of discussion - which, while quite virulent then, was already a quar-
ter-century old upon closer inspection - in a pointed manner. He comments
polemically on the suggestions for reform that were submitted ‘yet again and
in rapid succession’ to the universities, where they ‘met with widespread dis-
approval’ and primarily had the effect of ‘breathing new and vigorous life into
old controversies’ (Radtke, 1999, p. 5 [Preface]). These ‘controversies' concerned
the academic standing of teacher education and its implementation in univer-
sities, which ‘perhaps [...] are not the best place for teacher education after all’,
as ‘'many genuine educators of teachers' had warned ‘as early as the 1970s,
being familiar with the nearly century-old debate on the organisation of teacher

6 The model of the teacher training colleges bridges this gap by establishing close personal
and structural ties between the scientific disciplines and their teaching methodologies. How-
ever, this model faces particular difficulties in upholding its reputation in scientific, political and
public discourse.
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education’. Radtke pointedly summarises the critical position in the rhetorical
question:

Has the integration of teacher education in universities failed? If so, what should
be the consequences? Most universities and university departments would not
shed many tears if teacher education were to move premises once again. (Radtke
1999, p. 10)

The situation echoes the Winter Journey song by Muller and Schubert - ‘A stranger
| arrived, a stranger | depart’; the ‘strangeness’ of teacher education, its inability
to find a home anywhere, remains an essential tonic keypoint of the debate,
which has resonated to this day by catchwords like ‘centrelessness’ (Bohnsack
2000) or ‘fragmentation’ and by the hope of establishing ‘centres’ in the form of
Schools of Education. In the same context, and with a certain relish, Egon Becker
points out the irony of the fact that the principles in effect around the turn of
the millennium had themselves been outdated for a quarter-century:

These principles call for teacher training centres to counteract the fragmentation
of the subjects and the widespread disorganisation, and for a mandatory practical
semester to guarantee the training’s relevance to the reality of teaching in school.
In addition, there are long lists of desirable qualifications for teachers to be con-
sidered. | have compared these suggestions and their rationales with essays and
papers such as we wrote in the early seventies. The result: with a few modifica-
tions, we could have introduced these 25-year-old texts as concretisation of the
latest reform suggestions. (Becker 1999, p. 47)

In view of this look back to the 1970s and of the almost identical principles set
forth in the current Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (www.qualitaetsoffensive-
lehrerbildung.de), it is hard to avoid the impression that teacher training is not
so much a disciplina semper reformans as a nunc stans that has essentially been
producing the same ‘innovations’ for at least 50 years. How closely today’s fun-
damental questions resemble those of 50 years ago becomes clear when we
look at both the funding guidelines of the Qualitétsoffensive Lehrerbildung of the
Federal Ministry of Education and Research (Bundesministerium fur Bildung
und Forschung, BMBF) of 10 July 2014 with their focus on institutional coop-
eration, content coherence and practical relevance (cf. Bundesanzeiger 24 July
2014) and the call for papers published in response for a 2018-meeting of the
German Society for Pedagogy:

The question of how scientific, didactic, educational and practical training aspects
can be combined in the right proportions is a permanent topic in pedagogical and
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educational policy debates over the reform of teacher education. One frequent
complaintis the fragmentation of teacher training; many find that the training pro-
gramme components offered by various scientific organisational units provide in-
sufficient coherence of content. In addition, scientific disciplines, subject didactics
and educational sciences compete with each other in terms of their significance
for teacher education. (DGfE Commission 2018a)

Although the situation has calmed down in many ways, hardly anyone contests
the necessity of academically excellent teacher education and many university
subjects know that they could not exist without trainee teachers, there is a re-
current theme in the overall debate stating that the ‘scientific nature’ of teacher
training is fragile in at least three respects:

(a) From the viewpoint of the scientific disciplines taught at university, which
regard teacher training as being primarily or even exclusively pragmatic,
without appreciable theoretical content,

(b) Due to the intervention of educational policy-makers, whose requirements
and specifications result in a functionalisation of teacher education and

(c) On the part of many trainee teachers themselves, who often do not ap-
preciate the necessity of an academically challenging education and, conse-
quently, have unrealistic expectations of their studies at university.

Regarding (a): The frequently feared ‘contamination’ of prestigious scientific
discipline(s) by contact or even interlacing with questions relating to teacher
training is due primarily to the historically and systematically unstable situa-
tion of subject didactics and educational sciences. This is aggravated by statu-
tory provisions, e. g. in federal state laws, that require professors in the field
of teacher education to both have practical experience teaching in schools
(possibly even at the expense of their research output) and assume a consider-
able teaching load. Such concerns are certainly due in part to petty snobbery;
but another part, which must be taken seriously, is the understandable fear
that free research - the original purpose of science - might be diminished in
favour of vocational training that is not part of the primary academic profile.
Kémper-van den Boogaart summarises this finding, based on Luhmann and
Schorr (1988, p. 378), pointedly and with a subtle dose of polemics:

Luhmann, then, does not believe in practical science. This casts a particularly du-
bious light on a discipline whose adherents generally profess to be experts in
matters of education: pedagogy. Consequently, Luhmann and Schorr characterise
these experts' position regarding the scientific system based on '[...] the assump-
tion that in a functionally differentiated society, education can never be science
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and, hence, does not lend itself to scientific reflection. [...] That is why pedagogy,
especially if it regards itself as the reflection theory of the educational system, and
if it does this well, is not a science. An academic subject - granted. That concerns
the organisation of universities and the salaries of professors. But not a scientific
discipline like physics, chemistry, biology, psychology, sociology'. (Kdmper-van den
Boogaart 2016, p. 95)

