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Editorial

Das vorliegende sechste Heft des heilEDUCATION Journals versammelt unter
dem Rahmenthema ,Selbstvergewisserungen eine Reihe interdisziplindr aus-
gerichteter Beitrdge zu Aspekten der wissenschaftlichen Verortung der Pad-
agogik und Didaktik, der (Selbst-)Reflexivitat in der Lehrer*innenbildung und
der Verstandigung Uber die institutionellen Grenzen ,Hochschule - Schule -
aulerschulische Lernorte’ hinweg. Sie erdrtern mit historischen, theoreti-
schen und empirischen Zugriffen die fir die Aus-, Fort- und Weiterbildung
von Lehrerinnen und Lehrern zentrale Frage, wie die in der Gegenstands- und
Methodenvielfalt dieser Disziplin begriindete Diversitat eine Einheitlichkeit
gewinnen kann, ohne die jeweilige Spezifik preiszugeben. Ein wesentliches
Element liegt dabei in der bestandigen Aufforderung an alle Beteiligten, ihre
eigenen Positionen im kritischen Dialog mit anderen zu hinterfragen, um sich
so gemeinsam an einem fortwahrenden Prozess der Selbstvergewisserung zu
beteiligen. Darin kann man ein Qualitdtsmerkmal der Lehrer*innenbildung als
multiple Disziplin erkennen, das sich sowohl in einem forschenden Habitus
dem eigenen Fach als auch in einer selbstreflexiven Haltung der eigenen Per-
son als auch in einer experimentellen Neugier den Vermittlungsmaoglichkeiten
gegeniiber ausdriicken kann. Hierzu tragen die Aufsatze dieses Bandes aus
jeweils eigener Perspektive neue Erkenntnisse, Fragen und Anregungen bei.

Den Auftakt bildet der als Panorama angelegte Aufsatz von Albrecht Wacker,
Helmut Fend, Thorsten Bohl, Markus Rehm, Joachim Engel und Carsten Rohlfs,
die mit der vom Autorenteam reprasentierten fachlichen Breite die Einheit der
Bildungswissenschaften und die Vielfalt ihrer Disziplinen und Forschungsfelder
erkunden. Ausgehend von einer geschichtlichen und theoretischen Verortung
der verschiedenen Fachrichtungen, die sich mit Forschungsfragen aus dem
Bildungsbereich beschaftigen, fragen die Autoren nach dem Mehrwert, der
sich hier aus einer starkeren interdisziplindren Ausrichtung und Vernetzung der
unterschiedlichen Forschungsperspektiven ziehen lieRe, um sich der Einheitin
der Vielfalt zu vergewissern. Im daran anschlieléenden Beitrag setzen sich Mar-
tin Heinrich und Kathrin te Poel mit einem viel diskutierten Proprium der Leh-
rer*innenbildung auseinander, deren besonderem Theorie-Praxis-Verhaltnis.
Sie untersuchen die Lehrerbildung zwischen , Theorie-Praxis-Relationierung;
JImagerie‘ und Abgrenzungstendenzen aus der Perspektive von Akteur*innen
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der Studienseminare. Statt um interdisziplindre Zusammenarbeit gehe es hier
vielfach um Abgrenzungspositionen, die es aber zu iberwinden gelte. Das
Autorenteam bietet Ansatze, wie diese wesentlichen Doméanen der Lehrer*in-
nenbildung naher zusammenzubringen sind und wie sich insbesondere die
bestehenden Graben zwischen ihnen, die sich am jeweiligen - tatsachlichen
oder unterstellten - Verstédndnis von Theorie und Praxis und dessen Bedeu-
tung flr die Professionalisierung von Lehrer*innen in den Ausbildungsphasen
manifestieren, iberwinden (oder gar zuschitten) lassen.

Gerade die ,Schulpraktischen Ausbildungseinheiten® gelten als spezifische
Qualifizierungs- und Professionalisierungsbereiche im Lehramtsstudium.
Damit befassen sich zwei Aufsatze auf der Grundlage empirischer Daten ein-
gehender, wobei sie insbesondere die studentische Perspektive und Selbst-
reflexion in den Blick nehmen. In einer empirischen Querschnittstudie zu
fachdidaktischen Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) interessiert
Nadine Franken, Sabrina Dahmen und Angelika Preisfeld vor allem, inwiefern
sich unterrichtsbezogene Erfahrungen im Experimentalunterricht (positiv) auf
die Lehrer-SWE von Studierenden der Facher Biologie und Sachunterricht aus-
wirken. Unter Bezugnahme auf Vorarbeiten aus der Physikdidaktik und deren
Transfer in das eigene Fach prasentieren die Autorinnen ein Instrumentarium
zur Erhebung und Untersuchung von biologiedidaktischen Lehrer-SWE, das
sich flr unterschiedliche Forschungsfragen adaptieren ldsst. Auch in der Stu-
die von Stephanie Ohlberger und Claas Wegner stehen Selbstaussagen von
Lehramtsstudierenden im Mittelpunkt. Im Kontext des Bielefelder Projekts
L,bi(o)lingual®, das Biologiestudierenden Einblick in das bilinguale Unterrich-
ten im Fach Biologie an Schulen bietet, analysieren sie studentische Refle-
xionstageblicher aus der Unterrichtspraxis. |hr Beitrag Bilinguale Module in
der Einschétzung von Lehramtsstudierenden legt besonderes Augenmerk auf
das Tagebuchfiihren als Methode zur Entwicklung von Fahigkeiten zur Selbst-
und Situationsreflexion als zentraler Kompetenz fiir den Lehrberuf, in der die
Autor*innen gerade in der Praktikumskomponente des eigenen Unterrichtens
ein unverzichtbares Element des Lehramtsstudiums sehen.

Eine weitere Dimension der Praxiserfahrung im Studium erkunden Carola
Mantel, Esther Kamm und Christine Bieri Buschor, indem sie Angehende Lehr-
personen im Auslandspraktikum begleiten und die Hindernisse und Potenziale
dieser besonderen Lernerfahrung ausloten. ,Internationalisierung’ hat in den
letzten Jahren zunehmend als Schlagwort in den Diskurs der Lehrer*innen-
bildung Eingang gefunden, wobei haufig die positiven Auswirkungen einer
Auslandserfahrung als gegeben vorausgesetzt werden. Auf der Grundlage
ihrer qualitativ-hermeneutischen Untersuchung von Gruppendiskussionen
machen die Autorinnen deutlich, dass ein differenzierterer Blick auf die Erfah-
rungen, die Studierende machen, und die Auswirkungen auf deren Einstellun-
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gen und Haltungen notwendig ist. Die Ergebnisse der Analyse zeigen neben
vielen positiven Aspekten auch auf, welche Chancen im Zusammenhang mit
Auslandsaufenthalten ungenutzt bleiben und welcher Unterstiitzungsange-
bote von Hochschulen es bedarf, um das Lernpotenzial internationaler Schul-
praktika fiir Lehramtsstudierende besser auszuschopfen.

Das Heft schliefit mit Beitragen ab, die sich aus zwei fachlichen Blickwin-
keln dem produktiven Dialog zwischen den Institutionen Hochschule und
Schule widmen. Sie untersuchen den Gewinn, den sein Gelingen sowohl fir
die Lehrer*innenbildung als auch fiir den schulischen Unterricht darstellt.
Stefan Seeber argumentiert unter dem programmatischen Titel Mittelalter
hat Zukunft - neue Perspektiven fiir Medidvistik und Schule fir einen pragmati-
scheren Ansatz in der Vermittlung medidvistischer Inhalte in Schulen, den der
Autor im Freiburger Projekt ,Netzwerk Philologie und Schule® bereits vielfach
mit Germanistikstudierenden in eigens dafiir konzipierten institutionenlber-
greifenden Seminarprojekten erfolgreich umgesetzt hat. In der Rubrik Experi-
ment erlautert Jorg Peltzer aus Sicht eines Hochschullehrers, wie sich Lern-
orte verkniipfen lassen. Basierend auf eigener Projekterfahrung stellt er drei
Wege der Kooperation zwischen Universitat, Schule, Museen und anderen
aulberschulischen Lernorten vor und hebt die Vorteile multilateraler gegen-
Uber bilateralen Kooperationen heraus, die insbesondere in der dritten und
aufwendigsten Form, der Uber einen ldngeren Zeitraum hinweg praktizierten
Projektarbeit, zutage treten.

Persénliche Schlussbemerkung

Mit dem Erscheinen dieses Heftes endet unsere Tétigkeit als Grindungs-
herausgeberin und Griindungsherausgeber des he/EDUCATION Journals. Als wir
vor genau vier Jahren gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen der Padago-
gischen Hochschule Heidelberg und der Universitat Heidelberg das Vorhaben
im Rahmen des Projekts heiEDUCATION und der Heidelberg School of Edu-
cation konzipiert haben, war dies angesichts der Fiille an Publikationen zum
Themenkomplex Lehrer*innenbildung durchaus ein Risiko. Erfreulicherweise
stellte sich jedoch bald heraus, dass der spezifische inter- und transdiszipli-
ndre Ansatz, der den Austausch aller Disziplinen, Domanen und Forschungs-
perspektiven der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen fordern will,
auf groles Interesse traf und trifft. Dies zeigt sich sowohl in Zahl und Quali-
tat der eingereichten Beitrage, die einem komplexen Peer-Review-Verfahren
unterzogen werden, als auch in den Abrufzahlen der Online-Zeitschrift, die
ein breites Spektrum an Leserinnen und Lesern erreicht. Aus diesen Griinden
haben wir auch reichlich Anlass zu danken: In erster Linie der verantwortlichen
Redakteurin Dr. Corinna Assmann fir die vorziigliche Zusammenarbeit, den
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Beitrager*innen und Gutachter*innen, deren fortwahrendes Engagement die
Zeitschrift mit intellektuellem Leben erfillt, dem Editorial Board und der Pro-
jektleitung flr deren geistige und finanzielle Unterstltzung sowie dem Verlag
heiUP fir die Ermoglichung, die Zeitschrift an diesem prominenten Ort in der
aktuellen digitalen Form zu verdffentlichen. Wir unsererseits haben uns ande-
ren Aufgaben zugewendet, werden jedoch das heiEDUCATION Journal auch
zukinftig mit Interesse und guten Wiinschen begleiten.

Koln und Heidelberg, im November 2020
Beatrix Busse und Gerhard Harle

With the title “Self-Reassurances”, this sixth issue of the he/EDUCATION Jour-
nal brings together a number of interdisciplinary contributions on different
aspects regarding the academic positioning of pedagogy and didactics, the
issue of (self-)reflexivity in teacher education, and models of cooperation
beyond the institutional boundaries of university, school, and extracurricular
places of learning. Following historical, theoretical and empirical approaches,
the articles discuss a question central to the training and continuing educa-
tion of teachers: How can this discipline gain uniformity in face of its variety of
objects and methods without losing the specificity that lies in this diversity? A
key element here is the constant challenge to all participants to examine their
own positions in critical dialogue with each other in order to come together in
an ongoing process of self-reassuring. This is a quality feature of teacher edu-
cation as a multiple discipline; it finds expression in a probing attitude towards
one’s own subject, a self-reflective stance towards oneself, and in an experi-
mental curiosity about communication and transfer. To these discussions, the
essays collected here contribute new insights, questions, and suggestions.

The volume begins with a panoramic essay by Albrecht Wacker, Helmut Fend,
Thorsten Bohl, Markus Rehm, Joachim Engel, and Carsten Rohlfs, who, against
the background of the broad disciplinary spectrum represented by this col-
lective of authors, explore The unity of educational sciences and the diversity
of their disciplines and fields of research. Locating the various disciplines that
deal with research questions from the field of education in history and theory,
the authors probe the added value that could be drawn here from a stronger
interdisciplinary orientation and connectedness of the different research per-
spectives in order to ensure unity in diversity. In the following contribution,
Martin Heinrich and Kathrin te Poel deal with a much-discussed property of
teacher education, its special relationship between theory and practice. They
examine teacher education between ‘theory-practice-relation’, ‘imagery’ and
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Editorial

tendencies of demarcation from the perspective of the Studienseminare.
Focussing on ‘Finally practice’ and ‘theory with a small t’, the discourse here
often emphasizes positions of differentiation and separation rather than inter-
disciplinary cooperation. The authors offer approaches on how to close the
gap between essential domains of teacher education. In particular, they ask
how this divide, which manifests itself in the respective — actual or assumed -
understanding of theory and practice and their significance for the profession-
alization of teachers in the different training phases, can be overcome.

In the field of qualification and professionalization of pre-service teachers, the
‘practical units of school internships’ play a special role. Two articles based
on empirical data deal with this aspect in more detail, focusing in particular
on students’ perspectives and self-reflection. In their empirical cross-sectional
study on subject-related Teacher self-efficacy, Nadine Franken, Sabrina Dah-
men and Angelika Preisfeld are interested in the extent to which experiences in
teaching classroom experiments have a (positive) effect on the teacher self-ef-
ficacy of pre-service biology and science teachers. Adapting preliminary work
from physics didactics to their own subject, the authors offer a set of tools
for determining and investigating biology teachers’ self-efficacy. Stephanie
Ohlberger and Claas Wegner also focus on teacher trainees’ self-statements.
In the context of the Bielefeld project “bi(o)lingual”, which offers biology stu-
dents insight into bilingual teaching in schools, the authors analyze students’
reflective journals on their teaching experience. Their contribution Pre-service
teachers’evaluation of bilingual modules places special emphasis on the diary
as a method for developing skills of situational and self-reflection as a key
competence for the teaching profession.

Carola Mantel, Esther Kamm and Christine Bieri Buschor explore a further
dimension of practical experience by negotiating the obstacles and potential
of International internship experiences for pre-service teachers as a learning
experience. In recent years, ‘internationalization” has become a buzzword in
the discourse of teacher education, with the positive effects of gaining expe-
rience abroad often being taken for granted. On the basis of a qualitative-her-
meneutic analysis of group discussions, the authors demonstrate that a more
differentiated view of the experiences that students make and of the effects
on attitudes and behavior is necessary. The results of the analysis show, along
with many positive aspects, which opportunities remain unused in connection
with international internships and which support offers from universities are
needed in order to tap the full potential for learning that lies in going abroad
for pre-service teachers.

The issue concludes with two articles that focus on the productive dialogue
between the institutions of higher education and schools. They examine the
benefits that can be reaped from such cooperation both for teacher education

heiEDUCATION Journal 6 | 2020 9
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and for school teaching. With the programmatic title The future of the Middle
Ages - new perspectives on medievalism and school-teaching, Stefan Seeber
argues for a more pragmatic approach to including medieval contents in
schools, which the author has already successfully implemented in the Frei-
burg project “Network Philology and Schools” on many occasions in specially
designed cross-institutional seminar projects. In the section experiment, Jorg
Peltzer expounds ways of Connecting places of learning. Based on his own pro-
ject experience as a university educator, he presents three models of cooper-
ation between university, school, museums and other extracurricular places
of learning and highlights the advantages of multilateral over bilateral coop-
eration.

Final personal remarks

With the publication of this volume we shall terminate our role as founding
editors of the heiEDUCATION Journal. When, exactly four years ago, we concep-
tualized this project together with colleagues from the Pddagogische Hoch-
schule Heidelberg and Universitdt Heidelberg and as part of the project heiED-
UCATION and the Heidelberg School of Education it was a risk to take up this
endeavour because of the wealth of publications in the field of teacher educa-
tion. However, fortunately, our specific inter- and transdisciplinary approach
to foster the exchange between disciplines, domains, and research perspec-
tives of the training, education, professionalisation and life-long learning of
teacher educators has since been met with growing interest. This can be seen
both in the number and quality of papers submitted - which undergo a com-
plex peer-review process — as well as in the number of downloads of the online
journal, which addresses a broad spectrum of readers. Hence, we have many
reasons to express our gratitude: first and foremost, to our responsible editor,
Dr. Corinna Assmann, for her sterling work and our cooperation; to the con-
tributors and reviewers whose continuous engagement is one of the engines
fortheintellectual stimulation provided by these papers; to the editorial board
and the project coordination for their financial and intellectual support; and
to the publisher heiUP for enabling us to publish the journal in digital format
and at this prominent place.

We have already followed different paths, but are determined to accompany
the helEDUCATION Journal with interest and all our best wishes.

Cologne and Heidelberg, November 2020
Beatrix Busse and Gerhard Harle

heiEDUCATION Journal 62020



Albrecht Wacker, Helmut Fend, Thorsten Bohl, Markus Rehm,
Joachim Engel und Carsten Rohlfs

Die Einheit der Bildungswissenschaften
und die Vielfalt ihrer Disziplinen und
Forschungsfelder

Zusammenfassung. Empirische Bildungsforschung, Erziehungswissenschaft,
Psychologie, Fachdidaktiken, Soziologie und Bildungsokonomie stellen unter-
schiedliche Disziplinen und Forschungsfelder dar, die die Bearbeitung von
Forschungsfragen aus dem Bildungsbereich jeweils fir sich als Gegenstand
reklamieren. Immer wieder wird aktuell daher ein wechselseitiges Zusam-
menwirken dieser und weiterer Disziplinen im Hinblick auf drdngende Fragen
gefordert. Der Aufsatz fiihrt die Geschichte, die Verortung und die thema-
tischen Kernbereiche der Disziplinen aus und versucht zu eruieren, welcher
emergente Mehrwert aus einer interdisziplinar forschenden Kooperation der
sechs Forschungsperspektiven in inhaltlicher und struktureller Hinsicht zu
erwarten ist.

Schliisselworter. Bildungswissenschaften, Bildungsforschung, Fachdidak-
tiken

The unity of educational sciences and the diversity of their disciplines and
fields of research

Abstract. Empirical educational research, educational sciences, psychology,
subject didactics, sociology and economics of education all represent differ-
ent disciplines and areas of research that share education as their subject.
Consequently, the demand for close collaboration among these and other
related disciplines with regard to questions of professional practice has been
voiced repeatedly in recent years. The present contribution elucidates these
disciplines’ historical background, scientific context and contents, and it aims

Wacker, Albrecht; Fend, Helmut; Bohl, Thorsten; Rehm,

Markus; Engel, Joachim und Carsten Rohlfs (2020). Die Einheit

der Bildungswissenschaften und die Vielfalt ihrer Disziplinen

und Forschungsfelder. In: helEDUCATION Journal 6 | 2020, heiEDUCATION Journal 6 | 2020 1
S.11-43

https://dx.doi.org/10.17885/heiup.heied.2020.6.24221


https://dx.doi.org/10.17885/heiup.heied.2020.6.24221

A. Wacker, H. Fend, T. Bohl, M. Rehm, J. Engel und C. Rohlfs

to determine the emergent benefit, structurally as well as content-related, that
can be expected to result from an interdisciplinary cooperation of these six
research perspectives.

Keywords. Educational sciences, empirical educational research, subject
didactics

Seit mehreren Jahren gehen Prozesse der gesellschaftlichen Diversifikation
und des beschleunigten Wachstums von Wissen auch mit einer zunehmenden
organisatorischen und institutionellen Ausdifferenzierung sozialwissenschaft-
licher Forschungsdisziplinen einher. Sie manifestiert sich beispielsweise in einer
neu formierten Bildungsforschung, in forschungsorientierten Fachdidaktiken
und einer zunehmend inhaltlich spezialisierten Bildungsékonomie. Aber auch
in der Psychologie, der Erziehungswissenschaft und der Soziologie etablierten
sich zunehmend Spezialisierungen, die haufig nur von relativ wenigen Personen
getragen werden (vgl. Horn 2014, S. 27; fiir die Erziehungswissenschaft z. B. Kriiger
2012; Kraft 2012). Kritisieren ladsst sich an dieser Entwicklung, dass die disziplin-
immanenten Ordnungssysteme und Klassifikationen der einzelnen Teilgebiete
nicht mehr der ,Komplexitdt moderner Wissensproduktion (Kraft 2012, S. 294)
gerecht zu werden vermdgen und an ihre Grenzen stoRen, dies insbesondere
wenn die Beantwortung umfangreicher Fragestellungen die Zusammenarbeit
der Begrifflichkeiten, Positionen und Methoden mehrerer Disziplinen erfordert.