Regarding (b): In their fundamental discussion “Empirische Bildungsforschung
und evidenzbasierte Bildungspolitik” (empirical education research and evi-
dence-based educational policy) (2017), Bromme, Prenzel and Jager postulate a
close connection between the inherently separate, and indeed (in the emancipa-
tion history of teacher training) frequently contrary discourse areas of scientific
research and political pragmatism. They sound out the ‘possibilities and limits
of evidence-based educational policy and evidence-based pedagogical action’
and agree that the ‘expectations of the various public stakeholders (educational
administrators, teachers, parents) with regard to science (education researchy
is ‘a determining factor of knowledge acquisition’, because it gives the ‘commu-
nication of results and perspectives in empirical education research [...] a key
role in evidence-based educational policy’ (p. 129). This prioritisation of edu-
cational policy in the educational sciences does not meet with unanimous ap-
proval in the community. During a conference on educational sciences hosted
by the University of Cologne, the organisers accuse their ‘prominent’ colleagues
in particular of a politically motivated diligence that they even document in the
conference transcript with anecdotal evidence and ironic potshots. They note
that the state of discussion

is characterised by an unfortunate asymmetry inasmuch as the expressly invited,
prominent representatives of pedagogical-psychological teaching research had to
cancel due to scheduling conflicts, because they were deep in preparations for
the next PISA study. (Meseth et al. 2011, p. 7)

What weighs far more heavily than such a withdrawal, however, is the fact
that Bromme, Prenzel and Jager do not even pose the essential question of
whether science with such close ties to political framework conditions can still
support the ‘freedom of research and teaching’ required by the German con-
stitution, such freedom being not just the privilege, but actually the mandate of
the sciences. Neither aspects of social criticism or of the ethical responsibility
of teacher education nor the reappraisal of subject research play a role in their
somewhat positivist identification of the subject area of educational research,
which is why they do not allow that the scientific disciplines of the ‘subjects’ have
a part in empirical education research:
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Empirical education research benefits from the contributions of such fields as
education studies, the various subject didactics, psychology and sociology, but
also communication sciences, economics or political science. This description of
the subject matter of education research is a broad one that largely coincides with
the subject matter of educational policy and administration. (Bromme et al. 2017,
p. 134-135)

This type of ‘exclusion’ is not unwelcome to many representatives of the scien-
tific disciplines who ‘cultivate their indifference to the education system as a sign
of their autonomy and ideological independence’ (Kdmper-van den Boogaart
2016, p. 98) and who therefore must often be ‘motivated’ to take an active part
in teacher education rather than including it just because they have to.

Regarding (c): Teacher education must assert itself not only within the scientific
system and against educational policy in terms of its own scientific relevance,
but also with respect to a widespread ‘profession-related belief among teachers
in training. They state that many of the expectations concerning the students’
educational attitudes and behaviours that are voiced by colleges and univer-
sities originate from the era of German idealism; expectations that Schelling
outlined programmatically more than 200 years ago:

No teacher worthy of his profession will demand recognition other than that which
he can earn by his intellectual prowess, by scientific education and his eagerness
to disseminate these more widely. (Schelling [1803] 1907, p. 558)

The reality of modern teacher education at universities is that students fre-
quently follow a ‘dissociation concept’ and ‘deny that scientific studies are in
any way linked to teaching’, which negatively affects their study behaviour, aca-
demic success and professionalisation (Winkler 2015, p. 200). This negative view
is supported by a recent empirical study involving 251 teachers in training, in
which the test subjects were found to have ‘a fairly low work load [...] compared
with standardised requirements’, while nevertheless perceiving their work load

as being high. Negative factors that are perceived to make a content-related dis-
cussion difficult and limit the time devoted to studies include aspects of study or-
ganisation and irritations over the usefulness of an academic degree for teachers,
in particular. (Flender et al. 2017, p. 174)

These three challenges to the scientific nature of the overall complex of ‘teacher

education’ contribute to its precarious position, on the one hand, and - as part of
compensatory efforts - fuel the tendency of increasing scientific requirements,
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the level of research and translation performance.” In this context, the empir-
ical paradigm is frequently seen as the gold standard, because supposedly, ‘the
principles of empirical research [...] are the toughest benchmark of scientificity’
(Frederking, Briggemann 2012, p. 18, note 13). The power struggle between the
natural sciences and the humanities over the dominance of a world view (cf.
Bernal 1946), thought to have been overcome long since, apparently rears its
head again in today’s teacher education and brings with it a new level of dogma-
tisation, instead of enabling the parties involved to justify their respective posi-
tions with their own respective epistemological interests. In view of the parties’
fear of losing power in the debate, one might diagnose this phenomenon as
‘identification with the aggressor’ or as the hope for a solution to the old self-
worth problem of the humanities, which can now generate similarly ‘objective’
research results, and therefore certainties, as those that contributed to the ex-
traordinary success story and rapid application of the natural sciences since the
19th century. At all events, the bias towards a possible, but by no means supe-
rior, scientific model has significantly deepened the trenches in the discourse
on teacher education and continues to fester at its heart, as evidenced by the
position debates of subject didactics, among other things.

Subject didactics betwixt and between

The concept of ‘subject didactics’ eludes attempts at a simple definition or at
highlighting its plurality. But didactics, too, are in a constant process of consti-
tution, revision and self-assertion, i. e. they never simply are. Ever since they
emerged as independent scientific disciplines from the methodologies of the
(school) subjects, their intermediate position has created problems. As sciences
of mediation, didactics are thought to be subordinate to the scientific disci-
plines, as exemplified by the lower value attributed to elements like ‘teaching
and practice’ that are used to one-sidedly define subject didactics, compared to
the elements of ‘theory and research’ which the scientific disciplines claim for
themselves. This view is additionally supported by three factors: the imputa-
tion that teacher education is mainly the task of pedagogy, the lack of support
for junior researchers in subject didactics and the legal requirements for the
staffing of professorships in didactics. The fundamentally precarious position is
also - as outlined above - the result of stronger ties to politics and the exploita-
tion of teacher training disciplines compared to the ‘purely’ scientific aspects of