Im Kontext der Bildungswissenschaften wird diese Komplexitat allein schon
durch eine metatheoretische Objektanalyse sichtbar. Nach dieser ergibt sich hier
ein Objektbereich, der sehr unterschiedliche Phanomene vereinigt. So besteht
er in komplexen gesellschaftlichen Institutionen, also historisch entstandenen
Regelsystemen, die Handlungsentwiirfe vorstrukturieren. Gleichzeitig werden in
diesen Institutionen kulturelle Inhalte vermittelt, die herkdmmlich von herme-
neutisch und interpretativ arbeitenden Disziplinen aufbereitet werden. Hier bil-
den also Texte die Datengrundlage. Deren Vermittlung erfolgt im Rahmen einer
Praxis, die es handlungstheoretisch zu analysieren und erforschen gilt, allerdings
im Rahmen eines institutionell geleiteten Ansatzes. Schlief3lich zielen diese Pro-
zesse auf die Etablierung psychischer Strukturen, von kognitiven Dispositionen
und Motivationen, die wiederum einen spezifisch zu bearbeitenden Objekt-
bereich konstituieren.

Die historische Entfaltung des Bildungswesens hat dazu gefiihrt, dass die Hetero-
genitat der Datengrundlagen mit den jeweils spezifischen methodischen Erfor-
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dernissen noch starker in den Vordergrund getreten ist. Diese Vielfalt der Daten
und damit der forschungsorientierten Zugangsméglichkeiten zwingt zu einer
Zusammenschau, wenn es um die Losung von Problemen im Erziehungs- und Bil-
dungsbereich geht. Sie erfordern jeweils eine systemische Zusammenschau, also
eine Berlicksichtigung der multiplen Verflechtungen von Einzelphdnomenen.

Vor dem Hintergrund dieser gesteigerten Komplexitdt vertreten wir nachfol-
gend die These, dass die Auseinandersetzung mit einer Vielzahl von aktuellen
Problemen und Fragestellungen im Kontext von Erziehung und Bildung aus nur
einem Forschungsfeld oder einer Disziplin heraus und unter Anwendung einer
isolierten Zugangsweise, die aus einer fachlichen und disziplindren Partikula-
risierung resultiert (vgl. Mittelstral® 2005, S. 2), nicht mehr zureichend gelingt,
da eine Asymmetrie zwischen der Entwicklung der Problembereiche und der sie
bearbeitenden Disziplinen zu konstatieren ist (vgl. ebd.). In der Folge wurden in
jlngster Zeit beispielsweise vermehrt eine Auflésung der Abgrenzung zwischen
Bildungstheorie und Empirischer Bildungsforschung (Koller 2012, S. 18) oder eine
unbefangenere Beziehung von Allgemeiner Didaktik und Lehr-Lernforschung in
einem kiinftig anzustrebenden ,,Ergdnzungsverhaltnis“ (Terhart 2012, S. 31; Roth-
land 2018) gefordert sowie erdrtert, wie sich beispielsweise die Erziehungswis-
senschaft innerhalb der veranderten Kontextbedingungen neu verorten kann
(Thiel 2018, S. 35).

Der vorliegende Beitrag diskutiert deshalb die Frage, welche konkreten inhalt-
lichen wie strukturellen Ankniipfungspunkte und welche produktiven Mehrwerte
aus einer Interdisziplinaritdt von Bildungsforschung, Erziehungswissenschaft
(unter besonderer Beriicksichtigung von Schulpddagogik), Fachdidaktiken, Psy-
chologie, Soziologie und Bildungsokonomie im Kontext neuerer Forschungs-
fragen zu erwarten sind. Hierzu werden zunachst die Begriffe Disziplin, Inter-
disziplinaritét und Transdisziplinaritét konturiert (Abschnitt 1) und anschlieRend
die Entwicklungen sowie die institutionelle Verortung der fiir die zugrunde lie-
gende Thematik relevanten Teildisziplinen dargestellt (Abschnitt 2). Damit eng
verbunden ist die in Abschnitt 3 geilibte Kritik am isolierten Forschungszugriff
dieser Disziplinen, bevor wir mogliche Synergien aus der anvisierten Interdiszipli-
naritat ableiten (Abschnitt 4). Der Aufsatz schlieRt mit einem Fazit (Abschnitt 5).
Auf internationale Entwicklungen gehen wir aus Platzgriinden nur insoweit ein,
als sie fiir das Verstandnis der nationalen Entwicklungen notwendig sind. Wah-
rend die Empirische Bildungsforschung verstarkt international ausgerichtet ist,
scheint die vorfindliche Fachstruktur der in diesen Ausfiihrungen berticksich-
tigten deutschsprachigen Erziehungswissenschaft international singular; sie
begriindet sich aus der in den 1960er Jahren vorherrschenden Orientierung an
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der Wissenschaftstheorie, die international heute jedoch kaum mehr Einfluss
besitzt (vgl. Fatke, Oelkers 2014). Die an sich notwendige wissenschaftstheore-
tische Analyse zur Klarung dieser Fragen muss einem weiteren Beitrag vorbehal-
ten bleiben.

1 Zu den Begriffen Disziplin, Interdisziplinaritat
und Transdisziplinaritat

Zunachst ist zu fragen, was eine wissenschaftliche Disziplin als solche konsti-
tuiert. Laut Stichweh (1994), der dies aus einer systemtheoretischen Perspektive
heraus beantwortet, nehmen Wissenschaftsdisziplinen ihren Ausgangspunkt
von Gegenstandsbereichen und Problemstellungen. Dabei sind sie charakteri-
siert durch (1) einen homogenen Kommunikationszusammenhang, wie er bei-
spielsweise im Begriff der ,,scientific community” zum Ausdruck kommt, durch
(2) ein akzeptiertes Korpus wissenschaftlichen Wissens, das sich durch Kodifi-
kation und Lehrbarkeit auszeichnet, durch (3) eine Mehrzahl gegenwartiger und
problematischer Fragestellungen, durch (4) ein ,set“ von Forschungsmethoden
und paradigmatischen Problemlésungen sowie durch (5) disziplinspezifische
Karrierestrukturen und institutionalisierte Sozialisationsprozesse (vgl. ebd.
S.17-18). Ob den oben benannten Feldern der Status einer Disziplin zukommt,
wird spater zu klaren sein.

Wissenschaftsdisziplinen sind auf die Professionen als die praktischen Felder
angewiesen, auf die sie Bezug nehmen und die vorwiegend auf Handlung zielen
(vgl. Kraft 2012), zugleich aber von ihnen abzugrenzen. Die Disziplinen konstitu-
ieren sich mit dem Ziel der Forschung liber die bearbeiteten Problemstellungen
und beinhalten in dieser Hinsicht theoretische Bezugnahmen und disziplin-
immanente Forschungsmethoden; sie fiihren haufig - im Zeitverlauf betrachtet
- zu Traditionalisierungen in den Forschungszugriffen, die ihr Selbstverstandnis
und damit ihren Wesenskern pragen.

Hinsichtlich der Zusammenarbeit der (solchermalRen mit einem konstitutiven
Selbstverstandnis in inhaltlichen und forschungsmethodischen Fragen aus-
gestatteten) Wissenschaftsdisziplinen sind die Begriffe Interdisziplinaritat und
Transdisziplinaritat zu unterscheiden. Mit dem Begriff der Interdisziplinaritat
wird eine Zusammenarbeit umschrieben, die temporar befristet auf bestehen-
den Wissenschaftsdisziplinen aufbaut und im institutionellen und systemati-
schen Sinn ein Ganzes sucht (vgl. MittelstraR 2005). Die beteiligten Disziplinen
bleiben im interdisziplindren Arbeiten in ihrem Zugriff auf den Gegenstand eigen-
standig und bringen ihre jeweiligen Starken ein. Kooperation setzt so einerseits
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einen eigenen Standpunkt voraus und andererseits die Bereitschaft, sich auf die
Positionen der weiteren Disziplinen einzulassen (vgl. Herzog 2005). Innerhalb der
angezeigten Grenzen kann haufig ein fruchtbarer Dialog erfolgen, der dem Ziel
einer Erweiterung der disziplinimmanenten Theorien und Forschungsmetho-
den verpflichtet ist, beispielsweise in der Offnung fiir Fragestellungen, die nicht
unmittelbar an die eigene Forschungstradition anschlieBen und moglicherweise
auch quer zu ihr liegen. Mit Transdisziplinaritat ist hingegen eine Kooperation
bezeichnet, ,welche zu einer andauernden, die fachlichen und disziplindren
Orientierungen selbst verandernden wissenschaftssystematischen Orientierung
fihrt“ (Mittelstral® 2005, S. 19). Im Hinblick auf die zugrunde liegende Frage-
stellung orientiert sich der vorliegende Beitrag am Paradigma der Interdiszipli-
naritat, der an den (im Hochschulwesen institutionell verankerten) Disziplinen
festhalt, aber inhaltliche und forschungsmethodische Einseitigkeiten durch die
Zusammenarbeit mit anderen Disziplinen zu Giberwinden trachtet.

Wenn sich also verschiedene theoretische Traditionen und wissenschaftliche
Paradigmen dem padagogischen Wirklichkeitsbereich zuwenden und sich mit
Gewinn interdisziplindr beschaftigen sollen, dann ist vorab eine explizite Ver-
gewisserung dariiber hilfreich, was dessen wesentlichen Kern ausmacht: Es ist
das in der Tat grofRe Handlungsfeld der gesteuerten Vermittlung der Kultur einer
Gesellschaft sowie der systematischen Organisation von Lerngelegenheiten. In
diesem Handlungs- und Spannungsfeld von Realitatsbeschreibungen und Erkla-
rungen sowie Gestaltungserfordernissen lassen sich verschiedene Disziplinen
lokalisieren, die wir anschliefsend darstellen.

2 Interdisziplinar bedeutsame Disziplinen im Kontext
der Bildungswissenschaften

Im Folgenden werden als Grundlage interdisziplindrer Zusammenhange die
Geschichte, die institutionelle Verortung und die thematischen Kernbereiche von
Einzeldisziplinen und Forschungsfeldern im Kontext der Bildungswissenschaften
herausgearbeitet. Hierzu erlautern wir etwas ausfiihrlicher die Empirische Bil-
dungsforschung und die Erziehungswissenschaft sowie die Fachdidaktiken; die
Psychologie, die Soziologie und die Bildungsokonomie skizzieren wir kursorisch.
Die Auswabhl orientiert sich im Kern am Begriff der Bildungswissenschaften fir
die Lehramtsstudien in Baden-Wiirttemberg und verzichtet auf die explizite Ein-
beziehung weiterer Disziplinen, die ebenfalls unter die Bildungswissenschaften
zu rubrizieren sind (beispielsweise Politikwissenschaft, Medizin und Neurowis-
senschaften, Psychiatrie, Philosophie, Geschichtswissenschaft, Ethnologie und
Kulturanthropologie, vgl. Terhart 2012). Unsere Wahl griindet hauptsachlich in
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der unmittelbaren Nahe zum Gegenstand aus der Perspektive der Forschungs-
erfahrung der Autoren sowie in hilfreichen Anregungen aus dem Reviewverfah-
ren und nicht zuletzt in einer fiir den Leser oder die Leserin gebotenen Kiirze die-
ses Beitrags.

2.1 Empirische Bildungsforschung'

Die Empirische Bildungsforschung ist ein junges Forschungsfeld, das sich nach
ersten Anfangen zu Beginn des 20. Jahrhunderts etwa ab den 1960er Jahren
breiter zu etablieren vermochte. Zu ihren Vorlaufern gehort die empirische bzw.
experimentelle Forschung, wie sie zum Beispiel Ernst Meumann (1862-1915)
durchfiihrte. Er war vor allem um den Zusammenhang von psychologischer For-
schung und padagogischer Praxis bemiiht (vgl. Herzog 2005; Fend 2010; Horn
2014). Seine Arbeiten fanden zundachst keine Fortfiihrung und das geisteswissen-
schaftliche Paradigma pragte die Padagogik. Erst die Forderung nach der ,realis-
tischen Wendung’, fiir die sich Heinrich Roth in seiner Gottinger Antrittsvorlesung
von 1962 (moderat) einsetzte, leitete hier ein Umdenken ein (vgl. Roth [1962]
2007). Wenngleich zu diesem Zeitpunkt schon etwa 80 publizierte empirisch-
padagogische Arbeiten vorlagen (vgl. von Saldern 2010), gilt sie gleichsam als das
konstitutive Programm der empirischen Forschung im padagogischen Feld. Ins-
titutionell bedeutsam fiir die Empirische Bildungsforschung waren in den friihen
Phasen die Griindung des Deutschen Instituts fiir Internationale Padagogische
Forschung in Frankfurt am Main 1951, die Griindungen des Max-Planck-Instituts
fur Bildungsforschung in Berlin 1963 und des Leibniz-Instituts fiir die Pddagogik
der Naturwissenschaften und Mathematik in Kiel 1966 - samtlich also aulRer-
universitare Einrichtungen, in denen Bildungsforschung konzentriert betrieben
werden konnte. 1965 wurde die Arbeitsgruppe flir empirische padagogische For-
schung (AEPF) in Hamburg gegriindet, die sich als ein Kommunikationsforum fiir
empirische Unterrichts- und Schulforschung verstand und noch im selben Jahr
in Gottingen eine erste Arbeitstagung abhielt (vgl. Ingenkamp 1992).

In den 1970er Jahren fiihrte die Evaluation von Schulversuchen, insbesondere
jener mit Gesamtschulen, zu empirischen Forschungsprojekten, die sozialwis-
senschaftliche Methoden zur Beschreibung nutzten (vgl. Fend 1982) und insge-
samt mit einer Ausweitung des Forschungsfeldes einhergingen. Ein neuer und
bis heute anhaltender Aufschwung der Empirischen Bildungsforschung, der
zuweilen im breit rezipierten Begriff der ,zweiten empirischen Wende“ gefasst

1 Ansétze, die die Empirische Bildungsforschung lediglich als Teilgebiet der Erziehungswis-
senschaft auffassen, werden in diesem Artikel nicht diskutiert.
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wird (vgl. z. B. Bohl, Kleinknecht 2009), erfolgte mit den hinreichend bekannten
Studien PISA, TIMSS und IGLU. Er war mit einem starken Anwachsen von ent-
sprechenden Forschungsprojekten verbunden (vgl. Zedler, Dobert 2010). Auch
die Einrichtung des Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB)
in Berlin sowie der Aufbau leistungsstarker Institute in Bamberg und Tiibingen,
die ,national und international zu den erfolgreichsten Zentren Empirischer Bil-
dungsforschung” zahlen (Koller 2014, S. 107), starkten die Bildungsforschung
und fiihrten zu einer breiten Etablierung des Forschungsfeldes etwa ab dem
Jahr 2000 mit den erwdhnten internationalen Schulleistungsstudien, die nicht
zuletzt von der Bildungspolitik und der Wissenschaftsadministration unterstiitzt
wurden und werden. Nach Aljets (2015, S. 23) kdnnen sie als ,externer Stimulus
angesehen werden®, der die neuere Expansion anstiefd und aufrechterhielt.

Empirische Bildungsforschung - ein Forschungsfeld mit ausgepragter Orientie-
rung an der erfahrungswissenschaftlichen Uberpriifung von Hypothesen - wird
von ihren Vertreter*innen vielfach und mit Hinweis auf ihre interdisziplinare
Verankerung nicht als eine Einzeldisziplin angesehen (vgl. Grasel 2011; Prenzel
2006), sondern mit dem Begriff des Forschungsfelds breiter gefasst. Im Hinblick
auf die von Stichweh (1994) benannten duferen Kriterien scheint es jedoch
naheliegend, sie beispielsweise unter Verweis auf die gegebenen disziplinspe-
zifischen Karrierestrukturen und mittlerweile institutionalisierten Kommunika-
tionszusammenhange, die auch in der Griindung einer Fachgesellschaft ihren
Niederschlag fanden, als Disziplin mit weitem inhaltlichen Objektbereich zu cha-
rakterisieren. Beteiligt sind an ihr die Erziehungswissenschaft mit verschiedenen
Teildisziplinen, die Psychologie (z.B. mit den Gegenstdnden Testtheorie, kogni-
tive Entwicklung, Interesse und Motivation), die Bildungssoziologie (z. B. soziale
Ungleichheit nach Bourdieu), die Bildungsékonomie (z.B. Produktionsmodelle)
und auch die Politikwissenschaft (z.B. Fragen der politischen Steuerung). In
jungster Zeit konkretisiert sich das Desiderat der Interdisziplinaritat unter dem
Dach der Bildungsforschung in der Griindung der erwahnten eigenen Fachgesell-
schaft zu Beginn des Jahres 2012; Interdisziplinaritat wird auch darin ersichtlich,
dass in der Unterrichtsforschung - einem wichtigen Teilgebiet des Feldes - hau-
fig eine Bezugnahme auf Psychologie und Fachdidaktiken erfolgt und gerade den
letzteren dabei eine bedeutsame Rolle zukommt (vgl. Grasel 2006, 2011). Interdis-
ziplinaritat und ein konstitutiver Forschungsanspruch unter Verwendung empiri-
scher Forschungsmethoden stellen so zentrale Merkmale des Forschungsfeldes
dar (vgl. Grasel 2011). Empirische Bildungsforschung untersucht die ,,Bildungs-
realitat in einer Gesellschaft” (ebd., S. 13) zwar mit Fokus auf der institutiona-
lisierten Bildung, aber dennoch bewusst in einer Breite, die sich in ihrer kons-
titutiven Problemorientierung manifestiert (vgl. ebd.). Sie fragt vor allem nach
den Voraussetzungen von Bildungsprozessen, ihren Verlaufen, Wirkungen und
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Antezedenzbedingungen, mit dem Ziel, neue, intersubjektiv priifbare Erkennt-
nisse zu erlangen (vgl. Prenzel 2006). Zu ihren Forschungsthemen gehoren nach
Koller (2014) beispielsweise frihkindliche Erziehungs- und Bildungsprozesse,
instruktionspsychologische Fragestellungen, Studien zur Effektivitat und Effi-
zienz von WeiterbildungsmaRnahmen im Erwachsenenalter oder Arbeiten zu
Lernprozessen mithilfe von Internetangeboten. Wenngleich sie damit vermehrt
Befunde zur Grundlagenforschung beisteuert, ist in der jlingsten Vergangenheit
auch das Ziel zu erkennen, dass die Befunde systematisch in Bildungspolitik und
Bildungspraxis Eingang finden. Deshalb wurde vielfach (auch kritisch) die Nahe
zur Schul- und Bildungsadministration als ein weiteres Kennzeichen der Empi-
rischen Bildungsforschung herausgestellt: Ihre Nutzer sind insbesondere die Ent-
scheidungstrager*innen in Politik und Administration. Wenngleich institutionell
eine ihrer Aufgaben in der Hochschullehre angesiedelt ist, liegt der Kern der
Tatigkeiten dieser Disziplin jedoch entsprechend der formulierten Zielstellung
in zumeist grofden Forschungsprojekten, die von arbeitsteiligen Teams durchge-
fiihrt werden und oftmals eine anspruchsvolle quantitative Methodik verlangen.
Ihr Einsatz ist gewissermalen zu einem Kernmerkmal dieser Disziplin geworden.