7 Avivid indicator of the attempt to improve the discipline’s scientific renown is the change
of the original title ‘Fachdidaktik und Wissenschaft' (subject didactics and science) to ‘Fach-
didaktik als Wissenschaft' (subject didactics as a science) in the new edition of Kdmper-van den
Boogaart's important contribution to German subject didactics (2006, 2016).
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the same disciplines. Where originally the sciences were regarded as the foun-
dation of academic knowledge,

now an objective is introduced as a regulative factor against the intrinsic logic
of the sciences. This objective is defined by the term general education. General
education, then, is the filter that sorts the relevant scientific knowledge and deter-
mines which parts of it should become academic knowledge that is imparted in
schools. [...] the sciences themselves have no decisional authority in this process
(...). (Kdmper-van den Boogaart 2006, p. 80)

With the so-called ‘empirical turn’, the unstable situation of subject didactics,
whose ‘existence at university is tied to their function in the education system -
teacher training’ (ibid.), developed a new and fast-paced dynamic that has grown
in importance over the past three decades. This dynamic marks a general re-
framing of the discussion that rejects the idea of compelling reason or necessity
arising from the science perspective alone, making a rapprochement between
the positions considerably more difficult. This power shift in the debate also
moves the focus away from the formation of hypotheses and the development
of concepts and towards research results and their verifiability. This is a mo-
mentous development for subject didactics and - in the emphatic words of Ter-
hart (2012, p. 139-140) - they must now ‘justify the confidence placed in them’
or ‘the credit of trust received’ by ‘taking part in research and development pro-
cesses at the national and international level’; only in this way can ‘the situation
of subject didactics be secured and rounded out'.® This development is further
aggravated by the implicit stratification within the ‘empirical paradigm’, where
quantitative methods are regarded as more valid or meaningful than qualita-
tive ones, while both together set themselves apart from humanistic, theoret-
ical and critical positions on education. In this context, subject didactics in the
humanities have an even harder time asserting themselves in the discourse,
because the old front line between scientific disciplines and subject didactics
has now shifted to the (sub)disciplines of didactics themselves.® For the para-
digm change intended by educational policy and educational science is by no
means a mutually recognised transition from worse to better; in some areas, it
is a real make-or-break test to which the humanities feel particularly vulnerable
and sometimes even - when it comes to research funding, for instance - utterly
exposed. The Israeli historian Yuval Noah Harari comments ironically on this

8 When viewed critically, the reference to ensuring the survival of subject didactics is not a
scientific argument, but rather one arising from structural and professional policy.

9 The danger of marginalisation is incidentally also being discussed with regard to scientific
theories within the educational sciences that have not adopted the empirical paradigm.
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‘inexorable shift towards the “exact” sciences’ by embellishing his criticism with
a deliberately absurd punch line aimed at the discipline of psychology:

Confucius, Buddha, Jesus and Muhammad would have been bewildered if you told
them that in order to understand the human mind and cure its illnesses you must
first study statistics. (Harari 2015, p. 316)

Such major ‘swings of the pendulum’, which are not infrequent in the history of
the sciences, are usually reactions to certain aspects being underrated in one
period and result in the same aspects being overrated in the next period.”® As
the following example of German didactics shows, some representatives of sub-
ject didactics attempt to bridge the gap by reconciling the humanistic with the
qualitative empirical paradigm - their efforts, however, are clearly tendentious:

Together, subject didactics, scientific disciplines and pedagogy / educational
sciences form the three essential pillars of teacher training at university. How-
ever, the scientific self-conception of subject didactics is still fairly heterogeneous.
While the didactics of the natural sciences are able to adapt fairly easily to the
ongoing paradigm shift towards empiricism, didactics in the humanities have
a much harder time. [...] One essential factor, in my opinion, is the scientific
self-conception of German didactics, which has still not been adequately defined.
(Frederking 2014, p. 109)"

These controversies do not occur in the non-political sphere of the construct
of a ‘pure science’, but correlate strongly with the changes in social values that
strengthen neoliberal pragmatism and the functionalisation of concepts and
people. The Klieme expertise, for instance, openly refers to the relationship
between restrictive economic policy and the empiricisation of the educational
infrastructure:

Since the 1980s, in the wake of the output-oriented educational reforms initiated
by the Thatcher administration and continued by New Labour, stakeholders there

10 When Briggemann (2013, p. 169) interprets the issue of scientific methods in subject di-
dactics as a rebellion of the ‘heretics’ that follow the empirical paradigm - and are thus nat-
urally ‘progressive’ - he elevates his own position to a Galilean affirmation against mindless
orthodoxy.

11 The succession of adjectives in the title of the paper “Deutschdidaktik als transdisziplinare,
anwendungs- und grundlagenorientierte empirische Wissenschaft” (German didactics as a trans-
disciplinary, application- and basic research-oriented empirical science) marks the exaggerated
attempt to attribute broad topicality and significance to subject didactics by reciting the complete
list of keywords.
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have been working on national curricula and school performance assessments.
(Klieme et al. 2003, p. 31)

In simpler, slightly polarising words: ever since the ‘empirical turn’, subject di-
dactics have been characterised by two opposing basic principles that have little
in common, view the relevant questions from contrary standpoints and hardly
communicate with each other - and when they do, they are more concerned
with stressing their differences than finding common ground (cf. the in-depth
overview provided by Kamper-van den Boogaart 2016 and using German di-
dactics as an example). The term ‘education’ used by all parties turns out to be
quite mercurial, in that it takes different shapes depending on the context and
so keeps frustrating all attempts at a fixed definition:

1. In the case of subject-oriented subject didactics, the claim to scientificity lies
primarily in the selection of specific subject-related topics that are regarded
as having educational value. The orientation towards the latest theories in
the respective scientific discipline is indispensable, as it gives rise to con-
cepts of mediation and acquisition and their reconstruction with a sound
basis in education theory; ties to other sciences are of secondary importance
(cf. the 2017 Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs).

2. In the case of the subject/domain didactics'? orientated towards the educa-
tional sciences, the claim to scientificity lies primarily in empirical effective-
ness research. This research defines the competences that future teachers
must develop to be able to act professionally in school and guide pupils
to develop competences of their own. The scientific disciplines are mainly
tasked with preparing exemplary topics from the school curriculum.

As a tendency, these antagonistic rather than complementary movements have
given rise to two major types of subject didacts: The didact orientated primarily
towards educational science perspectives with (implicit) connections to a subject
or subject domain, where the content is exemplary topics based on which com-
petences are developed; and the subject didact oriented primarily towards a sci-
entific discipline with (implicit) connection to the educational sciences, where the
content selected should be specific to the subject and have educational value.
The difference, according to this definition, may be marginal, but it has a sig-
nificant impact on the system of subject didactics and defines the respective
questions, concepts and objectives.

12 We speak of ‘domains’ within subject didactics whenever there is no correlation with in-
dividual subjects, but with subject conglomerates that have common principles from which
appropriate competences may be derived (for instance, ‘natural sciences didactics’).
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The benefits and drawbacks, epistemological possibilities and weaknesses of
both types are obvious: While a principal orientation of didactics towards the
educational sciences threatens to blur the outlines of in-depth, theoretically up-
to-date subject expertise, a more subject-oriented teaching methodology pays
too little attention to the specific requirements of schools and to matters of
educational justice and effectiveness.

Topic-oriented and subject theory-oriented subject didactics

In his book Didaktik der deutschen Sprache (didactics of the German language),
a ground-breaking work for the history of subject didactics, Hermann Helmers
already postulated that the ‘content selected for educational processes must be
subject to constant review regarding advances in the sciences’ while ensuring
that the classroom ‘does not turn into a stamping ground for unsubstantiated
[...] theories’ (Helmers 1972, p. 41). According to him, the continued didactic
development of scientific topics must always reflect and integrate, but also criti-
cally scrutinise, current research. This, rather than the pure ‘imparting of knowl-
edge’, is what Helmers sees as the essential ‘didactic question of the educational
value’ of a teaching topic (ibid., p. 42), which Tenorth (1999) declares to belong
solely to the scientific disciplines.

The position of subject didactics as ‘subject-related’, as it is outlined here, cannot
be appropriately described with the German term Abbilddidaktik: This term de-
notes the intention to devalue topic-oriented considerations in subject didac-
tics with the argument that they are used to directly reproduce the system of a
scientific discipline in school teaching, with this system being made manageable
only by forms of ‘didactic reduction’. To what extent scientific subject didactics
have actually conceptualised this view or to what extent these are crude attribu-
tions that may be derived from ‘didactic custom'’ is a subject for another paper.
On the part of today's didactics, such claims are at most met with irony, as in
the rhetorical question ‘Subject didactics - a small science for small people?
(Kamper-van den Boogaart 2016, p. 91). The nonsensical nature of such forms
of reproduction is evident.

Despite the necessary dissociation from reductionist viewpoints, the essential
nature of subject didactics - particularly as concerns their relationship with the
corresponding scientific disciplines - remains noticeably vague, more an open
question than a conclusive answer. One approach to a definition is by concep-
tualising subject didactics - like ‘the subject’ itself - as a generator and catalyst
of interdisciplinary and transdisciplinary approaches to scientifically relevant
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questions, with all the uncertainties inherent to dialectical thinking. Under this
premise, the problem of the reference sciences is not an institutional or struc-
tural problem of the subject system. Rather, the relationship must be outlined
qualitatively based on subject research, which is what we try to specify with
the terms ‘topic- and subject theory-oriented’. Without his orientation, subject
didactics - regardless of the targeted school type or level - loses its specificity
and depth of focus, as well as its importance for the present and the future.
This dimension of research topicality is missing from both the criticised Abbild-
didaktik and from the ‘COACTIV model, as it is neither integrated as a comple-
mentary element nor as any form of ‘knowledge content'.

The goal of teacher education that is orientated towards subject research gives
rise to tasks for the scientific disciplines and for subject didactics that must be
clearly outlined and generally addressed independently of non-scientific require-
ments. Under this premise, the scientific disciplines must meet the requirement
of adapting themselves in a deliberate, targeted and differentiated manner to
their tasks in teacher education and, therefore, of addressing specific research
and educational topics, because it is not true, as some have claimed, that im-
portant questions and methods of a subject can be learned using any topic as
reference. Instead, the subject-specific content that is relevant to advanced edu-
cational processes must be identified and communicated. The requirement to be
made of subject didactics is to familiarise themselves in a deliberate, targeted and
differentiated manner with current subject research and integrate this research
into didactic conceptualisations and effectiveness studies. As an intermediary dis-
cipline, subject didactics ensures the interlacing of the profession components,
which must take place at the level of current research in the scientific discipline
- not at that of the school curriculum - to counteract the stagnation of education
in school.