2.2 Erziehungswissenschaft mit dem Teilgebiet Schulpadagogik

Mit Erziehungswissenschaft ist eine wissenschaftliche Disziplin bezeichnet, wel-
che die Theorie und Praxis von Erziehung und Bildung in den Mittelpunkt stellt.
Sie beschreibt Erziehungs-, Bildungs-, Unterrichts- und Ausbildungsprozesse
in Gegenwart und Vergangenheit und erklart unter anderem deren Gestaltung
und Wirkung (vgl. Schaub, Zenke 2007). Wegen der starken Ausdifferenzierung
innerhalb der Disziplin soll hier insbesondere das Teilgebiet der Schulpada-
gogik im Mittelpunkt stehen. Schulpadagogik begriindet sich als wissenschaft-
liche Disziplin in ihrer Tradition vor allem aus dem entsprechenden Praxisfeld
und ist in ihrem Denken und in ihren Konzepten an der Gestaltung von Schule
und Unterricht orientiert. Oelkers betrachtet Schulpadagogik nicht einfach als
sleildisziplin [der Erziehungswissenschaft], sondern als ein gewichtetes Ver-
haltnis zwischen normativ-praktischen Postulaten, empirischen Aussagen und
historischen Befunden“ (Oelkers 2014, S. 97). Sie wurde zunachst hauptsachlich
von Direktor*innen der Lehrerseminare praktiziert, die Ausbildungsliteratur fiir
angehende Volksschullehrer*innen verfassten (vgl. Fend 2006a; Tillmann 2009).
In den 1950er und 1960er Jahren war Schulpadagogik nahezu ausschlief3lich
in der Volksschullehrerausbildung vertreten, nur wenige Lehrstiihle fiir Allge-
meine Erziehungswissenschaft zur Ausbildung von Gymnasiallehrer*innen an
den Universitaten waren vorhanden (vgl. Tillmann 2009). Ausgehend von Roths
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erwahnter Antrittsvorlesung fand auch in der Schulpadagogik in den vergan-
genen 40 Jahren ein bedeutsamer Modernisierungsprozess statt (vgl. Tillmann
2006): Kulturtheoretisch-philosophische Betrachtungsweisen wurden zuneh-
mend durch sozialwissenschaftliche Zugange ergéanzt, die von soziologischen
und bildungsékonomischen bis zu psychologischen und psychoanalytischen
Einfliissen reichten (vgl. Terhart 2009). In den 1980er und friihen 1990er Jahren
war eine starkere Hinwendung zur empirischen Wirklichkeit der Schule und zur
Schulentwicklung festzustellen, die auch eine Verbreiterung der empirischen
Basis des schultheoretischen Diskurses mit sich brachte (vgl. ebd.). Gleichzeitig
fand eine akzentuierte Luhmann-Rezeption Eingang in die Schulpadagogik, wel-
che sich nicht zuletzt aus der Abkehr von der Kritischen Theorie begriindete (vgl.
Geiss 2014, S. 55). Insgesamt ist erkennbar, dass in der Schulpadagogik sowohl
dezidiert quantitative und qualitative Verfahren angewandt, gleichzeitig jedoch
nach wie vor theoretische, aber auch kritisch-konstruktive sowie programma-
tische Entwiirfe realisiert werden.

Ihren institutionellen Ort findet die Schulpadagogik dabei nahezu ausschlieflich
in der Lehrerbildung (und nirgendwo in auBeruniversitaren Instituten), in der
sie sich mit einer groflen Anzahl von Lehramtsstudierenden konfrontiert sieht,
seltener mit Hauptfachstudierenden der Erziehungswissenschaft (vgl. Tillmann
2006). Schulpadagogik ist aus diesem Grund eine Lehrdisziplin, in deren Mittel-
punkt ,wertbezogene Prozesse [stehen], die sich in unterschiedlichen Modell-
bildungen niederschlagen“ (Blomeke 2009, S. 15). Mittlerweile konnte sich die
Disziplin, in der ein Drittel aller erziehungswissenschaftlichen Professuren ange-
siedelt ist (nach alteren Daten, vgl. Leschinsky 2004; Rauschenbach, Tillmann,
Tippelt et al. 2008), auch in der quantitativen Forschung etablieren.

Zu den Gegenstanden der Schulpadagogik in Lehre und Forschung zahlen nach
Schaub und Zenke (2007) vor allem Schulforschung, Unterrichtsforschung und
Internationale Vergleichsstudien als Hauptgebiete, weiterhin Geschichte und
Theorie der Schule, Unterrichtstheorie, Schulorganisation und zuweilen Schul-
recht, Unterrichts- und Schulentwicklung (auch im internationalen Vergleich),
padagogische Diagnostik, Theorien der Lern- und Sozialisationsbedingungen
sowie die Professionalisierung der Lehrerschaft. Mit der Lehrplan- und Curricu-
lumsdiskussion kommen weitere Bereiche hinzu, welche vor allem in den ver-
gangenen Dekaden wieder starkere Beachtung erfahren haben. Ein traditioneller
Kernistin der Allgemeinen Didaktik zu sehen, die ein eigenstandiges Themenfeld
und ein bedeutsames Element im Ausbildungsprozess von angehenden Lehre-
rinnen und Lehrern darstellt (vgl. z.B. Bohl, Kleinknecht 2009; Rothland 2018;
Terhart 2002). In dieser breiten inhaltlichen Fokussierung bezieht sich die Schul-
padagogik zuvorderst auf die Meso- und Mikroebene des Schulsystems und wird

heiEDUCATION Journal 6 | 2020 19



A. Wacker, H. Fend, T. Bohl, M. Rehm, J. Engel und C. Rohlfs

in den ausgewiesenen Themenfeldern vor allem von der Ausrichtung auf die Pra-
xis konstituiert (vgl. Fend 2006a, 2008). In den letzten Jahren wurde haufiger die
Frage diskutiert, ob die Schulpadagogik eine ausschlieflich analytische und the-
oretisch ausgerichtete Wissenschaft sein soll oder ob sie eine Handlungswissen-
schaft fir die paddagogische Praxis darstellt (vgl. Wischer, Tillmann 2009). Derzeit
sind infolge dieser Diskussion vielfach Bemiihungen zu erkennen, Schulpddago-
gik vermehrt als Forschungsdisziplin zu konturieren und wissenschaftlich weiter
zu entwickeln. Dies konkretisiert sich unter anderem an der Einflihrung von Peer-
Review Verfahren in nahezu allen schulpdadagogisch relevanten Zeitschriften und
an der Starkung der forschungsmethodischen Qualifizierung des wissenschaft-
lichen Nachwuchses.

Die Schulpadagogik arbeitet vor dem Hintergrund der aufgezeigten Breite ihrer
Themenfelder mit unterschiedlichen methodischen Standards. Wahrend in der
Vergangenheit Forschung liberwiegend in das Konzept einer praxisreflektieren-
den Handlungswissenschaft eingebunden war und wenig interdisziplindre Kom-
ponentenodererkennbare Standards aufwies, scheintsie sich mittlerweile starker
in Richtung einer forschenden Disziplin zu verdandern. Dabei kommt eine Vielzahl
von Methoden zum Einsatz, die sich am Gegenstand orientieren und vorwiegend
die Schul- und Unterrichtswirklichkeit in den Blick nehmen. Kasuistisches Arbei-
tenist dabeiebenso vertreten wie rekonstruktive Verfahren oder quantitative und
qualitative Befragungen, deren Realisierung in den letzten Jahren zunehmend
auch durch Videostudien erfolgte.

2.3 Fachdidaktiken

Die Fachdidaktiken sind ebenfalls ein wesentlicher Bestandteil der Lehramtsstu-
dienandeutschenHochschulen. lhrUrsprungliegt parallel zur Schulpadagogikim
Praxisfeld der Volkschullehrerausbildung, konkret ,,in den Lehrerseminaren des
19. Jahrhunderts und in den Pddagogischen Hochschulen des 20. Jahrhunderts“
(Terhart 2011, S. 242). Die Fachdidaktiken etablierten sich zu jenem Zeitpunkt,
als sich die Volksschullehrerausbildung verstarkt fachmethodisch orientierte.
Einen zusatzlichen Bedeutungsschub erhielten sie durch die Bildungsreform
und -expansion ab Mitte der 1960er Jahre bedingt durch die rasant steigenden
Zahlen der Lehramtsstudierenden. Diese Entwicklung kam Mitte der1980er Jahre
zum Stillstand, weil zahlreiche Padagogische Hochschulen in Universitaten integ-
riert und fachdidaktische Stellen fiir fachwissenschaftliche Belange umgewidmet
wurden (vgl. Terhart 2011).
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Seit den mittleren 1990er Jahren ist eine erneute Bedeutungssteigerung der
Fachdidaktiken zu erkennen, die vor allem auf zwei Aspekten beruht: auf einer
inhaltlichen Neuausrichtung und auf der Einflihrung neuer Steuerungsinstru-
mente (vgl. Altrichter, Maag Merki 2010), in deren Zentrum die Bildungsstandards
und damit verbunden die Entwicklung domanenspezifischer Lehr-Lernmodelle
stehen (fiir eine Ubersicht vgl. Maier 2012). Terhart (2011) sieht fiir die inhalt-
liche Neuausrichtung verantwortlich, dass sich zunachst in der Mathematik- und
Naturwissenschaftsdidaktik eine starkere Verknilipfung mit der fachbezogenen
empirisch-psychologischen Unterrichtsforschung durchsetzt und die neu ent-
fachte Debatte um den Zustand und die Weiterentwicklung der Lehrerbildung die
Bedeutung der Fachdidaktiken stark betont.

Die heute etablierten Fachdidaktiken bilden eigenstandige Disziplinen, in denen
fachliche Inhalte reflektiert und Ziele, Inhalte und Methoden unter Rickgriff
auf spezifische Theoriekonzepte herausgearbeitet und diskutiert werden - dies
auch unter Berlicksichtigung des Interesses von Schiilerinnen und Schiilern am
Fach und ihrer intrinsischen Motivation -, um darauf aufbauend Lehr-Lernpro-
zesse zu initiieren und zu analysieren. Sie stehen im Zentrum der Aufgaben der
Lehrberufe, wenn man diese in der methodischen, auf die Lernvoraussetzungen
zugeschnittenen Transformation von kulturellen Inhalten zum Zweck ihrer Lern-
barkeit versteht.

Neben fachlicher und padagogisch-didaktischer Kompetenz stellt fachdidak-
tisches Wissen die dritte Sdule des Professionswissens von Lehrkraften dar
(vgl. Kunter, Baumert, Blum et al. 2011; vgl. kritisch hierzu Hérle, Busse 2018,
S. 21-28). Fachdidaktiken sind Uberwiegend entlang der Schulfacher organisiert
(z.B. Mathematik- oder Physikdidaktik), daneben treten auch Bereichsdidaktiken
(z.B. Didaktik der Naturwissenschaften, Didaktik des Sachunterrichts), die meh-
rere zusammenhangende Inhaltsgebiete umfassen und nicht zuletzt durch die
Einfiihrung von Facherverbiinden in der vergangenen Dekade einen Impuls
erhielten (vgl. Gebhard, Hottecke, Rehm 2017). Mit Blick auf den Gegenstand wer-
den sie haufig als ,praktische Wissenschaften“ kategorisiert (Ensberg, Wittowske
2010).

Terhart (2011, S.152) sieht, begriindet durch empirische Unterrichtsforschung, die
Fachdidaktiken derzeit auf dem Weg ,von schulpraxisbezogenen Anhangen der
Fachstudien [...] zu einem inhaltlich, institutionell und personell eigenstandigen
Element von Bildungsforschung und forschungsbasierter Lehrerbildung®. Die
friithere Ausrichtung auf Unterrichtsmethoden fachlicher Art ist auch durch die
Einfiihrung von Bildungsstandards und dem mit ihnen einhergehenden Kompe-
tenzbegriff autonomeren Ansatzen gewichen, die sich durch eine domanenspezi-
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fische Ausrichtung mit beispielweise origindren Kompetenzmodellen begriinden
(vgl. Klieme, Rakoczy 2008). Dementsprechend sind aktuelle Forschungen in den
Fachdidaktiken primar durch eine starkere empirisch-psychologische Ausrich-
tung gekennzeichnet bzw. an den Methoden der Empirischen Bildungsforschung
orientiert, die vor allem in den naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken zu
erkennen ist, zunehmend aber auch in andere Domanen Eingang findet. Gerade
diese gegenwartige Ausrichtung der Fachdidaktiken vermag nicht nur die Breite
der Forschungsbefunde zu erweitern und zu vertiefen, sondern bietet dadurch
eine interdisziplinare Ankniipfungsmoglichkeit an andere Forschungsfelder, ins-
besondere an die Bildungsforschung.

In jingster Zeit sind auch Bemihungen um eine Allgemeine Fachdidaktik zu
erkennen, welche als eine ,,Metatheorie“ der Fachdidaktiken ,,das Verhaltnis von
Fachlichkeit, fachbezogener Bildungstheorie und empirischer wie theoretischer
fachdidaktischer Forschung im Hinblick auf fachbezogenes Lehren und Lernen“
reflektiert (Bayrhuber et al. 2017, S. 5). In diesen Ansatz sind besonders akzentu-
iert interdisziplinare Affinitdten eingewoben. Bei der Einordnung in den interdis-
ziplindren Kontext erziehungswissenschaftlicher Forschung ist es unerlasslich,
eine Spezifik der Fachdidaktiken nicht aus dem Blick zu verlieren: Sie haben es
mit komplexen kulturellen Inhalten zu tun (vgl. Fischler, Gebhard, Rehm 2018),
die zum Zwecke der Lernbarkeit transformiert bzw. im Sinne von Fend (2008)
srekontextualisiert werden. Damit erstreckt sich hier die Interdisziplinaritat bis
in die Gebiete der hermeneutischen Arbeiten und der Kulturanalyse hinein.

2.4 Psychologie und Padagogische Psychologie

Als eigentliche Geburtsstunde der Psychologie gilt aus dem Selbstverstandnis
der Disziplin heraus das Jahr 1879, in welchem Wilhelm Wundt (1832-1920) ein
experimentalpsychologisches Laboratorium an der Universitat Leipzig einrich-
tete (vgl. Herzog 2005). Als Vater der Padagogischen Psychologie wird Wundts
Schiiler Ernst Meumann (1862-1915) bezeichnet, der ab 1910 eine Sammlung
von Abhandlungen zur psychologischen Padagogik herausgab. Im weiteren Ver-
lauf etablierten sich zahlreiche Lehrstiihle, die eine Verbreiterung der Disziplin
bewirkten. Seit Mitte der 1950er Jahre orientierte sie sich zunehmend - dem
Beispiel der Vereinigten Staaten folgend - an behavioristischen Positionen, die
heute durch kognitionstheoretische Theorien tiberwunden werden.

Die Einrichtung des experimentalpsychologischen Labors in Leipzig ist deshalb

fiir das Selbstverstandnis der Disziplin bedeutend, weil es diese auf eine Methode
verpflichtete. Wenngleich sich auch andere Ansatze finden lassen, herrschtin der
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Psychologie heute eine quantitative Methodik vor, die hohen Standards geniigen
will. Sie bildet gleichsam die Klammer, die eine Vielzahl von Ausdifferenzierun-
gen in den Grundlagen- und Anwendungsfachern zusammenhalt.

Schon in der Wundt’schen Psychologie stand das Verhaltnis von Innenwelt
und AuRenwelt, z. B. von dufteren Reizen und ihrer inneren Transformation, im
Mittelpunkt. In der Padagogischen Psychologie traten dann in dieser Tradition
Modelle in den Vordergrund, die die inneren Reprasentationen von komplexen
kulturellen Phanomenen abbilden sollten. Neben der Entwicklungspsychologie
greifen heute vor allem die Subdisziplinen der Allgemeinen Psychologie, der
Lernpsychologie, der Differenziellen und der Diagnostischen Psychologie sowie
der Sozialpsychologie Fragen von Bildung und Lernen auf (vgl. Spinath 2019). Die
sich neu etablierende Bildungspsychologie bearbeitet Bildungsprozesse und ihre
Bedingungen (vgl. Spiel et al. 2011). An den Hochschulen sind zumeist Hauptfach-
studierende mit diesen komplexen Fragen konfrontiert. Die Disziplin arrangiert
ihr Hochschullehrangebot dariiber hinaus auch fiir benachbarte Facher oder das
Grundlagenstudium der Lehramter.

In den vergangenen Jahren wurde ein erheblicher Einfluss der padagogisch-
psychologischen Forschung auf die Bildungspraxis vor allem im vorschulischen
und zunehmend im schulischen Bereich ersichtlich (vgl. Spinath et al. 2012).
Infolge der internationalen Schulleistungsuntersuchungen standen dabei -
akzentuierter als zuvor - schulisches Lernen und damit verbunden die Kompe-
tenzen von Schiilerinnen und Schiilern sowie die Lehrerbildung im Fokus (vgl.
Spinath 2019, S. 79), was auch die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen beein-
flusste (vgl. Maier 2012). Die nicht zuletzt hieraus entstandene Kompetenzorien-
tierung dominiert aktuell Bildungsprozesse der friihen Bildung bis hin zum Hoch-
schulstudium und scheint an die Stelle eines weiter gefassten Bildungsbegriffs
getreten zu sein - scheinbar, denn Kompetenz und Bildung sind nicht unverein-
bar, sie werden lediglich von ihren Vertreter*innen bisweilen allzu ausschlieféend
verwendet (vgl. MittelstraR 2019; Rohlfs 2011, 2017a). Insgesamt ist uniibersehbar,
dass die Padagogische Psychologie insbesondere durch ihre Konzeptualisierung
und Messung von Kompetenzen einen starken Bedeutungszuwachs erfahren hat.

2.5 Soziologie
Universitaren Status erlangte die Soziologie - wie die Erziehungswissenschaft -
in den 1920er Jahren (vgl. Christ, Suderland 2014). Nach Vogel (2010, S. 483) ver-

pflichtete sich die Deutsche Gesellschaft fiir Soziologie bei ihrer Griindung im
Jahr 1909 auf Werturteilsfreiheit und ging den Weg einer empirischen Wissen-
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schaft. In den 1920er Jahren standen innerhalb der Pddagogischen Soziologie
unter dem Begriff der Sozialerziehung neben Fragen der Institution Schule
besonders das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis im Mittelpunkt. Wenngleich anfénglich
auch geisteswissenschaftliche Bezugnahmen, insbesondere zur Begriindung des
Fachs, festzustellen waren, sind die Jahre der nationalsozialistischen Herrschaft
von 1933 bis 1945, in denen zahlreiche Soziologen aus dem Hochschuldienst
entlassen wurden und emigrierten, nahezu ausschliellich von empirischer Auf-
tragsforschung gepragt, die vielfach in aulReruniversitaren Kontexten entstand.
Seit 1959 existieren soziologische Untersuchungen zur Schule (vgl. Krais 2014).
Mit der verstarkten Rezeption sozialwissenschaftlicher Ansatze in der Erzie-
hungswissenschaft ab etwa den 1970er Jahren entwickelte sich die lehramts-
bezogene Soziologie vor allem an Padagogischen Hochschulen in Verkniipfung
mit der Erziehungswissenschaft. Mittlerweile ist sie kaum mehr auffindbar, was
ebenso dem Aufgehen der Padagogischen Hochschulen in den Universitdten als
auch der ,zunehmenden Vereinnahmung der empirischen Analyse des Bildungs-
und Erziehungsgeschehens durch die Soziologie geschuldet ist“ (Bohnisch, Lenz
2014, S.11). Aus diesen Gegebenheiten entstand eine neuere Erziehungs- und Bil-
dungssoziologie, die in der padagogischen Soziologie einen historischen Vorlau-
fer oder zuweilen lediglich eine praxeologische Anwendungslehre sieht.

Wahrend die Bildungssoziologie unter den Leitbegriffen sozialer Ungleichheit
und Chancengerechtigkeit mehr am erziehungswissenschaftlichen Paradigma
orientiert ist und insgesamt eine vielfaltige Perspektive auf die Schule entwirft
(vgl. Becker 2011), stellt die Erziehungssoziologie eine Teildisziplin dar, deren
Themenspektrum Uber die Schule hinausweist und vornehmlich auf ein empi-
risches Wissenschaftsverstandnis mit beschreibendem und erklarendem Charak-
ter rekurriert. Sie arbeitet nach Bohnisch und Lenz (2014, S. 11) ,,selbstreferenziell
und ohne qualitativen Bezug zur Paddagogik*“. Grofere Affinitdten bestehen dem-
nach zwischen der Bildungssoziologie und der Erziehungswissenschaft und dies
vor allem im theoretischen Feld. Beispielsweise tangiert die Grundlegung von
Schule immer auch zentrale Fragen der Bildungssoziologie (vgl. Fend 2006b,
S. 11), wie das vierbandige Werk von Fend mit dem Untertitel ,Soziologie der
Schule“ herausstellt. Hier werden Fragen der gesellschaftlichen Funktionen des
Bildungswesens (Fend 1974), der Interaktionsstrukturen in schulischen Kontex-
ten (Fend 1977), einer Soziologie der Inhalte schulischen Lernens (Fend 1979)
und solche ihrer Sozialisationseffekte (Fend et al. 1976) erstmals theoretisch und
empirisch im deutschsprachigen Raum systematisch behandelt.