Subject didactics orientated towards the educational sciences

One essential characteristic of subject didactics that are orientated towards the
educational sciences is that they do not primarily develop didactic concepts,
but aim at investigating and fostering learning processes based on empirical
cognition and learning research. The associated competence-oriented empirical
studies are designed to define the intended learning results in more detail and
validate the actual outcome for the purpose of optimisation (cf. Bauer, Prenzel
2012). This intention, which is focused primarily on the pupils, reflects back on
teacher education, which is charged with the task of ‘professionalising’ future and
present teachers in accordance with the maxim ‘good teacher education makes
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for good teachers! Good teachers deliver greater learning success to their pu-
pils! (Terhart 2006, p.35). In view of the countless variables involved in learning
and educational processes, this tenet can be neither proved nor disproved, but
(perhaps for this very reason) turns out to be very powerful. Nevertheless, we
must admit that, in spite of all relevant research efforts, which have been in-
tensified not least due to the Qualitdtsoffensive Lehrerbildung, we still know too
little about what allows teachers in training to learn successfully and there is no
empirical data proving the effectiveness of university offerings and measures.
Based on available studies, we can, however, identify a number of deficits with
regard to academic success: For instance, universities frequently fail to imbue
teachers in training with the scientific, research-oriented attitude they need to
base their actions on theoretical knowledge (cf. for example Czerwenka, Noélle
2001; Lipowsky 2006; Messner 2007), continue educating themselves or con-
tribute to the process of knowledge building (cf. European Commission 2007)
or develop a (self-)reflective attitude (cf. Wyss 2013). Another desideratum is the
continued training of active teachers, which, being the domain of the education
and cultural affairs bureaucracy, is as yet hardly integrated into the academic
sphere. In light of this focus on politically desired results, fundamental prob-
lematisations of this approach to professionalisation are relegated to the back-
ground; contrary to the orientation of the competence paradigm towards suc-
cess, these problematisations want to see satisfying experiences at the centre of
successful learning processes - particularly in the humanities (cf. Kepser 2012,
p. 74-75).

The trend of measuring the competences of (future) teachers and correlating
them with education characteristics or indicators of learning success in pupils
(cf. for instance Blomeke et al. 2013; Kunter et al. 2011) developed additional
explosive force in the wake of the PISA studies. Aggravated by the widely dis-
cussed results of international comparative school performance studies, espe-
cially in the subjects of German and mathematics, a justified reservation against
conventional subject-didactic positions began to spread after the ‘empirical
turn’. The reservation stated that until that turning point, these positions had
focused solely on the development and improvement of concepts, but not on the
verification of their effectiveness. While this criticism may be appropriate, even
empirical studies cannot establish clear correlations between general learning
arrangements and individual learning results because they may be hampered
by fundamental limits. That is why critical educational science and system
theory problematise the objectives of these research positions, which want to
increase the success of pedagogical actions by means of evidence-based pro-
cesses. Even in 1982, Luhmann and Schorr pointed out the lack of a linear cau-
sality between the intention of an educator or teacher and the effect on the
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learners or the educated; they stated that learning processes can only ever be
encouraged, but never directly achieved. Luhmann developed this position fur-
ther and postulates generally that education and teaching must always deal with
the phenomenon of (double) contingency, i. e. the fundamental uncertainty and
indeterminateness of human agency (2012, esp. p. 191-240; cf. Giesecke 2004).
Regardless of such fundamental objections, empirical educational research and
the associated subject didactics are interested in supporting learners through
competence-oriented training programmes with suitable outcome tests, on the
one hand, and investigating teaching by means of intervention and/or observa-
tional studies, and in the connection between professional attitudes (‘profes-
sionalisation’) of teachers and the learning success of pupils, on the other.

Professionalisation between desideratum and hegemony

In light of the complex relationships discussed up to this point, it seems surpris-
ingly anachronistic that the almost hegemonistic model of professional teacher
education postulated by Baumert and Kunter (2006), which has been discussed
in Germany - and only there'? - for the last few years does not take appropriate
account of the dimension of ‘the subject’, either in its central position or in its
complex challenges and effects. This claim to dominance is also demonstrated
by the fact that no current discussion relating to subject didactics can do without
reference of any kind to the COACTIV model, even though this model actually
only claims applicability to the mathematical-scientific sphere.™ Conversely, we
can observe that subject-didactic positions play no role in debates relating to
the educational sciences - they simply do not come up. This means that those
who want to keep up with the times squeeze their didactic concepts into the
Procrustean bed of the COACTIV model, even though it originates from a rather
conventional positivist academic tradition and primarily serves not the concep-
tualisation of education, but the objective of making the ‘professional’ empiri-
cally measurable. In its intentions, it is functional, undialectical and ideological;
contrary to common belief, it is less innovative than antimodern in terms of
the underlying scientific theory. The model subsumes all subject-related ‘facets’
under the term ‘knowledge’, which in turn appears as ‘content’

13  We owe the information regarding the special position of the COACTIV model in an inter-
national comparison to a lecture of subject didact Prof. Peter Gautschi of Lucerne, which he
gave during the Summer School of the Heidelberg School of Education on 10 July 2018.

14 Even in music education, focused as it is on creativity, there are documented efforts to
adaptively fill the model with individual content (cf. Hofmann 2014).
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Regarding profession-related knowledge and its characterisation, a division into
three knowledge areas has gained widespread acceptance: content knowledge,
pedagogical content knowledge and pedagogical knowledge. (Gunther et al. 2017,
p.219)

It is inevitable that models should simplify complex facts. Nevertheless, a
scientific, critical discussion of the COACTIV model is made even more difficult
by the fact that the terms used within the model are not clearly defined. This
applies to the equalisation of the German term Wissen with the English knowi/-
edge as it does - and this is even more serious - to the lack of differentiation in
the meaning of the term ‘content’. While in many subject-didactic approaches
the term ‘subject’ ties together the aspects of (scientific) subject discipline and
subject didactics, the model categorially separates subject didactics from the
subject, a dissociation that is aggravated by the English translation, which places
the field of subject didactics in the pedagogical domain.
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goals

Self-regulation
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Figure 1: The COACTIV model according to Leuders et al. 2018.
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The COACTIV model reproduces the rigid ‘pillarisation’ of teacher education,
with its criticised lack of interaction between the components of scientific dis-
cipline, subject didactics and educational science(s) through the no less rigid
‘pillarisation’ of the three knowledge areas and facets that are usually termed
‘knowledge’ (Wissen) and in some adaptations also ‘competences’ (Kompe-
tenzen) (cf. Haussener 2014). The model provides some important information
as to the meaning of ‘content knowledge’, using the subject of mathematics
as an example. The term denotes content that originates primarily in school
curricula (‘school mathematics') and not in current questions of the reference
science. In this orientation, the university education system surrenders control
over issues to norm-setting entities that are dominated more by political, legal
and ideological than by scientific criteria. While the ‘educational plans’ drawn up
by commissions under the direction of the Ministries of Education and Cultural
Affairs have a socially (somewhat) legitimised orientation function, they should
be an object of critical debate instead of the main criterion for content definition in
university teacher training (cf. Reichenbach 2008).