Zum Kernbestand soziologischer Fragestellung hat sich nach Krais (1994) der

Zusammenhang von Bildung und sozialer Ungleichheit entwickelt; dazu treten
auch die Thematik der gesellschaftlichen Differenzierung und Legitimation von
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Verfahren und Institutionen (vgl. Briisemeister, Kemper 2019). Forschungen der
Bildungssoziologie sind heute im Gegensatz zu den 1960er und 1970er Jahren vor
allem durch ihre breite Datenbasis charakterisiert, die auch Langsschnittdaten-
satze beinhalten (vgl. Krais 2014). In diesem Kontext sind soziologische Konzepte
oftmals Leittheorien bildungswissenschaftlicher Forschung - beispielsweise die
Theorie der Sozialen Praxis von Pierre Bourdieu (1982; vgl. Rohlfs 2017b). Seine
Arbeiten zur sozialen Ungleichheit, die durch herkunftsbedingte Kapitalien und
einen damit verbundenen Habitus praformiert und im Bildungssystem manifes-
tiert wird, sind wegweisend (vgl. Bourdieu und Passeron 1971 zur ,lllusion der
Chancengleichheit“). Weiterhin haben auch einschlagige Bildungsreformen Aus-
wirkungen auf das gesellschaftliche Gefiige und werden von der Soziologie in
ihrer Wirkungsweise analysiert, wie etwa die Bildungsexpansion in den 1960er
Jahren und die damit verbundenen Paradoxien durch die Inflation von Bildungs-
titeln (vgl. Beck 1986; Hadjar, Becker 2006).

2.6 Bildungsokonomie

Die Bildungsokonomie entwickelte sich in den spaten 1950er Jahren aus den
Wirtschaftswissenschaften heraus zu einer Spezialdisziplin, deren Bedeutungs-
zuwachs auch die Aktivitaten der OECD und der Weltbank maRgeblich beeinflus-
sen (vgl. Weifd 2012). lhren institutionellen Ort findet sie einerseits als Disziplin
in den Universitaten, andererseits in Forschungseinrichtungen wie dem Leibniz-
Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation, dem Centrum fiir Hoch-
schulentwicklung, dem Institut der deutschen Wirtschaft oder dem Zentrum fiir
Europdische Wirtschaftsforschung. Die weitgehend international agierende Dis-
ziplin wird zuweilen unter der Bildungsforschung rubriziert, gelegentlich auch
dem wirtschaftswissenschaftlichen Bereich zugerechnet und oszilliert zwischen
diesen beiden Zuordnungen.

Wenngleich anfanglich die ,Erreichung 6konomischer Wohlfahrtsziele“ in ihrem
Mittelpunkt stand, so ,wird mittlerweile von der Bildungsokonomie ein brei-
tes, thematisch ausdifferenziertes Forschungsfeld bearbeitet, das samtliche
Bildungsbereiche umfasst und den Schwerpunkt auf ,politiknahe‘ Fragestellun-
gen legt“ (Weilk 2012, S. 39). Vor allem Effizienzanalysen stellen hierbei einen
konstitutiven Beitrag zu den Bildungswissenschaften dar (vgl. SpieR 2014). Ange-
stoRen durch die internationalen Vergleichsuntersuchungen standen in jingster
Zeit auch die Untersuchung ,bildungspolitisch beeinflussbare[r] Bedingungsfak-
toren der Qualitat der Schulbildung® im Vordergrund (Weif 2012, S. 44). Schul-
autonomie, extern gesetzte Standards und zentrale Abschlusspriifungen lassen
sich hier als wichtige EinflussgroRen der institutionellen Rahmenbedingungen
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identifizieren, etwas uneinheitlicher hingegen scheint der Forschungsstand zu
den Wirkungen von Wettbewerb (vgl. ebd., S. 46) zu sein. Die Bildungsokonomie
vermochte sich in den letzten fiinf Jahrzehnten ,zu einer eigenstandigen und
thematisch ausdifferenzierten Disziplin mit hohem Professionalisierungsgrad®
zu entwickeln (ebd., S. 51) und sich auch der Erziehungswissenschaft nach einer
Phase der Distanzierung wieder anzundhern, scheint aber in der Lehrerbildung
aktuell nur marginal vertreten zu sein.

3 Kritik an den isolierten Zugriffen der Disziplinen
und Forschungsfelder

In jlingster Vergangenheit ist vor dem Hintergrund eines sich zunehmend aus-
differenzierenden Bildungssystems Kritik an den Leistungen der (Einzel-)Dis-
ziplinen und an den von ihnen reklamierten Forschungsgegenstianden und
Forschungsstrategien geduflert worden. Diese Kritik negiert keineswegs die
vielfaltigen positiven Entwicklungen, wie sie beispielsweise aus neuen wissen-
schaftlichen Erkenntnissen der Fachdidaktiken, aus wichtigen Impulsen der Bil-
dungsforschung fiir die Politik oder aus dem Ringen der Schulpadagogik um eine
verbesserte Lehrerbildung resultieren, sondern bezieht sich vornehmlich auf die
Gefahren, die mit solipsistischen Forschungsbemiihungen vor dem Hintergrund
einer zu konstatierenden Komplexitatssteigerung im System einhergehen. Der
folgende Abschnitt skizziert zundchst bedeutsame Argumentationslinien der
Diskussion bezogen auf Bildungsforschung, Schulpadagogik, Fachdidaktiken
und Psychologie sowie abschlieRend gebiindelt fiir die Soziologie und Bildungs-
okonomie.

3.1 Kritik an der Empirischen Bildungsforschung

Im Zentrum der Kritik an der Bildungsforschung stehen vier Argumente: (1) Die
Fokussierung lediglich auf spezifische Teilausschnitte der Schule, (2) eine feh-
lende theoretische Anbindung, (3) die Distanz zur Praxis und schlieBlich (4) die
N&he zur Politik. Dabei ist bemerkenswert, dass die meisten Kritiker*innen der
Disziplin aus ihren eigenen Reihen stammen, was zeigt, dass hier eine selbst-
kritische Auseinandersetzung sowohl mit den inhaltlichen als auch mit den for-
schungsmethodischen Zugangen stattfindet.

(1) Das erste Argument zielt darauf ab, dass die Empirische Bildungsforschung

nur einen Teilausschnitt der Schule wahrnehme und bearbeite. Terhart (2011)
moniert beispielsweise in diesem Zusammenhang eine zu produktionistische,
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auf Wirknachweise und Effektkontrolle ausgerichtete Denkungsart, die nicht nur
in der Gefahr kultusministerieller Steuerung stehe (vgl. hierzu auch von Saldern
2010; Tillmann 2006) und daher wenig Freirdaume besitze, eigene Fragestellungen
in Forschungen einzubringen, sondern damit auch bildungstheoretische, schul-
padagogische und schulorganisatorische Fragen ausblende. Immer wieder wer-
den auch Einwénde gegen eine exklusive Ausrichtung auf Quantifizierbarkeit
und Messbarkeit geduliert, die einerseits den Gegenstand in seiner Vernetztheit
nur unzureichend abzubilden vermdge und andererseits zu verengten Fragestel-
lungen fiihre, die im Kern lediglich eine vorgegebene Programmatik lberpriife
und somit auf die Frage der ,Wirksamkeit“ reduziert sei. Wirkungen aber, die
auch nichtintendierte Folgen einschliefien konnen, wiirden vernachlassigt (vgl.
Lambrecht, Riirup 2012).

(2) Ein zweites Argument bezieht sich auf eine vielfach konstatierte fehlende
theoretische Fundierung der Forschung (vgl. Fend 2006a; Merkens 2006; Prenzel
2006; Klieme, Rakoczy 2008; Trautmann, Wischer 2011). Miiller hebt diesbeziiglich
heraus, dass sowohl Theorie als auch Beobachtung fiir die Bildungsforschung
notwendig seien: ,,0hne Theorie machen Beobachtungen und Zahlen wenig, um
nicht zu sagen, keinen Sinn, und ohne Empirie ist die Theorie bodenlos“ (Miiller
2006, S. 23). Einige Autor*innen merken an, die Bildungsforschung nehme die
Schule als eine gesellschaftliche Institution, die konstitutiv an der Herstellung
gesellschaftlicher Verhaltnisse beteiligt ist, nur in unzureichendem Male in den
Blick (vgl. z.B. Grasel 2006; Schwippert 2012) und die Schule als Institution und
somit der institutionell mit Handlungspraktiken verwobene Herstellungszusam-
menhang von Kompetenzen wiirden in ihrer inneren Gestalt nicht adaquat ab-
gebildet.

(3) Ein drittes, haufig vorgebrachtes Argument wendet sich gegen die vielfach
deskriptiven Befunde der Bildungsforschung, die sich kaum fiir die Gestaltung
der Praxis heranziehen liefien (vgl. Zedler 2013), was eine deutliche Abgrenzung
der Empirischen Bildungsforschung von den praktischen Feldern zur Folge habe.
Mit Blick auf Studien wie PISA, TIMSS oder IGLU konzedieren aber Vertreter*innen
der Bildungsforschung selbst, dass dadurch keine ,,Blaupausen zur Verbesserung
des Systems“ generiert wiirden (Koller 2014, S. 111). Hinsichtlich des wichtigen
Teilgebiets der Lehr-Lernforschung fiihrt Grasel (2006) aus, dass flr die Praxis
wichtige Themenfelder kaum untersucht wiirden, wie beispielsweise das Thema
Disziplin oder auch eine praxisnahe Curriculumentwicklung (vgl. Prenzel 2006).
Auch andere Bildungsforscher*innen problematisieren die thematische Veren-
gung der Disziplin. Laut Zedler (2013) wiirden die empirische Forschung und die
sozialwissenschaftliche Theoriebildung den Bereich der Erziehung ausblenden;
es lagen kaum Untersuchungen dariiber vor, wie ,Lehrkrafte und Schulen diese
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,Erziehungsziele‘ verfolgen® (ebd., S. 419). Die sozialwissenschaftliche Forschung
gibt seiner Auffassung nach keine ,Antworten auf die Frage, wie wir kiinftig den
Umgang mit den Heranwachsenden besser organisieren und gestalten kdnnen“
(ebd., S. 425), und er beschreibt die haufig fehlenden Moglichkeiten zur Nutzung
der Forschungsbefunde in der Praxis als Leerstellen der Bildungsforschung. In
diesem Zusammenhang steht auch die Zuriickhaltung der Bildungsforschung
gegeniiber Ziel- und Normaspekten der Unterrichtspraxis in der Kritik (vgl. Grasel
2006; Prenzel 2006; Schwippert 2012).

Terhart (2011) fiihrt die Schwierigkeit, die gewonnenen Erkenntnisse in den prak-
tischen Handlungskontext einflieBRen zu lassen, auf die immer tiefergehende
Zergliederung und Spezialisierung der Forschungen zuriick. Nach Oelkers (2014)
geht damit einher, dass die Sprache und der Reflexionsstil kaum mehr alltags-
nah und verstandlich gehalten werden konnen. Mit Blick auf die Praxis formuliert
Prenzel (2006) das Ziel, Bildungsforscher miissten lernen, Befunde so aufzuberei-
ten, dass unterschiedliche Zielgruppen, beispielsweise aus der Praxis, der inter-
nationalen Wissenschaftsgemeinschaft und der Politik, sie rezipieren kdnnen.

(4) Hieraus ergibt sich der vierte Kritikpunkt gleichsam von selbst. Er bezieht sich
gerade auf die Nahe der Bildungsforschung zur Politik, die mit der Gefahr einher-
gehe, ,,dass die Bildungsforschung nicht-intendiert zum Steigbligelhalter politi-
scher Krafte wird, die unter dem scheinbaren Schutz wissenschaftlicher Erkennt-
nis politische Interessen durchsetzen“ (Kéller 2014, S. 116), weil sie ,Aspekte der
Gesellschaftskritik oder der ethischen Verantwortung der Lehrerbildung® nicht
aufgreife (Harle, Busse 2018, S. 19) . In diesem Verhaltnis ,informeller Koordina-
tion“ (Aljets 2015, S. 280) ist jedoch in letzter Zeit ,eine gewisse Distanzierung
und ein vorsichtiger Riickzug der bildungspolitischen Akteure zu beobachten®
(ebd., S. 291). Am Rande sei hierzu auch auf das dufSerst , kostenintensive Unter-
suchungsparadigma“ der Bildungsforschung verwiesen, welches ihre Vertre-
ter*innen selbst bemangeln (z. B. Koller 2014, S. 105).

3.2 Kritik an der Schulpadagogik

Auch die Schulpadagogik, die hier exemplarisch fiir die Erziehungswissenschaft
steht, erfahrt in zunehmendem MaRe Kritik. Hier lassen sich drei Argumenta-
tionslinien herausarbeiten: (1) eine im diachronen Verlauf der Disziplin betrach-
tet zu grofRe Nahe zur Reformpraxis, (2) ein disziplindres Selbstverstandnis, das
aufgrund mangelnder Forschung nicht den Standards von Wissenschaftlichkeit
genligt, und (3) unzureichende Leistungen in der Lehrerbildung vor allem im
Bereich der Allgemeinen Didaktik.
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(1) Mit Blick auf die Entwicklung der Disziplin wird hervorgehoben, dass vor allem
in der Phase der Bildungsexpansion zwischen haufig reformpadagogisch orien-
tierter Schulentwicklung auf der einen und engagierter Schulkritik auf der ande-
ren Seite nicht immer trennscharf unterschieden wurde und somit die Differenz-
linie zwischen Reformpraxis und erziehungswissenschaftlicher Analyse keine
Pragnanz besal’ (vgl. Tillmann 2009). Die Schulpadagogik stand so in der Vergan-
genheitin der Gefahr, als der Analyst und zugleich als der Akteur von Reformen zu
erscheinen und zwischen diesen Polen zu oszillieren. Dieses Spannungsgeflige
ist auch heute noch erkennbar, es zeigt sich jedoch im Zuge des Aufbruchs der
Schulpddagogik zu einer starker forschungsorientierten Disziplin (vgl. Harring,
Rohlfs, Glaser-Zikuda 2019) in einem geringeren Ausmal3.

(2) Ein zweiter Kritikpunkt betrifft den Beitrag der Schulpadagogik zur Forschung
insgesamt, insbesondere aber zu den Large-Scale-Assessments, der bisher mar-
ginal geblieben sei und die Entwicklung grundlegender methodischer Standards
nur wenig vorangetrieben habe (vgl. Prenzel 2006). Womoglich lasst sich dieser
Sachverhalt darauf zuriickfiihren, dass die Rezeption der Systemtheorie eine
groRe Abstraktion mit sich brachte, welche die Anschlussfahigkeit an die Erzie-
hungswirklichkeitund die Forschungerschwerte (vgl. Geiss 2014). Auch das Fehlen
einer internationalen Sichtbarkeit der Schulpadagogik (bzw. der Erziehungswis-
senschaft insgesamt) findet in diesem Zusammenhang Erwahnung (vgl. Prenzel
2006). Begriindet werden diese Einwande damit, dass den Vertreter*innen der
Schulpadagogik - sehr haufig sind dies bekanntlich Lehrkréfte, die sich an der
Hochschule weiterqualifizieren - eine entsprechende forschungsmethodische
Ausbildung fehle (vgl. z.B. Merkens 2006; Tillmann 2006). Eine weitere Ursache
der unzureichenden Visibilitat der Disziplin diirfte darin zu finden sein, dass die
mit hohen Studierendenzahlen verbundenen Aufgaben in der Lehrerbildung bei
knappen personellen Ressourcen an den Hochschulen die Durchfiihrung grof3-
angelegter Forschungsprojekte erschweren, die eigentlich eine Zusammenarbeit
zahlreicher Personen unterschiedlicher Expertise in synergetisch funktionieren-
den Einheiten erforderten. Schmidt-Hertha und Tippelt (2014, S. 181) verweisen
auf die im Vergleich mit anderen Fachern deutlich hohere Priifungsbelastung
der Erziehungswissenschaftler*innen, die aus der Doppelbelastung durch alle
Hauptfach- und Nebenfachstudierenden der Lehramtsstudiengange resultiert.

(3) Wahrend die genannten Argumente vorwiegend die disziplindre Struktur
betreffen, bestehen auch inhaltliche Monita gegen die Allgemeine Didaktik,
die zunehmend ihrer Bedeutung fiir die Lehrerbildung als vielfach postuliertes
Herzstlick der Schulpadagogik verlustig gegangen sei. Ihre Theoriebasis habe
sich seit Jahrzehnten nur marginal verandert (vgl. Bohl 2004; Terhart 2002) und
empirisch gepriifte Erkenntnisse flossen auch dort, wo Anschlussmoglichkeiten
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bestehen, kaum in die didaktischen Modelle als die bestimmenden Kernstiicke
der Allgemeinen Didaktik ein (vgl. Blomeke 2009). Als problematisch gilt auch,
dass sich die Allgemeine Didaktik in der Vergangenheit starker an den Inhalten
und am Lehrenden und weniger an den Lernprozessen und Lernergebnissen ori-
entiert habe (vgl. Folling-Albers 2005) und diesbeziiglich noch immer blinde Fle-
cken aufweise. Zusammenfassend ist hier festzuhalten, dass es der Allgemeinen
Didaktik nicht im erforderlichen Malke gelungen zu sein scheint, Planungs- und
Analysesituationen von Unterricht liber einen expliziten Anwendungsbezug in
den Kontext der Professionalisierungsprozesse von Lehrkraften zu stellen.

3.3 Kritik an den Fachdidaktiken

Der Beitrag der Fachdidaktiken zur Lehrerbildung steht analog zu dem der Schul-
padagogikinder Kritik. Das Argument zielt hierim Wesentlichen ebenfallsaufeine
unzureichende Theorie-Praxis-Verknipfung ab, auch wenn diese sich aufgrund
der Eigenstandigkeit der einzelnen Didaktiken, die jeweils ihrem spezifischen
Gegenstand verpflichtet sind (vgl. Ensberg, Wittowske 2010), nur schwer genera-
lisieren lasst. Das Argument gewann nicht zuletzt dadurch an Brisanz, dass sich
die Fachdidaktiken von der Unterrichtsmethodik distanzierten und mit teilweise
anspruchsvollen Theoriekonzepten dem (Vor-)Urteil begegnen wollten, ledig-
lich eine Vermittlungswissenschaft zu sein, um Anschluss an die entsprechen-
den Fachwissenschaften zu halten. Dabei ging es auch darum, die Arbeitsgebiete
nach dem Abbau und der Umwidmung von Stellen durch die Eingliederung zahl-
reicher Padagogischer Hochschulen in Universitaten neu zu konturieren. Damit
begann jedoch eine weitere Abkehr von der Praxis, die vor allem mit Blick auf
die Aufgaben der Fachdidaktiken in der Lehrerbildung kritisch zu bewerten ist.
Immer dringlicher erhebt sich deswegen die Forderung nach einer gegenstands-
bezogenen Handlungstheorie, um durch eine starkere Ausrichtung der Lehrer-
bildung auf das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern unter institutionellen
Bedingungen die Studierenden zur Bewaltigung ihrer spateren Berufspraxis zu
befahigen (vgl. Terhart 2010). Mit dem Fokus auf eine domanenspezifische Bil-
dungsforschung, zum Beispiel im Kontext von Kompetenzmodellen, suchten und
suchen die Fachdidaktiken diesem Desiderat nachzukommen. Daraus ergibt sich
aktuell das Problem, dass die klassischen (schulpadagogischen) Modelle heute
kaum mehr tragfahig fiir die dargestellten Entwicklungen in den Fachdidaktiken
sind, die mit Bezug auf lehr-lerntheoretisches Denken in den letzten Jahren die
groRten Fortschritte erzielt haben (vgl. Maier 2012, S. 23).
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3.4 Kritik an der Padagogischen Psychologie

Die ebenfalls gegen die Padagogische Psychologie vorgebrachten Einwande
seien hier nur kurz rekapituliert. Die hauptsachliche Bezugnahme auf das Indi-
viduum, weniger aber auf die historischen Beziige von Schule sowie die damit
zusammenhangenden ,rechtlichen, weltanschaulichen und sonstigen Hinter-
grinde“, die die Vertreter*innen der Disziplin selbst problematisieren (Spinath
2019, S. 75), stellt eine Engflihrung gegeniiber einer umfassenden Erforschung
zentraler Aspekte der Erziehung und Bildung dar. Fiir Herzog (2005, S. 216) bei-
spielsweise sind die wesentlichen Adressaten der Disziplin die padagogischen
Praktiker*innen; die Disziplin selbst erkenne keinen Bedarf, ,,das Padagogische
begrifflich zu konstituieren®, insofern sei es heikel, dass sie ihre Praxis selbst
erzeuge. Maier (2012, S. 53) weist zudem auf Nachteile von lernpsychologischen
und neurobiologischen Erkenntnissen hin, die liberwiegend aus Laborsituatio-
nen resultierten und die institutionelle und organisatorische Rahmung der Pro-
zesse zu wenig in den Blick nahmen.

3.5 Kritik an soziologischen und 6konomischen Betrachtungs-
weisen des Bildungswesens

Wenngleich die soziologische Forschung heute zu Problemlagen und spezifi-
scher Bildungsbenachteiligung bestimmter Bevélkerungsgruppen sehr viel pra-
ziser Auskunft geben kann als vor 20 Jahren, fehlt es noch immer an Studien,
die beispielsweise die tiefer liegenden Wirkmechanismen erhellen konnen, die
zum Scheitern vieler Schiilerinnen und Schiiler im und am System Schule fiih-
ren (vgl. Krais [2014] 2016). Insgesamt bemangelt Krais in Zusammenfassung des
aktuellen bildungssoziologischen Forschungsstands die ,Nicht-Beachtung des
Geschehens in der Schule® (ebd., S. 130). Wie die Bildungsforschung unterliege
auch die Bildungssoziologie dem Verdikt einer zu engen Verschrankung mit der
Politik, weil ihre Erkenntnisse und Daten in die Bildungspolitik und Bildungspla-
nung Eingang fanden. Béhnisch und Lenz bemangeln, dass sich die ,,Soziologie
gegeniliber der Padagogik weitgehend verschlossen hat und sich nur als eine
Art ,Zulieferungsbetrieb’ sieht” (Bohnisch, Lenz 2014, S. 13). Die Autoren fordern
einen Austausch der beiden Disziplinen auf zwei Ebenen: der padagogisch-sozio-
logischen und der bildungssoziologischen. Unter historischer Perspektive, wel-
che auch feine Unterschiede im Wandel der Zeit herausarbeitet, bleibt fraglich,
inwieweit die vielfach in der Schulforschung verwendeten statischen Makro-
konstrukte (z.B. Klasse, Schicht, Milieu) in der Lage sind, die Wirklichkeit abzu-
bilden (vgl. Osterhammel 2009, S. 1058). Im Hinblick auf die Bildungsokonomie
hat neben dem Vorwurf einer unzureichenden Institutionenkenntnis und nicht
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immer angemessenen Hypothesenbildung, die der Spezifik des Objektbereichs
kaum gerecht wird, vor allem ihre ,Selbstreferenzialitédt“ Einwande auf sich ge-
zogen (Weilk 2012, S. 51).

4 Synergien interdisziplinarer Zusammenarbeit

Die Kritik an den jeweiligen disziplindren Zugriffen auf den Phanomenbereich
institutionalisierter Bildungsprozesse verweist einerseits auf die Notwendigkeit
disziplinbasierter Konzepte, andererseits auf deren Limitationen angesichts der
Komplexitat und inneren Struktur institutionalisierten Lehrens und Lernens. Die
Gestaltung von Bildungsprozessen - von der Ebene der Bildungspolitik bis zur
Unterrichtspraxis und Lehrer*innenbildung - ist notwendigerweise auf diese
mehrebenentheoretisch strukturierte Einheit (vgl. Fend 2008) bezogen. Hin-
gegen ist die Wissenschaft an einer analytischen, disziplinbasierten Auffache-
rung orientiert, die unterschiedliche Perspektiven auf den Gegenstand entwirft.

Die skizzierten Kritikpunkte wenden sich vor allem gegen fachimmanente und
isolierte Zugangsweisen der Disziplinen mit ihren teilweise starken Spezialisie-
rungen. Das Ringen um Ressourcen und Mittel, um Macht und nicht zuletzt um
Deutungshoheiten in den Hochschulen und Institutionen scheint ihre Zersplit-
terung noch erheblich zu verstarken. Haufig fehlt ungeachtet aller interdiszipli-
naren Annaherungen die gegenseitige Anerkennung der Einzelperspektiven mit
ihren Forschungszugriffen, ihren methodischen Zugangsweisen, ihren Befunden
und Distributionsstrategien. Sie gilt es kiinftig entschiedener als bisher zu liber-
winden.

Es bleibt hinsichtlich der benannten Kritikpunkte einerseits zu fragen, ob wis-
senschaftliche Herausforderungen in einer zunehmend ausdifferenzierten und
komplexer werdenden Bildungslandschaft sich aus der vorherrschenden Sicht
der Einzeldisziplinen noch zureichend identifizieren und bearbeiten lassen, und
andererseits, ob aus engen disziplinimmanenten Perspektiven heraus ausrei-
chend theoretisch fundierte Gestaltungsimpulse fiir die Praxis resultieren kon-
nen. ,Je enger ein disziplindres Feld definiert wird“, so argumentiert Terhart
(2012, S. 30), ,desto mehr schlieRt es aus, und umso riskanter wird es, wenn
seine Umweltbedingungen sich andern® Vor diesem Hintergrund vertritt der
vorliegende Beitrag die auch andernorts artikulierte Auffassung, dass eine inter-
disziplindre Zusammenarbeit der Disziplinen den benannten Problemfeldern
entgegentreten und damit Perspektiven er6ffnen kann, die aus der jeweiligen
isolierten Sicht kaum in den Fokus riicken. Dieses Desiderat lasst sich u.E. jedoch
weniger durch einen systematischen, tibergreifenden Masterplan fiir die For-
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schung realisieren, als vielmehr durch die gezielte Erweiterung einzelner diszipli-
narer Zugriffe durch Adaption von Methoden und Konzepten anderer Disziplinen.

Fur die Bildungsokonomie konnte das interdisziplindre Gesprach beispielsweise
dazu flihren, die eigene Selbstreferenzialitat zu liberwinden und im Diskurs mit
der Erziehungswissenschaft die beklagten unzureichenden Institutionskennt-
nisse produktiv zu bearbeiten; im Gegenzug sind ihre Forschungsbefunde wich-
tige Bestimmungsstiicke flr die Lehrerbildung, die bislang dort ein Desiderat
darstellen.

Den Fachdidaktiken eréffnet nach Terhart (2011) die Kooperation mit empirisch
ausgerichteten Disziplinen beispielsweise die Chance, sich von schulpraxis-
bezogenen Anhdngseln der Fachstudien zu einem bedeutsamen Bestandteil
einer forschungsbasierten Lehrerbildung zu entwickeln. Fiir die je einzelnen
Fachdidaktiken liegt ein Gewinn darin, die Theoriebildung im Fach durch empi-
risch ausgerichtete Verfahren priifen und erweitern zu kdnnen. Dies macht zwei-
erlei moglich: Derimmer wieder monierten Abkehr von der Praxis wirkt eine neue
empirische Zuwendung zum Feld entgegen; gleichzeitig ist zu erwarten, dass die
empirischen Befunde, die sich durch die Bezugnahme auf die Schulwirklichkeit
gewinnen lassen, die Theorielage erweitern und insbesondere der Lehrerbildung
zu Gute kommen. Auf der Grundlage ihrer theoretischen Fachkonzepte sind
Fachdidaktiken intensiver als zuvor in neue Steuerungsverfahren eingebunden,
beispielsweise indem sie es mit Blick auf Bildungsstandards und ihre Uberpri-
fung ermoglichen, verschiedene Kompetenzniveaus zu operationalisieren und
empirisch zu validieren (vgl. Richter 2010). Diese Prozesse sind schon - in einigen
Fachdidaktiken mehr, in anderen weniger - weit fortgeschritten. Am starksten
sind sie in der Mathematikdidaktik und in den Didaktiken der Naturwissenschaf-
ten verankert. Fiir die Didaktiken der Geistes- und Kulturwissenschaften gibt es
erste bedeutsame Beispiele, unter anderen seien hier die DESI-Studie oder die
Studie TEDS-LT angefiihrt. In Letzterer erfolgte ebenfalls eine interdisziplinare
Kooperation von Fachdidaktik und Bildungsforschung und in deren Anschluss
eine starke Ausrichtung der Englischdidaktik auf Methoden der Sozialforschung.

Ein weiteres Forschungsfeld, in dem der Mehrwert interdisziplinarer Bildungs-
forschung unter Beteiligung der Fachdidaktiken deutlich wird, ist die Profes-
sionalisierungsforschung. Die COACTIV-Studie (vgl. Kunter et al. 2011) erbrachte
beispielsweise einen umfassenden empirischen Zugang zur Erfassung der pro-
fessionellen Kompetenz von Lehrkraften - exemplarisch fiir den Bereich der
Mathematik. Fachwissen und fachdidaktisches Wissen von Lehrkraften standen
dabei ebenso im Fokus wie Uberzeugungen, Motivationen und selbstregulative
Fahigkeiten, um sowohl die Struktur der professionellen Kompetenz als auch
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ihre Determinanten empirisch zu erkunden. Die Entwicklung professioneller
Kompetenzen angehender Lehrerinnen und Lehrer im Sekundarbereich wurde
im Rahmen der TEDS-Studie beforscht (vgl. Blomeke, Suhl, Kaiser 2011).

Fir die Schulpadagogik ist ein emergenter Mehrwert darin zu erwarten, dass
eine akzentuierte Forschungsausrichtung die als defizitdar befundenen Theorie-
bestdnde der Allgemeinen Didaktik empirisch unterfiittern und in einer Weise
weiterentwickeln kann, welche einen deutlicheren Anschluss fiir die Lehrerbil-
dung ermoglicht. Konkret kann dies beispielsweise geschehen, indem die in den
vorherrschenden didaktischen Modellen bislang kaum beleuchtete didaktische
Mikroebene mit empirischen Verfahren in den Blick genommen wird. Dies setzt
auch eine intensivierte Kooperation mit den Fachdidaktiken voraus, um die Wei-
terentwicklung der Theorie fachlich fundiert und jenseits des vielfach gedufier-
ten Vorwurfs, die Allgemeine Didaktik ,stricke ohne Wolle“ (z. B. Dietrich 1994),
voranzubringen. Die Beforschung der Mikroebene im Rahmen experimenteller
Unterrichts- und Interventionsforschung eréffnet zudem die Moglichkeit einer
interdisziplindren Zusammenarbeit mit der Bildungsforschung, die vor dem
Hintergrund der strukturellen Gegebenheiten der Schulpadagogik vor allem
methodische Schwerpunkte umfassen kdnnte. Denkbar und bisher weitest-
gehend vernachlassigt sind erganzende Verfahren, beispielsweise vertiefende
sozial-rekonstruktive Studien in zuvor ermittelten Optimalklassen, in denen gute
und Uberdurchschnittliche Leistungen in schwierigen Kontexten erzielt werden.
Dadurch bestiinde die Chance, zu didaktisch differenzierten und schulpraktisch
anschlussfahigen Erkenntnissen zu gelangen. Gerade eine klarer akzentuierte
forschungsmethodische Schulung des wissenschaftlichen Personals der Schul-
padagogik, die vielfach noch ein Desiderat darstellt, kann hier zum Ankniipfungs-
punkt der beiden Wissenschaften werden.

Fur die Empirische Bildungsforschung und die (Padagogische) Psychologie wird
aus der Interdisziplinaritat ebenfalls ein produktiver Mehrwert ersichtlich. Die
interdisziplindre Zusammenarbeit mit der Schulpadagogik und den Fachdidak-
tiken eroffnetinsofern einen Ausweg aus den Defiziten ihrer theoretischen Anbin-
dung, als insbesondere deren Erkenntnisse zur Mikro- und Mesoebene sowie zur
gesellschaftlichen Funktion von Schule, es erlauben, die fiir Teilausschnitte der
Schule gewonnenen Resultate in ein Ganzes einzuordnen (vgl. Fend 2008). Eine
wechselseitige Befruchtung der reichhaltigen theoretischen Konzepte der in der
Lehrerbildung verorteten Disziplinen ist so im doppelten Sinne geeignet, die aus
der Bildungsforschung heraus selbst kritisierte Distanz zur Praxis zu (iberwinden:
Einerseits indem sie Ergebnisse unmittelbar in einen Interpretationszusammen-
hang stellen kann, der es ermdglicht, Aussagen Uiber Gestaltungsaspekte des Bil-
dungswesens zu treffen, andererseits indem sie Implementationstheorien einbe-
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zieht, die den Spielraum potentieller Veranderungen der Praxis ausloten. Dieses
Feld hat die Bildungsforschung bisher hauptsachlich der Politik Giberlassen.

5 Fazit

Die Zusammenschau des optionalen produktiven Mehrwerts interdisziplinarer
Kooperationen in den Bildungswissenschaften auf unterschiedlichen Ebenen
ergibt zunachst folgenden wesentlichen Befund: Wahrend einerseits sich vor
allem die Methoden der Empirischen Bildungsforschung als bereichernd fiir
die Schulpadagogik und die Fachdidaktiken erweisen kdnnen, sind es anderer-
seits hauptsachlich deren theoretischen Konzepte beziiglich Lehren und Erzie-
hen sowie ihre unmittelbare Ndhe zum Praxisfeld Schule, von denen sowohl
die Empirische Bildungsforschung als auch die Soziologie, Psychologie und Bil-
dungsokonomie interdisziplinar profitieren dirften. Dies stellt zunachst keine
neue und tiefgreifende Einsicht dar, ist aus unserer Sicht jedoch bedeutsam fiir
die Weiterentwicklung der Disziplinen. Fiir die Schulpadagogik und die Fach-
didaktiken sind die Erkenntnisse und Methoden der Empirischen Bildungsfor-
schung hoch bedeutsam, ebenso kann sowohl die Ausweitung der Methodik als
auch die Bezugnahme auf die Forschung zu neuen Fragestellungen fiihren, die in
den Fachdisziplinen mit traditionellem Habitus und zuweilen engem Zuschnitt
bislang kaum in den Blick genommen wurden.

Allen Unkenrufen iiber die mangelnde Kooperationsbereitschaft zum Trotz ist
schon vieles auf den Weg gebracht. Die fruchtbare Zusammenarbeit der einzel-
nen disziplindren Zugriffe auf die Komplexitat institutionalisierten Lehrens und
Lernens erfordert - das verdeutlicht auch das Teamwork der Autor*innen dieses
Artikels exemplarisch - die vorurteilsfreie Klarung der theoretischen Ansétze,
der methodischen Vorgehensweisen und strukturellen Einbindungen der Diszi-
plinen, um mit vereinten Kraften den Herausforderungen des Bildungsbereichs
begegnen und die libergreifenden Aufgaben, die sich bei der institutionellen
Organisation von Lehr-Lernprozessen stellen, produktiv und weitsichtig bewal-
tigen zu konnen. In der Lehrerbildung finden empirische und theoretisch-ana-
lytische Perspektiven ihren verbindenden Referenzpunkt und einen Raum, der
viele Moglichkeiten eréffnet, die Distanz zwischen Theorie und Praxis zumindest
in Ansatzen zu uUberbriicken. Die Lehrerbildung bietet damit einen bedeutsamen
Ansatzpunkt flir interdisziplinares Arbeiten liber strukturelle Differenzlinien hin-
weg.

Die Kernvoraussetzung fiir diese anzustrebenden Entwicklungen ist die einlei-
tend skizzierte Konzeption des ,Gegenstandsfeldes’ der Erziehungswissenschaft.
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Institutionell und methodisch organisierte Kulturiibertragung von einer Genera-
tion auf eine andere - um nur diesen Teil des Erziehungs- und Bildungsbereichs
zu erwahnen - ist sachnotwendig nicht durch eine Verengung auf eine Daten-
quelle oder einen Handlungstypus zu erfassen und zu bewaltigen. Aus dieser
Metatheorie ergibt sich sowohl die Vielfalt der disziplindren Zugangswege als
auch die Notwendigkeit ihrer Zusammenarbeit, die dabei durchaus historisch
wandelbaren Pfaden folgen kann.
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Martin Heinrich und Kathrin te Poel

Lehrerbildung zwischen ,Theorie-Praxis-
Relationierung’, ,imagerie‘ und
Abgrenzungstendenzen?

Die ,Theorie-Praxis-Beziehung® aus der Perspektive
von Akteur*innen der Studienseminare

Zusammenfassung. Die Relevanz vermehrter Praxisbezlige in der ersten Phase
der Lehrerbildung ist umstritten; die wissenschaftliche Debatte zur Theorie-
Praxis-Verkntpfung weist Ambivalenzen auf. Bisher ganzlich unbeachtet bleibt
im Diskurs die Perspektive von Vertreter*innen der Studienseminare, die als
Akteurinnen und Akteure an der Ausgestaltung einer Verschrankung der Lern-
orte Universitat, Schule und Studienseminar in den beiden Phasen der Leh-
rerbildung beteiligt sind. Deshalb stehen empirische Rekonstruktionen zu
dieser Sichtweise auf das Verhaltnis von Theorie und Praxis in der Lehrerbil-
dung im Fokus dieses Artikels. Die Rekonstruktionen werden in der aktuellen
Debatte um die Theorie-Praxis-Verknlpfung im Lehramtsstudium insgesamt
verortet und in ein Verhaltnis zur Perspektive weiterer Akteure gesetzt, wobei
aktuellen Diskurstendenzen ein kritischer Blick gilt. Ziel des Beitrags ist es, die
unterschiedlichen an der Lehrerbildung beteiligten Akteure in die Reflexion zu
bringen und anzuregen, zutage tretende gegenseitige Unterstellungen aufzu-
arbeiten sowie eingeschliffene Reaktionsmuster zu Giberdenken.

Schliisselworter. Studienseminar, Zentren fur schulpraktische Lehrerbildung,
Theorie-Praxis-Verknipfung
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Martin Heinrich und Kathrin te Poel

‘Finally practice’ and ‘theory with a small t’?

The theory-practice link in teacher education from the perspective of those
involved in the centers for practical teacher education

Abstract. The relevance of increased practical relevance in the first phase of
teacher training for the professionalization of prospective teachers is contro-
versial; the scientific debate on the theory-practice link shows ambivalences.
So far, completely ignored in the discourse has been the perspective of repre-
sentatives of the study seminars, who are involved in designing an interlink-
ing of the learning locations university, school and study seminar in the two
phases of teacher training. Therefore, empirical reconstructions of this view of
the relationship between theory and practice in teacher training are the focus
of this article. The reconstructions are located in the current debate about the
theory-practice link in teacher education and put in relation to the perspective
of other actors, with a critical view on current discourse trends. The aim of
the contribution is to bring the various actors involved in teacher training into
reflection and to encourage them to process emerging mutual allegations and
to rethink ingrained reaction patterns.

Keywords. Centers for Practical Teacher Education (Studienseminare), theo-
ry-practice-correlation

1 Zu ambivalenten Befunden und aktuellen Debatten um
die Theorie-Praxis-Verknuipfung im Lehramtsstudium

Das unbestimmte Verhaltnis von Theorie und Praxis in der Lehramtsausbildung
ist ein bestandiger Topos sowohl des Wissenschaftsdiskurses als auch der ,aka-
demischen Alltagstheorien’. Dies liegt nicht zuletzt in der besonderen zweipha-
sigen Struktur dieses Bildungsganges in Deutschland begriindet (vgl. Dzengel
2016, S. 31-63). In den vergangenen Jahren erfahrt dieser Diskurs eine weitere
Variation, da die bildungspolitische Maxime der Praxisndhe sowohl durch neue
Gesetze (vgl. exemplarisch in Nordrhein-Westfalen: LABG 2013) als auch durch
curriculare Ausdehnungen der Praxisphasen (vgl. Weyland, Wittman 2017) ver-
starkt Einzug in das universitare Studium und damit in die erste Phase erhalt.