Moreover, the term of knowledge, central to the model, is in itself remarkably
contradictory, as indicated by recent remarks from the model's co-author Ma-
reike Kunter. In an interview with the weekly newspaper Die Zeit, she explains
that ‘40 years ago [...] there [was] still a canon of knowledge imparted by the
teacher that was important to prepare pupils for certain professions’ (Kunter
2016). In this quote, ‘knowledge' seems to belong to an outdated category,
where this critical opinion attributes a function to ‘knowledge’ that does not
apply to school tradition, i. e. to ‘prepare pupils for certain professions'. On the
contrary: school teaching traditionally aimed at providing a general education,
while the shift to empirical education research postulated by Kunter acceler-
ates the orientation of the school system towards and based on economic re-
quirements, i. e. the ‘misuse of teaching for economic purposes’ (Minch 2009,
p. 41; cf. Kissling, Klein 2011). Further on in her argument, Kunter distinguishes
between this traditional definition of knowledge and the modern acquisition
of competences, although the simplistic disparagement of ‘rote memorisation’
that, according to her, was customary practice in the nebulous ‘past’ seems a bit
bizarre and far removed from reality:

Today we must face the fact that we do not even know many of the professions
that children will one day take up. Where before we had lesson plans and curri-
cula, today we are teaching competences and skills, not facts to be memorised.
Teachers must diagnose learning disorders, write individual education plans
and support parents to an unprecedented extent in the raising of their children.
(Kunter 2016)
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However, a certain type of ‘knowledge’ does play an important role in pro-
fessionalisation, according to Kunter, even if she limits it to a single domain:
teachers must have ‘sufficient pedagogical content knowledge to act profession-
ally and reflect more on their own actions and attitudes’ (ibid., emphasis added
by BB/GH). This brief reconstruction of the argumentation shows in nuce the
concepts underlying the central term of knowledge in the model. The term offers
no room for aspects of scientific research in its entire breadth and depth, for the
essential educational dimension of development, for the ability to take criticism,
for questions of value orientation and for individuation, all of which must be re-
garded as essential components of professionalism in teachers. In other words,
a concept of knowledge that blocks out the Socratic dimension of ignorance and
a concept of understanding that neglects the non-understanding that is Hum-
boldt deems necessary cannot be regarded as authoritative for the concept of
excellent teacher education.

Two measures - one education concept

Admittedly: In light of the nunc stans of ever-repeating debates and controver-
sies, one might become weary of the entire subject of (teacher) education. For
this reason alone, one can understand the longing for feasible solutions and
clear decisions in favour of one of the scientific paradigms in order to both
escape the time loop and catch up with the zeitgeist. Nonetheless, the much-
propagandised orientation of teacher education towards empirical education
research does not solve existing problems, but actually creates more dilemmas.
This is by no means intended as an objection, as this orientation also leads
to more points of view, sharper contradictions and more in-depth questions
whose examination should be the property of teacher education. That is why
we believe that, in view of the line of argumentation to date, it would be a mis-
take to work towards an outcome that would be in any sense a ‘closure’. Instead,
we must open up different approaches to existing dilemmas in order to trans-
late them into scientific dialogue and so resolve them dialectically. In doing this,
we neither want to exacerbate the divisiveness of the debate and widen the gap
between the positions nor propagate premature harmonisation, ‘great irrita-
tion’ (Pdrksen 2018) or short-term political activism. What we need to do is listen
and talk to each other with genuine interest and across disciplinary boundaries,
which requires a strategic and structural framework that we outline based on
two concrete examples in Heidelberg:
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* The structural, content-based and curricular interlacing of scientific disci-
pline, subject didactics and educational sciences in subject-related clusters
and in the compulsory interlacing module of the Master of Education and

* The establishment of the hitherto neglected ‘digitisation of teacher educa-
tion’ as a cross-sectional topic for all performance areas at the Heidelberg
School of Education.

These measures deploy their strength in the educational concept of the
cross-university academic institution that is the Heidelberg School of Education
(HSE), in which Heidelberg University and Heidelberg University of Education
cooperate on an institutional and strategic level to guarantee excellent aca-
demic teacher training (www.hse-heidelberg.de). HSE offers teacher education
in Heidelberg a common programmatic home that secures its outstanding role
in addressing the major social challenges of our globalised and digitised world
within the context of the university.

Interlacing in the 'heiEDUCATION clusters’ and in the ‘interlacing
module’

The process of correlating current research and innovative developments in
a scientific discipline with those of the corresponding subject didactics and, if
possible, with educational-science and profession-specific positions is risky,
complex and time-consuming. It requires a new definition of target groups and
objectives, and its success depends mainly on the motivation, willingness to
cooperate and interdisciplinary openness of everyone involved. The different
competences, strengths and cultures of these stakeholders represent an inval-
uable resource.