Mit dieser bildungspolitischen Wendung zur intensivierten Theorie-Praxis-Inte-
gration im Lehramtsstudium geht eine erhohte wissenschaftliche Forschungs-
aktivitat zu diesem Thema einher (vgl. Biederbeck, Rothland 2018, S. 8). So
verzeichnet Hascher schon im Jahr 2012 ,Forschung zu Praktika als ein florie-
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rendes Feld“ (S. 91) der Lehrerbildungsforschung. Neben Gelingensbedingungen
von Lernprozessen im Praktikum (z.B. Hartung-Beck, Schlag 2020) stehen u.a.
Herausforderungen (z.B. Artmann, Herzmann 2018), Entwicklungen von Uber-
zeugungen und Haltungen angehender Lehrkréfte in Praxisphasen (z.B. Zaruba
et al. 2018) oder die Perspektiven von Studierenden (z.B. te Poel 2017; Klewin,
Koker, Stortlander 2020) oder universitdren Lehrenden (z.B. Brandhorst et al.
2018) im Fokus. Dennoch gelten die Ergebnisse zur Wirksamkeit von Praxispha-
sen als nicht hinreichend fundiert (z. B. Liegmann et al. 2018), was u.a. in einer
hohen Zahl von Erhebungen der Kompetenzselbsteinschatzung griinde (vgl.
Biederbeck, Rothland 2018, S. 8). Auch macht es die insgesamt widerspriichliche
Befundlage (z.B. Studien von Heinrich, Klenner 2020; te Poel, Heinrich 2018;
Brenneke et al. 2018; Hascher 2012) unmdglich, eindeutige Riickschliisse zu zie-
hen und lasst die zunehmende Praxisorientierung angesichts der ,Bemiihungen
empirischer Bildungsforschung um eine evidenzbasierte Qualitatsverbesserung
der Lehrkraftebildung in Deutschland“ (vgl. Heinrich, Streblow 2019, S. 38) umso
bemerkenswerter erscheinen.

Mit der uneindeutigen Forschungslage korrespondieren Ambivalenzen im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs. So wenden sich Wenzl, Wernet und Kollmer
(2017) ausgehend von Rekonstruktionen zum Praxiswunsch von Lehramtsstu-
dierenden strikt gegen die Annahme eines qualitatsdienlichen Praxisbezuges
im Studium und weisen diesbeziiglich eine solche studentische Forderung als
sleere ,Parole’“ (Wenzl et al., S. 4) zurlick. Ausgehend von objektiv-hermeneu-
tischen Rekonstruktionen zur Theorie-Praxis-Verkniipfung von abgeordneten
Lehrkraften an Hochschulen heben hingegen Klomfal}, Kesler und Stier (2020)
deren Bedeutsamkeit hervor und stiitzen die ,,Praxisanspriiche“ (ebd., S. 151) von
Studierenden. Tendenzen der Abgrenzung zwischen Wissenschaft und Praxis und
ebenso die Auseinandersetzung mit ihnen scheinen anstelle einer bildungspoli-
tisch motivierten Aufgeschlossenheit von Universitaten fiir die Theorie-Praxis-
Integration in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung somit diskursmachtiger
zu werden. Zugleich ist die Perspektive von Vertreter*innen der Studienseminare
auf neue Formen der Theorie-Praxis-Verknilipfung in der ersten Phase der Leh-
rer*innenbildung bisher noch unerforscht und unberiicksichtigt.

An dieses Forschungsdesiderat mochten wir in diesem Artikel anknipfen und
einen Fokus auf Ergebnisse der Beforschung dieser Perspektive richten. Auch die
hier zusammengestellten Forschungsergebnisse lassen - das ist vorausgreifend
anzumerken - deutliche Abgrenzungstendenzen, hier gegeniliber dem theoreti-
schen Anspruch der Universitat, erkennen, weshalb die vertiefte Auseinander-
setzung mit den abgrenzenden Positionen und Argumentationen auf beiden
Seiten sowie mit den Konsequenzen fiir die Professionalisierung angehender
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Lehrpersonen den zweiten Schwerpunkt des Beitrags ausmachen. Denn diese
Positionen, so unsere Annahme, stellen angehende Lehrerpersonen, die am
Anfang ihres Professionalisierungsprozesses stehen, nicht weniger vor Heraus-
forderungen und Schwierigkeiten als eine unkritische Expansion der Praxisbe-
ziige im Studium und latente ,iImagerien‘. Als Hochschullehrende, die selbst auf
Unterrichtserfahrung in der Schule zuriickgreifen kdnnen und zugleich fir eine
Praxisorientierung ohne Verlust von Wissenschaftlichkeit im universitaren Lehr-
amtsstudium pladieren, méchten wir uns hier auf der Basis unserer Analysen der
Irritation stellen, die in der wechselseitigen Abwertung der Akteure begriindet
liegt. Auf diese Weise wollen wir alle Beteiligten dazu motivieren, sowohl die
jeweils eigene Position zu reflektieren und kritisch zu tberpriifen als auch mog-
liche Konsequenzen bestehender Abgrenzungstendenzen fiir die angehenden
Lehrpersonen zu Giberdenken, die auf dem Weg der beruflichen Identitédtsfindung
mit diesen konfrontiert sind.

Im nachsten Abschnitt legen wir zunachst die Position der Abgrenzung von der
Praxisorientierung im Studium auf Universitatsseite, vertreten von Wenzl| et
al. (2017), sowie deren Analysen zusammenfassend dar und filtern die von den
Autor*innen verwendete theoretische Figur der ,Imagerie‘ heraus. Unter Riick-
griff darauf stellen wir dieser Position im dritten Abschnitt kontrastiv wesentliche
Ergebnisse einer objektiv-hermeneutischen Rekonstruktion zum Praxis-Theo-
rie-Verstandnis von Vertreter*innen der Studienseminare gegeniiber. Das vierte
Kapitel zeigt mogliche Konsequenzen gegenseitiger Abgrenzungstendenzen fir
angehende, in ihrer Professionalitatsentwicklung zu unterstiitzende Lehrperso-
nen und schliefst mit den begriindeten Forderungen einer dialektischen Betrach-
tungder Theorie-Praxis-Beziehung und der Akzeptanz wissenschaftlicher Vielfalt.

2 Praxisbedeutsamkeit als ,imagerie‘?
2.1 Abgrenzungen von Praxis auf Universitatsseite

Wenzl et al. (2017) gelangen zur Schlussfolgerung, der Praxiswunsch von Lehr-
amtsstudierenden sei zuriickzuweisen, indem sie ausgehend von ihren Rekons-
truktionen einen Identitats- bzw. genauer einen Identifizierungskonflikt der
Studierenden ausmachen: Diese seien zwar an der Universitat eingeschrieben,
stellten jedoch de facto ein Berufswahlmotiv in den Vordergrund, das sie nicht
unmittelbar mit wissenschaftlichen und theoretischen Inhalten und Vorgehens-
weisen der universitaren Lehre verkniipften. In der Folge erscheine den Studie-
renden laut den Autor*innen die Universitat nicht als der richtige Ort flr eine
Lehramtsausbildung:
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Die Studierenden fordern ,mehr Praxis’, weil sie sich mit der Bildung einer
studentischen Identitdt schwertun. Eigentlich schwebt ihnen nicht eine
alternative universitare Lehre, sondern eine Alternative zur Universitat vor.
Hinter dem Praxiswunsch steht der Wunsch, die Universitdt moge ihnen
erspart bleiben. Sie wollen aus der Schule liber die Schule in die Schule.
Das Studium erscheint ihnen nicht als willkommenes Moratorium, in wel-
chem sich Bildungschancen gerade deshalb er6ffnen, weil und insofern es
frei von berufspraktischen Anspriichen ist. Das Studium erscheint als lasti-
ger, ungeliebter Umweg. Was dort den Anschein hat, nichtim engen Konnex
zur unterrichtlichen Praxis zu stehen - seien es Fachinhalte, von denen aus-
zugehen ist, dass sie im Unterricht nicht auftauchen, seien es erziehungs-
wissenschaftliche oder sozialisationstheoretische Einsichten, die liber den
engen Rahmen schulischer und unterrichtlicher Themen hinausgehen -
wird nicht als intellektuelle Chance gedeutet, sondern als intellektueller Irr-
weg. (Wenzl et al. 2017, S. 2)

Nun ware es ein Leichtes, eben jene scharfe Kritik an der Praxisorientierung
von universitdrer Seite als Sorge der Erziehungswissenschaftler*innen vor
einer ,feindlichen‘ Ubernahme und dem Verlust des eigenen Propriums zu deu-
ten: Denn freilich stellt es eine narzisstische Krankung dar, wenn Universitats-
dozent*innen sich von Studierenden sagen lassen miissen, dass die eigentlich
berufsrelevanten Seminare diejenigen der Lehrbeauftragten darstellten, die von
der ,echten Praxis’, also der Schule, berichten kdnnten, wahrend demgegeniiber
Schultheorien und akademische Didaktik doch allzu realitatsfern erschienen
(vgl. Heinrich 2009). Eine solche Erwiderung auf die kritischen Einwirfe der Kol-
leg*innen wiirde unseres Erachtens aber in doppelter Hinsicht zu kurz greifen -
sowohl mit Blick auf die Studierenden als auch auf die Hochschullehrenden.

Fiur die Hochschullehrenden geriete eine theoriefundierte Lehre unter einer die
Praxis priorisierenden oder allein auf die Praxis fokussierenden Perspektive
zunehmend in Legitimationsnoéte. Zugleich wiirde damit die grofse Unzufrieden-
heit vieler Studierender mit dem Studium, die sich aus unserer Sicht auf die man-
gelnde Verkniipfung von Theorie und Praxis bezieht und sich eher gegen eine
Vereinseitigung richtet, nicht ernst genommen.

Wenzl et al. reklamieren bezugnehmend auf die Bedeutung der Wissenschaft-
lichkeit in diesem Zusammenhang:

Wir stellen uns auf den Standpunkt einer universitaren Lehrerbildung, die

ihren wissenschaftlichen Anspruch betont und auf dieser Grundlage dazu
bereit ist, die Erwartungen der Studierenden zu kranken, ohne diese zu
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verhohnen. Darin besteht u. E. die eigentliche Anerkennungsleistung ange-
sichts des Zusammentreffens disparater Erwartungshaltungen. (Wenzl et
al. 2017, S. 3)

Dass diese Positionierung zugleich eine grundsatzliche Kritik an der Praxisorien-
tierung in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung beinhaltet, wird deutlich,
wenn Wernet (2016) folgert:

Der Praxisanspruch in der universitaren Lehrerbildung stellt kein realis-
tisches Ziel dar, sondern eine Imagerie, die zur Abwertung des Studiums
und zu Prozessen der Selbstentwertung im Studium fiihrt. Denn die Ima-
gerie des Praxisanspruchs operiert gegen den Wissenschaftsanspruch des
Studiums. (Wernet 2016, S. 293)

2.2 Dietheoretische Figur der Imagerie

Die zentrale theoretische Figur, mit der Wernet (2016) die Ergebnisse der empi-
rischen Analysen zum Praxiswunsch von Studierenden fasst und auslegt, ist der
aus Adornos Vortrag Tabus (iber dem Lehrberuf (1965) entlehnte Begriff der ,ima-
gerie’. Dieser diente Adorno dazu ,eine spezifische Schicht eines gesellschaft-
lichen Bildes vom Lehrerberuf thematisieren zu konnen, deren Realitatsstatus
nicht leicht zu bestimmen ist. In gewisser Weise kdnnte man sagen: der Begriff
bleibt so diffus wie die Realitat, die er benennen will“ (Wernet 2016, S. 297).

Nun stellt eine Begriffsdefinition, die diffus bleibt, eine recht grofte Herausforde-
rung flir die weitere Analyse dar. Es zeigt sich allerdings, dass genau dieses Dif-
fuse jene ,bestimmte Unbestimmtheit‘ darstellt, die es Adorno ermdglicht, den
Begriff selbst so schillern zu lassen wie eben die Realitat, die er beschreibt. D. h.,
als Sprechakt verwendet bildet der Begriff gleichsam auch performativ exakt das
ab, was er bezeichnet. Am ehesten vermag der Begriff der ,Negativaura“ (ebd.)
das mit ,Imagerie‘ Bezeichnete zu treffen. Ein erstes zentrales Bestimmungs-
merkmal dieses Begriffes liegt also darin, dass das von ihm postulierte Negati-
vum gerade nicht theoretisch klar fassbar, wohl aber empirisch auffindbar sein
muss:

Das Problem dabei besteht nicht so sehr darin, ob diese Diagnose zutref-
fend ist, sondern darin, diese Negativaura in der gesellschaftlichen Realitat
zu lokalisieren. Denn eigentiimlicherweise kann Adorno durch eine Fiille
von Beispielen die Wirkmachtigkeit dieser Imagerie empirisch Gberzeugend
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plausibilisieren. Es gelingt ihm aber dennoch keine theoriesprachlich pra-
zise Verortung des Phanomens. (Wernet 2016, S. 297)

Die Semantik einer Negativaura im Sinne von gesellschaftlich akzeptierter Ran-
kiine oder allgemeiner einer Abwertung, die sich aber nur schwer fassen, d.h.
auf den Begriff bringen ldsst, zeigt sich als Bestandteil der Imagerie jenseits der
Eindeutigkeit in der pejorativen Konnotation des Benannten. Das schwer Fass-
liche ist allerdings hier nicht als Moment des Unbewussten zu verstehen. Denn
abweichend von der ansonsten fiir Wernet typischen Figur der objektiv-herme-
neutischen Gegenlberstellung von manifester und latenter Sinnebene (vgl. Wer-
net 2018) fligt er hinzu: ,Wir haben es eher mit einer Sinn- und Deutungsebene zu
tun, die gleichsam als Einfarbung oder Oberton die rationalen Deutungen beglei-
tet und in ihnen mitschwingt, als mit einem unbewussten Motiv“ (Wernet 2016,
S. 297).

Konsequenterweise sind Imagerien dann in argumentativ anspruchsvollen Kon-
texten zwar streng genommen illegitime AuBerungen, die aber gleichsam augen-
zwinkernd doch artikuliert werden kénnen:

Da diese Anspielung nie so ganz ernst gemeint ist, lasst sie sich auch kaum
kritisieren. Die Imagerie immunisiert sich im Modus des nicht ganz ernst
Gemeinten. Sie ist in einem Tonfall gehalten, der mit einem zustimmenden
,da ist was dran‘ rechnen darf. Ihre Unverbindlichkeit tragt zu ihrer Persis-
tenz bei. (Wernet 2016, S. 298)

Ein zweites wesentliches Merkmal der Imagerie ist damit das ironisierende, teil-
weise provozierende Moment, das zugleich zur Selbstimmunisierung beitragt.
Aus jenem Diffusen folgt dann erschwerend, dass die Aufdeckung von Image-
rien zwar nicht die ansonsten in Kontexten rekonstruktiver Forschung typische
Abwehrreaktion auf die Desavouierung latenter Sinnstrukturen (vgl. Miethe
2002; Demmer, Heinrich 2018) hervorruft, stattdessen aber - angesichts des all-
seits geteilten augenzwinkernden Eingestéandnisses im Zuge von Imagerien - mit
jenem Relevanzproblem zu kampfen hat, das der Imagerie selbst zu eigen ist:

Das Banale zur Sprache zu bringen lauft Gefahr, selbst banal zu sein. Die
Imagerie selbst ist Bestandteil der Vulgarerfahrung’ und ihre Benennung
ist keine Uiberraschende Erkenntnis, sondern eine Indiskretion. Das Kind,
das in ,Des Kaisers neue Kleider‘ ausruft: ,Aber er hat ja nichts an‘, hat das-
selbe gesehen, wie die anderen; es hat nur ausgesprochen, was es sieht.
Und anders als im Marchen kann nicht mit einer erleichterten und befreiten
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Reaktion, dass der Spuk endlich vorbei ist, gerechnet werden. (Wernet 2016,
S.299)

Als drittes zentrales Merkmal von Imagerien lasst sich die Bearbeitung dieses
Relevanzproblems festhalten, die in der Vergemeinschaftung geschieht. Die
Schwierigkeit, etwas Banal-Selbstverstandliches so zu formulieren, dass es den-
noch als relevanter Sprechakt wahrgenommen wird, gelingt oftmals nur durch
die Vergemeinschaftung fordernde Form, die in der augenzwinkernden Rede
angelegt ist, also durch die implizite Botschaft des Imageristen, die da lautet:
,Das siehst du doch auch so, oder?“

Beispielhaft lasst sich dies an dem bekannten, sprichwértlich gewordenen
Sprechakt zur BegriiBung von Referendar*innen im Kontext der zweiten Ausbil-
dungsphase nachvollziehen: ,,Nun vergessen Sie erst einmal alles, was Sie an der
Universitat gelernt haben, denn jetzt kommt die Praxis!“ Dieser Sprechakt ent-
halt alle drei benannten Merkmale einer Imagerie:

1) die Semantik einer Negativaura im Sinne von Rankiine oder allgemeiner
einer Abwertung, die sich aber nur schwer fassen, d. h. auf den Begriff brin-
gen lasst,

2) das ironisierende bis provozierende Moment, das zur Selbstimmunisierung
beitragt, sowie schlieRlich

3) die Bearbeitung des Relevanzproblems durch Vergemeinschaftung.

Denn dass es sich hierbei (1) um eine abwertende AuRerung gegeniiber den im
universitdren Studium erworbenen Kompetenzen handelt, ist offensichtlich;
dass diese AuRerung (2) dramaturgisch oftmals hinter theatralisch inszenierter
wvorgehaltener Hand* artikuliert wird, bestatigt das ironisierende Moment; aus
der sozialen Situation ergibt sich auflerdem, dass die adressierten Referen-
dar*innen praktisch zur (3) Zustimmung gezwungen sind, was allerdings in die-
sem Kontext eine Sonderform der ,Zwangsvergemeinschaftung’ darstellt. Denn
welcher Referendar oder welche Referendarin wiirde schon einem Fachleiter
oder einer Fachleiterin bei diesem Sprechakt Paroli bieten und reklamieren, dass
das Studium sie oder ihn mit vielen wertvollen Theorien ausgestattet habe, die in
der Praxis sehr hilfreich sein wiirden, und dies nur in der zweiten Phase der Lehr-
amtsausbildung nicht immer angemessen wahrgenommen werde?

Bemerkenswert an dem vorliegenden Beispiel ist, dass alle zuvor benannten Kri-
terien einer Imagerie vorliegen, es sich aber nicht um die von Wernet (2018, S. 1)
fur die universitare Lehramtsausbildung angenommene ,Imagerie der Praxis-
bedeutsamkeit” handelt, sondern umgekehrt um eine Imagerie in Bezug auf die
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universitaren Lehrinhalte, die sich auch als Imagerie des Theorieanspruchs deu-
ten lasst. Da es sich bei dem oben beschriebenen ironischen Sprechakt zudem
um einen Initiationsritus in die Zweite Phase der Lehrer*innenbildung handelt,
stellt sich die Frage, ob der von den erziehungswissenschaftlichen Autor*innen
Wenzl et al. fiir die erste Ausbildungsphase proklamierten ,imagerie der Praxis-
bedeutsamkeit’, mit deren Aufzeigen sie sich von einer Praxisorientierung im
Studium vehement abgrenzen, im zweiten Ausbildungssegment nunmehr eine
,Imagerie des Theorieanspruchs‘ gegeniiber gestellt wird, die eine Abgrenzung
vonseiten des Studienseminars gegeniiber der Ausbildung an der Universitat
darstellt. Sollte dies namlich der Fall sein, wie wir im folgenden Kapitel (Kap. 3)
zu zeigen versuchen, dann wiirde sich darin ein wechselseitiges Missverstehen
ausdriicken, also eine unproduktive Form der gegenseitigen Abwertung, die, wie
wir abschlieBend argumentieren mochten (Kap. 4), fiir beide Seiten unproduk-
tiv ware. Unser Anliegen besteht somit dezidiert nicht darin, die von Hochschul-
lehrenden bereits proklamierte ,imagerie der Praxisbedeutsamkeit’ durch die
Proklamation einer ,Imagerie des Theorieanspruchs’ komplementar zu ergan-
zen. Es besteht - den Blick auf die ausbildenden Akteure beider Phasen richtend
- darin, aufzuzeigen, welche herausfordernden und insbesondere fiir Studie-
rende schwer zu bewaltigenden Irritationen sowohl in einer universitatsseiti-
gen grundsatzlichen Zuriickweisung von Praxisbezug im Studium als Imagerie
griinden kdonnen als auch in einer Abwehr von Theoriebedeutsamkeit in Form von
Imagerien auf Seiten des Studienseminars.

3 Zur Imagerie des Theorieanspruchs in der Zweiten
Ausbildungsphase

Bedingt durch die Systematik der organisatorischen Phasengliederung der Lehr-
amtsausbildung ist nicht auszuschlieRen, dass auch Ausbilder*innen der zwei-
ten Phase sich mit Blick auf die gemeinsam zu bewaltigende, interdependente
Aufgabe der Lehrer*innenbildung eher durch Abgrenzung zur ersten Phase defi-
nieren. Im Sinne der Stabilisierung eines abgrenzenden Deutungshorizontes ist
zu fragen, ob und inwiefern ggf. bei den Akteur*innen der zweiten Phase eine
,Imagerie des Theorieanspruchs‘ existiert. Jenseits der Frage, inwiefern dann die
,Imagerie der Praxisbedeutsamkeit’ und die ,iImagerie des Theorieanspruchs’
sich wechselseitig stabilisieren, ware zu eruieren, inwiefern sowohl diese Kom-
plementaritat als auch Ausbildungsstrukturen und -vorstellungen der beteiligten
Akteure, die diese Komplementaritat zu beglinstigen scheinen, Aufschliisse tiber
eine de-professionalisierende Praxis der Lehramtsausbildung geben kénnten.
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Ausgehend von bereits bekannten kritischen Studien zur Ausbildungspraxis
im Referendariat (vgl. Dietrich 2014; Dzengel 2016; Kunze 2014) wurde in einem
Forschungs- und Entwicklungsprojekt der Versuchsschule und der Wissen-
schaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg Bielefeld die Einfiihrung des Praxis-
semesters in Nordrhein-Westfalen zum Anlass genommen, die dadurch neu ent-
stehende Akteurskonstellation unter einer governancetheoretischen Perspektive
in den Blick zu nehmen (vgl. Heinrich, Klewin 2018; te Poel et al. 2020). Es erfolg-
ten Interviews mit mindestens sechs Personen aus jeder der an der Umsetzung
des Praxissemesters beteiligten Akteursgruppen (Hochschullehrende, Vertre-
ter*innen der Studienseminare, Studierende, Mentor*innen an den Schulen).
Geplant war, zunachst die Studierenden zu interviewen und anschlieRend aus-
gehend davon jeweils die konkreten weiteren Akteure der anderen Gruppen, die
fiir die Ausbildung genau dieser Studierenden verantwortlich waren. Auch wenn
sich dieser Plan im Feld nicht realisieren lieR, so lieften sich doch insgesamt 37
Interviews mit Akteuren der verschiedenen beteiligten Gruppen fiihren. Auswer-
tungen zu den Perspektiven der Studierenden (vgl. Heinrich 2016a; te Poel et al.
2020) und der Mentor*innen (vgl. Klewin 2016) liegen bereits vor. In diesem Bei-
trag werden sie um Analysen zu den Fach- und Kernseminarleiter*innen erganzt,
die als Verantwortliche fiir die zweite Phase der Lehrer*innenbildung auch am
Praxissemester beteiligt sind.

Im Folgenden arbeiten wir in Anlehnung an Wenzls et al. empirische Rekonstruk-
tion der ,Imagerie der Praxisbedeutsamkeit® bei Studierenden schlaglichtartig
die ,Imagerie des Theorieanspruchs‘ bei Vertreter*innen der Studienseminare
heraus. Die analysierten Sequenzen kénnen dabei - ahnlich wie in Adornos Tabus
liber dem Lehrberuf - als Beispiele fiir die materialen Ausdruckformen dieser the-
oretisch nur schwer zu fassenden Imagerie des Theorieanspruchs fungieren.

3.1 Einsozialisation in das Praxisfeld Schule durch implizite Abwer-
tung der Unverbindlichkeit universitarer Lehrpraxis

Beginnen mochten wir mit einer Sequenz, innerhalb derer zunachst nicht direkt
der Theoriebezug thematisiert, sondern eine Differenz zwischen universitaren
und schulpraktischen Ausbildungserwartungen konstruiert wird:

[...] aber Ghm was die Studierenden anbetrifft (-) Ghm, denen wird natiirlich
sehr schnell deutlich WERDEN, dass ‘n hohes Mal3 an Organisation, Zuver-
ldssigkeit, Plinktlichkeit, Einhalten von (-) Regeln, Absprachen und so weiter,
vielleicht auch im Unterschied zum Universitdtsbetrieb NOTwendig ist. (-) Ich
erwarte von denen, dass dhm (-) die Studierenden im Bereich der Dokumen-
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tation, Portfolioarbeit zum Beispiel als Stichwort oder so, wirklich SEHR
selbststdndig agieren (-) werden MUSSEN (Kernseminarleiter)

Die hier durch die Kontrastierung konstruierte Negativaura der universitaren
Lehre besteht in dem Verweis darauf, dass an der Universitat vielleicht ein nicht
so hohes Maf3 an Organisation, Zuverldssigkeit, Plinktlichkeit, Einhalten von (-)
Regeln, Absprachen notwendig sei. Damit wird das Jahrhunderte alte Klischee
derunzuverldssigen und unordentlichen Studierenden reproduziert und zugleich
der in Referendariatskreisen bekannte Topos, eine wesentliche Sozialisations-
funktion des Vorbereitungsdienstes bestehe darin, aus Studierenden Beamtin-
nen und Beamte zu machen. Hier findet sich damit kein Widerspruch von Theorie
und Praxis, sondern eine unterstellte Verhaltensdifferenz von Studienseminar-
und universitarer Praxis.

Das Lamento des Kernseminarleiters erinnert in eigentiimlicher Weise an den
gangigen Topos beruflicher Ausbilder*innen, die Auszubildenden aufgrund
mangelnder Sekundartugenden die so genannte ,Ausbildungsreife‘ absprechen.
Dennin der Reihung des Kernseminarleiters tauchen genau jene Phdnomene auf,
die man gemeinhin zu den zentralen Sekundartugenden rechnen wiirde. Indem
diese der universitdren Sozialisation - abgeschwacht durch das vielleicht -
aberkannt werden, erfolgt zugleich die fiir Imagerien Ubliche generalisierende
Abwertung des Universitatsbetriebes.

Die beiden anderen Elemente von Imagerien, die ironisierende und selbst-
immunisierende Dimension, sind demgegeniiber in diesem Sprechakt weniger
ausgepragt. Gleichwohl scheinen das ironisierende Moment in der impliziten
Evozierung des Topos vom studentischen Lotterleben und die selbstimmunisie-
rende Dimension qua Vergemeinschaftung in der auffalligen und geballten Rei-
hung von Sekundartugenden auf, deren Bedeutung fiir die Professionalisierung
zu widersprechen schwerfallen wiirde. Der Sprecher kann gewiss sein, dass nie-
mand seinen Aussagen widerspricht (zumal im Kontext des realen Machtgefal-
les), auch wenn der latente Vorwurf, seitens der Universitat fehle die Ausbildung
dieser Tugenden, ebenso unausgesprochen bleibt wie die implizite, empirisch
nicht belegte Behauptung einer merklich grofien Differenz zwischen Studien-
seminar- und universitarer Praxis. Die pauschale Abwertung des Universitats-
betriebs erfolgt damit bestimmt und diffus zugleich - ein Kennzeichen von Ima-
gerien.
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3.2 Nichts ,Unpraktischeres als eine Theorie“?

In einer sehr knappen Sequenz aus einem noch vor Beginn des Praxissemesters
mit einem Fachleiter gefiihrten Interview kommt sehr pointiert die Infragestel-
lung der Praxistauglichkeit im Studium erworbener Theoriekenntnisse zum Aus-
druck:

Also man kann ja viel (iber Theorie sprechen und man kann viele Ideen haben
(-) aber letztlich dann mit der Lerngruppe vor Augen, mit der konkreten Lern-
gruppe vor Augen, wird es dann doch noch éh zu der einen oder andern Frage
kommen. Das ist jetzt schon KLAR. (-) (Fachseminarleiter)

In der Sequenz werden das Sprechen liber Theorie und die Praxissituation mit
der konkreten Lerngruppe vor Augen kontrastierend gegeniibergestellt. Die dabei
implizit bleibende, aber in der Aussage enthaltene, eher abwertende Darstellung
der Seite der Theorie ergibt sich einerseits aus der Syntax-Analogie zwischen den
AuRerungen iber Theorie sprechen und viele Ideen haben in ihrem Kontrast zum
symbolischen vor Augen haben. Gegeniiber der Theorie, die hier zum ,Land der
bloRen Idee‘ erklart wird, erscheint die Lerngruppe als etwas Reales, das ,auf dem
Boden der Tatsache’ steht. Der eher allgemein gehaltene Zusatz viel gegeniiber
dem auf etwas sehr bestimmtes verweisenden Begriff konkret verstarkt diesen
Kontrast. Anderseits ist es die aus dieser Kontrastierung gezogene Konsequenz,
dass es dann doch noch éh zu der einen oder andern Frage kommen wird, die diese
Negativaura der Theorie erzeugt und damit das erste Merkmal von Imagerien
erflllt. Die Aussage impliziert zunachst, dass das Sprechen (iber Theorie nicht
per se dazu fiihrt, mit der Lerngruppe vor Augen keine Fragen mehr zu haben.
Diese Botschaft wie auch die Performanz der Aussage durch Zusatze wie doch
noch und der einen oder andern suggerieren, dass es die Situation geben konne,
ja geradezu geben miisse, in der alle Fragen zum Unterrichten aufgeldst seien,
wozu das Sprechen (iber Theorie aber nicht beitrage. In dieser Botschaft spiegelt
sich das zweite Merkmal der Imagerie, das ironisierende Moment. Denn dass es
nicht die Aufgabe und die Moglichkeit von Theorie - ebenso wenig wie von schul-
praktischer Ausbildung - sein kann, alle Fragen zu einer konkreten Lerngruppe,
deren Konkretion vor ihrem vor dem Auge-Haben noch gar nicht bekannt sein
kann, schon geklart zu haben, ist offensichtlich. Dennoch wird dieser Anspruch
- hier festgemacht an der konkreten Lerngruppe - an die Theorie herangetragen.

Das dritte Merkmal der Imagerie, der Versuch der Vergemeinschaftung, tritt im
letzten Satz der Sequenz hervor. Sowohl die performative Bestimmtheit dieser
Aussage in ihrer Betonung und als auch die Plausibilitat, dass vermutlich jede
Interaktion mit einer Lerngruppe immer wieder neue Fragen erzeugt, da sie keine
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technisierten Kausalabldufe umfasst, legen eine Zustimmung nahe. Ebenso lasst
sich der Aussage beipflichten, dass auch eine Theorie diese Technik nicht liefert,
da eine technische Anleitung keine Theorie mehr ware. Der implizit mitschwin-
gende Anspruch, Theorie misse dies doch leisten, und die daraus resultierende
Abwertung bleiben ungreifbar und diffus.

3.3 Abwertung von Theorie durch Aufwertung von Praxis

Die folgende Sequenz spiegelt - im Gegensatz zum Reflex universitarer Akteure -
den Reflex der Akteure aus Studienseminaren auf die Praxiswiinsche von Studie-
renden, d. h. die Aufwertung der eigenen Lehrpraxis durch den starkeren Praxis-
bezug:

Die (-) Studierenden waren ABSOLUT DANKbar fiir den (-) offensichtlich
erkennbaren Praxisbezug, Ghm die gute Verzahnung, sag ich mal, auch mit
mh (gedehnt) ein paar theoretischen Hintergriinden, aber Theorie wurde
ganz klar mit kleinem ,t‘ gesprochen. (Fachseminarleiter)

Die Betonung der immensen Dankbarkeit der Studierenden fiir den offensicht-
lich erkennbaren Praxisbezug am Studienseminar stellt zunachst eine sehr starke
Form der Vergemeinschaftung mit der Akteursgruppe der Studierenden im
Praxissemester dar. Dank wird typischerweise dann ausgesprochen, wenn eine
Person einer anderen etwas Gutes tut, d.h. die damit verbundene interaktive
Handlung erfdhrt eine positive Konnotation. In der Sequenz wird diese positive
Konnotation durch den stimmlich betonten und zugleich semantisch in einer Art
Superlativ formulierten Zusatz ABSOLUT besonders hervorgehoben. Der Praxis-
bezug im Studienseminar erhalt durch diese Spiegelung der Reaktion der Stu-
dierenden den Charakter des Besonderen, obwohl er den selbstverstandlichen
Schwerpunkt dieser Institution ausmacht. In dieser Formulierung kommt daher
das leicht ironisierende Moment dieser Aussage als typisches Merkmal von Ima-
gerien zum Vorschein: Die Studierenden sind in ganz besonderer Weise dankbar
fiir etwas, das dem alltaglichen Selbstverstandnis der Institution entspricht.

In seiner inhaltlichen Verkniipfung mit dem Verweis auf die Theorie, die aber
ganz klar mit kleinem ,t‘ gesprochen werde, erfahrt der Praxisbezug eine erneute
Aufwertung, hier durch Abgrenzung: Von theoretischer Seite reichen ein paar
theoretische[] Hintergriinde[]. Die minimierenden Zusatze ein paar und kleinem
bilden einen Kontrast zum Maximum der ABSOLUT[en] DANKbar[keit], so dass die
Performanz der Aussage ihre inhaltliche Botschaft vom Primat des Praxisbezuges
gegenliber der Theorie unterstreicht. In dieser so verstandenen guten Verzah-
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nung der beiden Seiten, die in ihrer Bedeutsamkeit aber von ungleicher Grolie
sind, drickt sich die Abwertung der theoretischen gegeniiber der praktischen
Seite als zweites Merkmal der Imagerie aus. Die Hervorhebung der Richtigkeit
der eigenen Aussage durch den Zusatz ganz klar verweist auf den in dieser Aus-
sage liegenden Vergemeinschaftungsappell. Einer ganz klar[en] Tatsache zuzu-
stimmen fallt deutlich leichter, als einer subjektiven Meinung zu widersprechen.

Es sind also auch in dieser Aussage alle drei Merkmale einer Imagerie zu finden,
wobei diese Art der Ausgestaltung der Imagerie des Theorieanspruchs unmittel-
bar an die Praxiswiinsche seitens der Studierenden anschlief3t, was auch in der
starken Vergemeinschaftung mit der Akteursgruppe der Studierenden seinen
Ausdruck findet.

3.4 Einladung zum Aufeinander-Zugehen im performativen Modus
der Abgrenzung - Imagerie auf der Metaebene?

In der folgenden Sequenz erscheint die Imagerie diskursiv auf einer Metaebene,
indem der Akteur auf der manifesten Ebene mit Blick auf die unterstellte man-
gelnde Theorie-Praxis-Passung und ihre als hinderlich wahrgenommene Aus-
wirkung auf die Umsetzung des Praxissemesters eine Einladung zum Aufeinan-
der-Zugehen der (Aus-)Bildungsinstitutionen formuliert, dies performativ aber
im Modus der Abgrenzung realisiert. Mit anderen Worten: Die Imagerie zeigt sich
erneut in der Performanz, die die altbekannte Ambivalenz und das diffus Abwer-
tende hervorbringt:

(-) Die dh Dozenten selber (-) da wiinschte ich mir, ohne dass ich jetzt irgend-
Jjemandem éh zu nahe trete, ich wiinschte mir mmh, sowieso mehr & Praxis-
ahh -orientierung auch gerade in der édhh didaktischen Begleitung und dh,
da DARF es nicht sein, dass dh es ZU (iberhéht theoriegeleitet éh ist was da
im Vorfeld lduft. Das kann natiirlich teilweise nicht anders sein, weil diese
Herrschaften nie oder die Damen nie in der Schule WAREN. (-) Ahm, das seh
ich jetzt bei den Forschungsprojekten wie sie aufgerissen sind, da wiinscht’
ich mir doch ’n bisschen dezidierte Schul/ schuldezidiertere (-) h Themen.
Ah, die sind dh doch sehr (gedehnt) in eingleisig &h und auch sehr theorie-
geleitet. Ahm, da is sicherlich noch Verbesserungs- dh -bedarf, mmh und da
miissen die Unidozenten auch hingucken, dass (-) SIE, und das machen die
Unidozenten sehr ungerne, das weil8 man ja dass sie (-) sich doch mehr der
Schule (-) auch éffnen und nicht denken, ich hab hier meine Forschungen und
ich hab hier meine Lehre (-) sondern wenn wir wirklich ein Praxissemester flir
alle Beteiligten sinnvoll iiber die Biihne bringen wollen, dann geht das nur
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miteinander und dann miissen wir ALLE ran und da muss die Schule [I: Mhm]
auf die Universitdt zugehen, da muss die Universitdt auf die Schule zugehen,
denn dhm die Studierenden sind ja genau in dieser Verzahnung [...] (Fach-
seminarleiter)

Die oben angedeutete Einladung zum Aufeinander-Zugehen der Akteure der
unterschiedlichen Institutionen kommt im letzten Viertel der Sequenz in ver-
gemeinschaftender Weise zum Ausdruck, wenn der Fachleiter feststellt: [W]enn
wir wirklich ein Praxissemester fiir alle Beteiligten sinnvoll liber die Biihne brin-
gen wollen, dann geht das nur miteinander. Die Vergemeinschaftung wird hier
durch die Konstruktion einer kausalen Notwendigkeit (wenn - dann) in Verbin-
dung mit der Voraussetzung eines Willens der Akteure angestrebt, der sich auf
den bewerteten Zustand der sinnvoll[en] Ausgestaltung des Praxissemester[s] fiir
alle Beteiligten bezieht. D.h., sich dieser Aufforderung zur Vergemeinschaftung
zu entziehen wird dadurch erschwert, dass es hier den Anschein erzeugen wiirde,
an keiner sinnvollfen] Ausgestaltung des Praxissemester[s] fiir alle Beteiligten
interessiert zu sein, was einem sozial unerwiinschten Verhalten gleichkdme. In
diesem Versuch der Vergemeinschaftung liegt das erste Merkmal einer Imagerie.

Eine weitere Farbung erhalt dieser Aufruf zur Vergemeinschaftung unter Beriick-
sichtigung der Performanz, welche die formulierte Einladung zum Aufeinander-
Zugehen mit ihrem Gegenteil konfrontiert: Dem Versuch einer Abgrenzung
durch Abwertung des Anderen. Die Abwertung, die sich hier insbesondere auf
die Akteure der Universitat richtet, kommt dabei zunachst in der Begriffswahl zur
Bezeichnung dieser Akteure zum Ausdruck. Die Rede von Herrschaften und Da-
men bedient sich eines veralteten Sprachgebrauchs, der im Kontext seiner Zeit
zur Bezeichnung von Personen ,hoher’ klassifizierter gesellschaftlicher Gruppen
fungierte. Die provokative Ironie der Wahl dieser Bezeichnungen liegt in ihrer
Ubertragung auf einen Kontext, fiir den diese Bezeichnungen gerade nicht all-
tagssprachlich géngig sind und in der damit unmittelbar verkniipften negati-
vierten Beschreibung der so betitelten Personen als solche, die nie in der Schule
WAREN. Es klingt die umgangssprachliche Redewendung des ,sich nie die Finger
schmutzig gemacht Habens‘ implizit an, da die Bezeichnung als Herrschaften
und Damen in ihrer historischen Bedeutung betrachtet jene Personengruppen
meinte, die den korperlich arbeitenden Magden, Knechten bzw. dem so genann-
ten ,Gesinde‘ gegenuiberstanden. Darin kommt - neben der dadurch attestierten
Praxisferne - nicht nur eine polemische Abwertung, sondern in dieser starken
Berufsgruppenbezogenheit geradezu ein Ressentiment gegeniiber den Univer-
sitatsakteuren zum Vorschein. Die weiteren Ausfiihrungen, in denen den Univer-
sitatsdozent*innen nachgesagt wird, dass sie sich sehr ungerne [...] der Schule
(-) auch 6ffnen, intensiviert durch das verallgemeinernde und gleichzeitig un-
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bestimmt bleibende das weiff man ja, verstarken den Eindruck einer liber die dif-
fus bleibende Abwertung einer Imagerie hinausgehenden Polemik. Der in dieser
Aussage mitschwingende Vorurteilscharakter diirfte die Akzeptanzihrer Artikula-
tion selbst auf einer Hinterbiihne zumindest fraglich werden lassen.