To realise its ambitious objective of research-oriented teacher education involving
all subjects, HSE has, within the framework of the Qualitdtsoffensive Lehrerbil-
dung, established five subject-related heiEDUCATION clusters that involve col-
laborators from both academic institutions and external stakeholders from
the field of continued education and from all school types as dynamic units.
Together, the clusters form a common network structure (‘cluster forum’;
www.hse-heidelberg.de/forschung/heieducation-cluster); with their different
communication formats, they offer an enabling space for interdisciplinary re-
search projects and the resulting teaching-learning concepts. The scholars de-
velop research- and profession-oriented formats that are then tested in teacher
training programmes and developed into sustainable teaching concepts.
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The structural integration of the ‘interlacing approach’ in the curricula of the
joint ‘Master of Education with a high school (Sekundarstufe I) teaching degree
or grammar school (Gymnasium) teaching degree’ is of particular strategic im-
portance.” The new degree programme regulations include a compulsory inter-
lacing module carrying at least 6 ECTS credits per subject. The module contains
courses that connect scientific disciplines, subject didactics (across universities)
and educational sciences. This ‘interlacing’ may be more or less pronounced,
in accordance with the four structural types defined in Heidelberg - additive,
consecutive, integrative and application-oriented interlacing (cf. Harle, Busse,
Mahner 2018, p. 275-278).

In this way, the HSE objective is operationalised across all subjects and subject com-
binations, highlighting the scientific foundation and research orientation of teacher
education and the unity of research and teaching more strongly than ever before.
The module intensifies scientific cooperation between lecturers and professors of
all involved institutions and helps students understand the complex relationships
between the different components of teacher education. It enables them to link
scientific knowledge and skills with concepts of research-oriented subject didactics
and to reflect on them for the purpose of research-oriented learning. HSE provides
project funding, various online tools and advice to support the subjects in the ini-
tially resource-intensive implementation of these curricular innovations.

Digitisation in teacher education at HSE

The buzzword of ‘digitisation in/of teacher education’ currently permeates
a discourse that is characterised by a multitude of opinions and by more or
less irritated or knowledgeable or know-it-all comments from numerous ed-
ucation stakeholders. Positions range from the belief that digital education is
the necessary, future-oriented panacea for the ‘digital educational revolution’
(Drager, Muller-Eiselt 2017, p. 28) that will ‘radically change our education
system’ (ibid. p. 23) to sceptical assessments of its meaning for the modernisa-
tion, continued development and improvement of teacher education. Under-
standably, the public, political and scientific debate is characterised by help-
lessness and ignorance regarding the exact meaning of this buzzword or even
of the term ‘digital education’, if it is to be something other or better than up-
dated, critical media education which must now, after years of somnolence, be

15 After the reforms in Baden-Wirttemberg and the changeover of all teacher training pro-
grammes to the tiered structure, the Master of Education programmes will be launched on
1 October 2018 (cf. Framework Ordinance of the Ministers of Education and Cultural Affairs
2015).
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advanced conceptually and structurally with greater urgency. The commercial
and participatory success of private digital education providers such as better-
marks or Khan Academy (cf. ibid., p. 20, 47-48) seems to confirm this goal, as they
deploy big data, algorithms, learning analytics and learning software to fulfil,
apparently, the promises of digitisation: individual, time- and location-inde-
pendent learning, democratising ‘education for all! (ibid., p. 30) or a ‘data-based
optimisation of learning paths'. What is as yet unclear is whether, in addition
to offering the accumulation of facts, these concepts trigger actual educational
processes.

In accordance with the established political credo, digitisation in schools is a
signature project for every government, although concrete efforts aim more at
installing Wi-Fi access points and purchasing digital devices than at answering
basic questions on possible changes of the educational infrastructure due to
the development of ‘artificial intelligence’. In line with this prioritisation, the cur-
rent federal commissioner for digitisation went on record with the somewhat
flippant remark that it was ‘[b]etter for pupils to read Goethe's Faust on a tablet
than some pointless trash on paper’ (News4Teachers 2018), relegating a po-
tential scientific examination of this complex issue to the back of the queue.
Moreover, educational policy-makers are once again neither engaging in a
comprehensive, equal discourse with the stakeholders of teacher education in
schools and universities nor supporting them sufficiently in their tasks, which
means that the digitisation of all spheres of life is hitherto not adequately repre-
sented in the context of schools and education (cf. Monitor Lehrerbildung 2018;
Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs 2016; OECD 2015;
Baran 2016; for critical opinions cf. Fish 2012; Thiel 2012).

With its 'HSE Go Digital Now!" concept, HSE has begun to see the digitisation
of teacher training as both an opportunity for innovation and a challenge to
education that must be tackled by today’s and tomorrow’s teachers. Against this
background it has outlined digitisation conceptually, strategically and structur-
ally as a high-priority cross-sectional topic in teacher education and oriented it
towards four objectives of high social relevance and topicality: teaching media
and digital competence, enabling learners to use digital media critically and in a
didactically sensible manner, developing teachers into digital mentors and using
digital media to interlace the different components of teacher education. In es-
sence, the aim is to establish a scientific discourse that is both research- and
profession-oriented and deals with

* innovations that take account of the digital transformation in teacher
education,
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* knowledge about digital processes and their various consequences, ethi-
cal-moral implications and questions of an emancipated, education-appro-
priate and democratic ‘cooperation between man and machine’ and

* innovative and creative forms of digital knowledge transfer and skills acqui-
sition and suitable tools for prompting (individual) educational processes
for the purpose, among others, of visible teaching and learning and the inter-
action of all stakeholders across the stages of teacher education.

Activities to this end are already under way at HSE, including interactive use of
digital media such as online self-assessments and online consulting tools, the
additional media qualification for present and future teachers and pilot events
on the use of e-portfolios during on-the-job training. In addition, the school
is establishing specific courses and research projects in the area of research/
teaching/innovation that deal with the critical-reflexive use of digital media and
the challenges and opportunities of the digital era; starting in January 2019,
these courses and projects will be strengthened by a new heiEDUCATION junior
professorship for digitisation. The objective of an improved infrastructure is
achieved with the establishment and long-term scientific and technical devel-
opment of the ‘HSE Digital Teaching and Learning Lab’ - a real room with media
and technical equipment and a digital-virtual space in the sense of a creative
service, test, exchange and networking centre that will contribute to research,
teaching, transfer and innovation in support of ‘teacher education in the digital
world'.

Education through experience. An educational concept

The concept of Heidelberg teacher education outlined here would remain
without proper substance if it were not integrated in an educational concept
that provides it with a theoretical foundation and an ethical framework. Con-
trary to initial concerns, the advance of the empirical paradigm in teacher
training has not eliminated the educational approach. Instead, the orientation
towards competences that accompanies empiricisation sharpens the aware-
ness of the ‘dichotomy of the term “education™ that manifests itself in two an-
tagonistic aspects. In a school context, we often find that the term ‘education’is
defined and understood, to its own detriment, as the ‘acquisition of educational
knowledge and educational content’, whereby it becomes a process of selection.
The notion, arising from didactic custom and institutional power, of education
as property directly contradicts the tradition of Enlightenment, which refers to
Wieland, Goethe and Humboldt to characterise education as a process and a
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way of opening oneself that, far from being equivalent to the imparting of knowl-
edge, both goes beyond and to some extent opposes it. The umbrella term of
standards of education, which stands somewhere between the above positions,
does not fulfil its mediating task because, ever since the Klieme expertise, it has
abandoned all processual implications.™

The apparent resort to 18th- and 19th-century bourgeois ideals of education
correlates with current concepts of learning theory that regard both scientific
disciplines and educational sciences as essential components and whose rele-
vance for teacher education seems irrefutable. With its subject-didactic back-
ground, the ‘experiential theory of learning’ developed by Arno Combe and
Ulrich Gebhard (2007, 2009) defines ‘learning’ as a dynamic process that is trig-
gered by ‘crises’ and involves the person as a whole. Encounters with the phe-
nomena of our world, whose certainty and self-evidence become ‘question-able’
in the context of education at schools and universities, resemble a ‘journey’ to
the inner self that, through the examination of these outside phenomena, gives
rise to new knowledge and a new self-awareness. Such ‘experiences of discrep-
ancy’ (Combe, Gebhard 2012, p. 31) stimulate learners into autonomous pro-
cesses of finding meaning:

One result, fragile as always, is usually a new way of looking at things and a new re-
lationship with oneself and with the world. These processes manifest themselves
as knowledge, newly acquired routines or new meaning and understanding. (Combe,
Gebhard 2007, p. 109; cf. Heizmann 2018, p. 33-38)

In this manner, education is conceptualised as a space in which not only knowl-
edge, but also ignorance, not only certainty but also irritation and not only un-
derstanding, but also non-understanding can and should become drivers of
learning. This also means that experiencing contingencies, risks and crises is
part of the educational process and that one objective of education could be to
enable learners to deal constructively with contradictions, ambiguities and gen-
eral non-understanding (cf. Dressler 2013, p. 185). Such processes let teachers
feel their key role as agents of education by allowing them authentic educational
experiences within the meaning of learning theory. Metaphorically speaking,

16 It is worth noting that, contrary to its original intention, the term and function of ‘stan-
dards of education’ conflict with the current political movement of inclusion and individualisa-
tion in education. Special needs educators note that the ‘one-sided overemphasis on educa-
tional standards, comparisons and tests [...] promotes the development of a school culture at
odds with the values of inclusion’ (Werning 2012, p. 50). This seems logical in so far as educa-
tional standards set common and uniform targets, while inclusive schools focus on individual
learning profiles. Reichenbach (2011) also voices ethical objections to an empirical education
research that is focused on outcome optimisation.
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these are exemplary and authentic ‘journeys towards educational respon-
sibility’, in the sense of lifelong learning, that are taken time and again. Their
quality lies in the fact that they are never linear, but discontinuous, individual
and unlimitable, and that they are neither geared towards ‘results’ nor can be
quantified as outcome.

A concept that regards the permanent crisis of education as a chance of in-
itiating educational experiences can transcend the seemingly narrow limits
of teacher training to have an impact on the research community as a whole.
In this concept, ‘education’ is not just a topic, but the paradigm of scientific
self-understanding:

Education cannot be translated into the normality of administration and the pres-
entation of knowledge. It is the genuinely ethical process of freeing the individual
- in Hegel's words - as an absolute point of passage in the subject's development
towards free selfhood within the general forms of society. This means that there
are no special education crises because education itself is the crisis from which
society constantly recreates itself. And that is precisely why the topic of education
and its organisation deserves the attention of the educated among its detractors.
(Zenkert 2017, p. 12)

With its special responsibility and competence for the generation of educational
processes, teacher education has a significance in today's highly complex sci-
entific system that extends far beyond questions of vocational training. With
this scientific system, civil society has created the optimal space and the op-
timal expertise to study contradictions and begin resolving them through the
exchange of views, and this is where teacher education can assume a specific
role. It becomes an integral component of the mutual legitimisation of scien-
tific disciplines and of their obligation to help shape our open-minded, humane
and democratic society. By having, and being able, to build on the networking
and cooperation of teacher training institutions as a synergistic nucleus, and
on interdisciplinary and transdisciplinary research in all involved subjects and
disciplines, it strengthens these areas in turn - in its capacity as a structurally
transdisciplinary system - as they cope with their tasks for the future. It is able
to provide an adequate framework for interdisciplinary and transdisciplinary
discussion in all institutions, domains and stakeholders involved in teacher
training and to bring the various, often highly controversial scientific positions,
research methods and objectives with all their differences, delimitations and
target conflicts up for discussion - because doing so enhances its own scientific
profile. The result is no more and no less than a demand for a transdiscipli-
nary discourse structure that, while arduous and time-consuming, nevertheless
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promises benefits for all issues and stakeholders. The diversity of, and many
subjects involved in, teacher education at universities - which is frequently re-
garded as a deficit - offers an invaluable potential that should be tapped to a far
greater extent if the stakeholders are to live up to their common responsibility
for the academic polis.
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