Im letzten Viertel der Sequenz wird deutlich, dass die Einladung zum Aufeinan-
der-Zugehen ein stark ironisch-provozierendes Moment als drittes Merkmal der
Imagerie enthalt. Denn in dem oben analysierten Vorwurf, die Akteure der Uni-
versitat naherten sich der Schule nur héchst unwillig an, schwingt eine starke
Kritik an den Universitatsakteuren latent mit. Der Druck zur Vergemeinschaftung
beinhaltet zugleich die Aussage: Eine sinnvoll[e] Ausgestaltung des Praxissemes-
ter[s] fiir alle Beteiligten ist deshalb so schwierig, weil die Universitdatsdozent *in-
nen dazu nur sehr ungerne bereit sind. Der Zusatz wirklich unterstreicht diese
Interpretation insofern, als die Ausgestaltung eben bisher nur in einem unwirk-
lichen Sinne fiir alle Beteiligten sinnvoll erscheint. Es diirfte in diesem dritten
Abschnitt nicht nur die starke Prasenz einer Imagerie des Theorieanspruchs
deutlich geworden sein, sondern auch die vielfaltige Art und Weise, in der diese
Imagerie ihren Ausdruck findet.

4 Zur Dignitat von Erkenntnismoglichkeiten jenseits von
akademischer Wissenschafts- und Praxis-Imagerie?

Das Phanomen der wenig wertschatzenden wechselseitigen Bezugnahme von
Erster und Zweiter Phase der Lehrerbildung ist bekannt, sodass sich die Frage
stellt, welchen Mehrwert die vorliegende Untersuchung dieser Abwertungen in
Form von Imagerien und universitaren Umgangsformen mit den Praxiswiinschen
von Studierenden haben kann. Unseres Erachtens ist der Zugang, den wir hier
wahlen, notwendig, um sowohl die Lehrenden an den Universitaten als auch
die Ausbildner*innen an den Studienseminaren in die Reflexion zu bringen, so
dass die in den Imagerien zutage tretenden Unterstellungen aufgearbeitet sowie
Reaktionsmuster auf sie reflektiert und modifiziert werden konnen. Geschieht
dies nicht, kdnnte genau das erfolgen, was typischerweise im padagogischen
Betrieb im Modus der Delegation von Verantwortung resultiert, wenn zwei unter-
schiedliche Lehrmeinungen einander gegeniiberstehen: Die angehenden Leh-
rer*innen werden dazu aufgefordert, in ihren eigenen Vorstellungen Koharenz
zwischen diesen Divergenzen herzustellen. Ein Beispiel hierfiir mag die phasen-
Ubergreifende Portfolioarbeit sein, innerhalb derer Studierende tiber den gesam-
ten Ausbildungsverlauf ihre Studienerfahrungen und Ausbildungserfahrungen
reflektieren sollen. Dies gilt sowohl fiir die phaseniibergreifende Portfolioarbeit
in Nordrhein-Westfalen (vgl. LABG 2013) als auch an anderen Standorten, wie das
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zufallig herausgegriffene Beispiel des Tiibinger Portfolios zeigt: Dieses dient in
der phaseniibergreifenden Lehrerbildung der ,Relationierung von Theorie und
Praxis: Durch Portfolioarbeit kdnne eine Bezugnahme zwischen theoretischen
und praktischen Ausbildungsbestandteilen angestofRen werden® (Feder et al.
2019, S. 41). Bemerkenswert an dieser Formulierung ist, dass das Verhaltnis von
Theorie und Praxis aufgeht in dem Begriff der ,Relationierung’. Betrachtet man
diesen Sprachgebrauch vor dem Hintergrund der vorangegangenen Analysen zu
den Imagerien, dann stellt sich die Frage, ob die Bezeichnung der ,Theorie-Praxis-
Relation‘ in ihrer scheinbaren Neutralitat selbst Teil des Problems sein konnte,
da sie die dahinter liegende Beziehungsstruktur eher verdeckt als offensichtlich
macht: Hier bleibt kein Raum fiir eine dialektische und damit differenzierte Vor-
stellung von der Theorie-Praxis-Beziehung, wie sie beispielsweise Cramer (2014)
beschreibt und wie sie auch Studierende im Praxissemester haufig erfahren und
im Sinne eines reflektierten personlichen Lernens im Spiegel der Differenz sehr
positiv auffassen - mit der Konsequenz einer gleichzeitigen Aufwertung beider
Grofen (vgl. te Poel 2017).

Wenzl et al. (2017) vertreten letztlich die Position, dass eine Anerkennung der
Studieninteressen angesichts der disparaten Logiken der ,Wissenschaftlichkeit”
der Universitat und der Ausbildungspraxis in der zweiten Phase nur moglich ist,
indem die universitdre Lehrerbildung bereit sei, ,die Erwartungen der Studieren-
den [hinsichtlich ihres Praxiswunsches] zu kranken“ (ebd. S. 3). Als Hochschul-
lehrende sehen wir jedoch die Notwendigkeit, die Unzufriedenheit der Studie-
renden mit der universitdren Lehre anzuerkennen und sperren uns daher gegen
den Gedanken, dass eine, wenn auch aufrichtige, ,Krankung* die einzige Moglich-
keit der Losung des Dilemmas sein sollte. Nachvollziehbar an der Argumentation
von Wenzl et al. ist, dass die eigene Positionierung gegeniiber den Studierenden
mit Blick auf die eigene Rollenklarheit dort sehr viel koharenter erfolgt. Fiir uns
als Hochschullehrende, die selbst auf Unterrichtserfahrung in der Schule zuriick-
greifen konnen, stellt sich aber die Frage, ob es nichtim Rahmen eines universita-
ren Lehramtsstudiums eine sinnvolle Form der Praxisorientierung geben kdnnte,
die nicht in Imagerien von Praxisanspriichen und Theoriebedeutsamkeit kul-
miniert und zugleich den Vorwiirfen einer Degradierung des Lehramtsstudiums
zum Studium zweiter Klasse trotzt - in denen sich das moglicherweise einer Ima-
gerie dhnelnde Bild einer praxisnahen Hochschuldidaktik als weniger wertvoll
spiegelt, was eine Art Abwertung handlungspraktischer Lernformate gegeniiber
primar kognitiv orientierten bedeutet. Um dies zu leisten, miissen wir das starke,
zugleich aber auch apodiktisch wirkende Argument Wernets zurilickweisen: ,,Der
Praxisanspruch in der universitaren Lehrerbildung stellt kein realistisches Ziel
dar, sondern eine Imagerie [...].“ (Wernet 2016, S. 293)
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Es stellt sich flir uns damit auch die Frage, ob es nicht eine Form der Wissenschaft
geben konnte, die zugleich handlungspraktisch ist, oder ob es systematisch im
Begriff der Wissenschaftlichkeit angelegt ist, von Praxisanforderungen vollkom-
men unabhangig zu agieren. Vor dem Hintergrund eigener zahlreicher Erfah-
rungen in Forschungs- und Entwicklungsprojekten (vgl. Hahn, Heinrich, Klewin
2019) - auch zur Lehrerbildung, beispielsweise im Kontext von BiProfessional’
(vgl. bspw. Frohn, Heinrich 2018; te Poel 2020) - sind wir uns der Schwierigkei-
ten und Friktionen im Diskurs sehr bewusst, stellen aber dennoch die Frage, ob
nicht ein wechselseitiges Verstehen der jeweiligen Handlungslogik der anderen
wiederum eine wissenschaftliche Praxis sein konnte, die auch unmittelbar hand-
lungspraktische Auswirkungen hatte.

Denn umgekehrt steht eine Wissenschaftspraxis, die als Grundlagenforschung
ohne praxisverandernden Anspruch auftritt, systematisch vor einem Legitima-
tionsproblem - aufder man betrachtet Wissenschaft als Selbstzweck, was aber
schnell zu der Konsequenz fiihrt, die eigene Forschung gegenliber dem Vorwurf
des Glasperlenspiels verteidigen zu miissen. Die Folge ware die Notwendigkeit,
Wissenschaft als Selbstzweck auch dann fiir eine aufgeklarte Gesellschaft zu
reklamieren, wenn ihr Beitrag hierzu nicht unmittelbar offensichtlich ist. Unse-
res Erachtens liegt der Kernpunkt in einer libergeneralisierten dichotomischen
Gegenliberstellung von Wissenschaft als praxisfreier Grundlagenforschung
einerseits und damit per se wissenschaftsfernen Praxisanforderungen anderer-
seits. Denkbar ware schliefilich auch die Argumentation, dass es innerhalb einer
aufgeklarten Gesellschaft unterschiedlicher Formen der Wissenschaftlichkeit
bedarf: einerseits einer Wissenschaft als Grundlagenforschung, die frei sein muss
von allen gesellschaftlichen Anspriichen, um rein der Erkenntnisgewinnung zu
dienen, und andererseits einer anwendungs- oder eben praxisorientierten For-
schung, die unmittelbar den Anspruch erhebt, Gesellschaft - und im Falle der
Lehrerbildungsforschung auch die schulische Praxis - zu verdndern.

Wichtig an der Kritik Wernets ist, dass sie in Zeiten, in denen die empirische Bil-
dungsforschung oftmals die kritische Distanz vermissen lasst (vgl. Bellmann 2012;
Waldow 2012; Herzog 2012), sich in ,Neutralitatsfiktionen“ (vgl. Heinrich 2016b)
verliert und gleichzeitig praxisbezogene Kausalkurzschliisse begeht (vgl. Biesta
2007), auf die Verstricktheit von Wissenschaft in die zum Teil unreflektierten (Aus-
bildungs-)Forderungen des bildungspolitischen Systems verweist (vgl. Bellmann
2015; Forster 2015; Tenorth 2015; Heinrich 2015). Problematisch erscheint uns

1 BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von
Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefor-
dert (Forderkennzeichen 01JA1908).
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allerdings die Ubergeneralisierung dieser Kritik, derzufolge Wissenschaft und
empirische Bildungsforschung mit unmittelbar praxisveranderndem Anspruch
(vgl. Heinrich 2016c¢) nicht moglich seien - und in der Folge eben auch die Uni-
versitat kein Ort fiir die Lehrerbildung sein kdnnte, an dem sinnvolle Anspriiche
an das Verstehen der Praxis ebenso denkbar waren wie das verstehende und kri-
tisch reflektierte Orientieren an Handlungslogiken von Praxisfeldern.

Ziel,auch solch empirischer Analysen von Imagerien, ware dann, von dem derzeit
wechselseitig verfangenen ,Theorie-Praxis-Verhaltnis doch wieder zur ,Theorie-
Praxis-Relation‘ zu gelangen, jedoch in aufgeklarterer Weise. Dieser Schritt setzt
ein besseres wechselseitiges Verstehen der Handlungslogik der jeweils anderen
Seite voraus, das wiederum des Spiegels der jeweils anderen Seite bedarf. Dies
geschahe eingedenk der unterschiedlichen Interessen und damit jenseits der
Pseudo-,Neutralitat” (vgl. Heinrich 2016b), weil diese, indem sie die dahinter lie-
gende Beziehungsstruktur beider Seiten eben eher verdeckt als offenbar macht,
selbst Teil des Problems ist und nicht seine Lésung - dhnlich wie die Imagerien.

Literatur

Adorno, Theodor W. (1977). Tabus Giber dem Lehrberuf. In: Kulturkritik und Gesell-
schaft 1l. Gesammelte Schriften. Bd. 10.2. Frankfurt am Main: Suhrkamp,
S. 656-573

Artmann, Michaela und Herzmann, Petra (2018). Studienprojekte im Praxis-
semester. Forschungsfragen zwischen Erfahrungsbasierung und fachlichen
Forschungslogiken? In: M. Artmann; M. Berendonck; P. Herzmann und A.B.
Liegmann (Hrsg.): Professionalisierung in Praxisphasen der Lehrerbildung.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 56-73

Bellmann, Johannes (2012). ,The very speedy solution“ - Neue Erziehung und
Steuerung im Zeichen von Social Efficiency. In: Zeitschrift fiir Padagogik, 58
(2),S.143-158

Bellmann, Johannes (2015). Symptome der gleichzeitigen Politisierung und Ent-
politisierung der Erziehungswissenschaft im Kontext datengetriebener Steu-
erung. In: Erziehungswissenschaft, 26 (50), S. 45-54

Biederbeck, Ina und Rothland, Martin (2018). Praxisphasen in der Lehrerbildung
im Fokus der Bildungsforschung. Zur Einfiihrung. In: I. Biederbeck und M.
Rothland (Hrsg.): Praxisphasen in der Lehrerbildung im Fokus der Bildungs-
forschung. Miinster: Waxmann, S. 7-14

Biesta, Gert (2007). Why “what works” won’t work: Evidence-based practice and
the democratic deficit in educational research. In: Educational Theory, 57 (1),
S.1-22

heiEDUCATION Journal 62020 63



Martin Heinrich und Kathrin te Poel

Brandhorst, André; Goerigk, Paul; Schéning, Anke und Dempki, Carolin (2018).
Zwischen Forschung und Praxis - Das Praxissemester aus der Perspektive von
Lehrenden der Fachdidaktiken. In: M. Artmann; M. Berendonck; P. Herzmann
und A.B. Liegmann (Hrsg.): Professionalisierung in Praxisphasen der Lehrer-
bildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 93-110

Brenneke, Bettina; Pfaff, Nicolle; Schrader, Tina-Berith und Tervooren, Anja
(2018). Das Praxissemester als Erfahrungsraum Forschenden Lernens? Ambi-
valenzen in der Aneignung qualitativer Forschungsmethoden. In: M. Artmann;
M. Berendonck; P. Herzmann und A. B. Liegmann (Hrsg.): Professionalisierung
in Praxisphasen der Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 38-55

Cramer, Colin (2014). Theorie und Praxis in der Lehrerbildung. Bestimmung des
Verhaltnisses durch Synthese von theoretischen Zugdngen, empirischen
Befunden und Realisierungsformen. In: DDS - Die Deutsche Schule. Zeit-
schrift flir Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik und padagogische Praxis,
106 (4), S. 347-360

Dietrich, Fabian (2014). Professionalisierungskrisen im Referendariat. Wies-
baden: Springer VS

Dzengel, Jessica (2016). Schule spielen. Zur Bearbeitung der Theorie-Praxis-Pro-
blematik im Studienseminar. Wiesbaden: Springer VS

Feder, Lina; Cramer, Colin; Bohl, Thorsten und Wenz, Kathrin (2019). Portfolio-
arbeitinderLehrerbildung. Potenziale - empirische Forschungslage - konzep-
tuelle Kontextualisierung. In: BMBF (Hrsg.): Verzahnung von Theorie und Pra-
xis im Lehramtsstudium. Erkenntnisse aus Projekten der ,,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung®.  https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/Verzahnung_
Theorie_Praxis_Lehramtsstudium_Erkenntnisse_QLB.pdf [29.09.2020]

Forster, Edgar (2015). Zur Kritik partizipativer Wissenspolitik. In: Erziehungswis-
senschaft, 26 (50), S. 65-73

Frohn, Julia und Heinrich, Martin (2018). Inkompetente Kompetenzorientierung?
Mangelnde Akzeptanz der Kompetenzorientierung und Konsequenzen fiir die
Lehrkréftebildung. In: DDS - Die Deutsche Schule. Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft, Bildungspolitik und padagogische Praxis, 110 (1), S. 65-74

Hahn, Stefan; Heinrich, Martin und Klewin, Gabriele (2014). Forschung am Ober-
stufen-Kolleg - Bestandsaufnahme und Ausblick. In: S. Hahn; M. Heinrich und
G. Klewin (Hrsg.): Forschung und Entwicklung am Oberstufen-Kolleg. Riick-
blick - Bestandsaufnahme - Ausblick. Miinster: MV-Verlag, S. 81-116

Hartung-Beck, Viola und Schlag, Sabine (2020). Lerntagebiicher als Reflexions-
instrument im Praxissemester. In: HLZ - Herausforderung Lehrer*innenbil-
dung. Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion, 3 (2), S. 75-90

Hascher, Tina (2012). Forschung zur Bedeutung von Schul- und Unterrichtsprak-
tika in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In: Beitrage zur Lehrerbildung, 30
(1), S. 87-98

64 heiEDUCATION Journal 62020


https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/Verzahnung_Theorie_Praxis_Lehramtsstudium_Erkenntnisse_QLB.pdf
https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/Verzahnung_Theorie_Praxis_Lehramtsstudium_Erkenntnisse_QLB.pdf

Lehrerbildung zwischen ,Theorie-Praxis-Relationierung’, ,Imagerie‘ und Abgrenzung?

Heinrich, Martin (2009). Rezeptedidaktik und Methodenlernen. Zwei Versuche
einer ,konstruktiven Kritik“. Mlinster: MV-Verlag

Heinrich, Martin (2015). Neue ,Vergessene Zusammenhdnge“? Padagogisches
Unbehagen anlasslich Heinz-Elmar Tenorths Verhaltnisbestimmung von Bil-
dungspolitik und Bildungsforschung. In: DDS - Die Deutsche Schule. Zeit-
schrift fir Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik und padagogische Praxis,
107 (3), S. 285-298

Heinrich, Martin (2016a) (unter Mitarbeit von M. Dietz, K.-N. Ihmig, T. Mergen-
kuhl und K. Schlingmeyer). Lehramtsstudierende in prekarer Konstellation?
Empirische Analysen zu widerspriichlichen Erwartungen und ambivalenten
Adressierungen im Praxissemester. In: C. Lahnemann; A. Leuthold-Wergin;
H. Hagelgans und L. Ritschel (Hrsg.): Professionelle Kooperation in und mit
der Schule - Erkenntnisse aus der Praxisforschung. Miinster: MV-Wissen-
schaft, S. 221-232

Heinrich, Martin (2016b). Von der Neutralitatsfiktion zur kritisch-konstruktiven
empirischen Bildungsforschung. In: Bildung und Erziehung, 69 (4), S. 431-447

Heinrich, Martin (2016c). Sieben Thesen zur Notwendigkeit und /oder Unmog-
lichkeit einer ,humanistischen Wende“ der empirischen Bildungsforschung.
In: D. Prinz und K. Schwippert (Hrsg.): Der Forschung - der Lehre - der Bil-
dung. Aktuelle Entwicklungen der empirischen Bildungsforschung. Miinster:
Waxmann, S. 43-56

Heinrich, Martin und Klenner, Denise (2020). Von der Schwierigkeit, sich selbst
zum Fall zu machen. Empirische Befunde zur kritisch-reflexiven Praxisorien-
tierung in der Lehrer*innenbildung. In: M. Fabel-Lamla; K. Kunze; A. Molden-
hauer und K. Rabenstein (Hrsg.): Kasuistik - Lehrer*innenbildung - Inklusion.
Empirische und theoretische Verhaltnisbestimmungen. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt, S. 259-273

Heinrich, Martin und Klewin, Gabriele (2019). Evidenzbasierte Steuerung ohne
sEvidenztransfer“? Zum Problem der mangelnden Professionssensibilitat
des Programms der Evidenzbasierung sowie den Chancen und Grenzen von
Praxisforschung als Alternative oder Erganzung. In: C. Schreiner; C. Wiesner;
S. Breit; P. Dobbelstein; M. Heinrich und U. Steffens (Hrsg.): Praxistransfer
Schul- und Unterrichtsforschung. Miinster: Waxmann, S. 61-77

Heinrich, Martin und Streblow, Lilian (2019): Qualitat offensiv steuern? Gover-
nanceanalysen zu den Bedingungen der Moglichkeit des Transfers im Pro-
gramm ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung® im Rahmen einer multipara-
digmatischen Lehrer*innenbildung. In: V. Manitius und N. van Holt (Hrsg.):
Transfer zwischen Lehrer(fort)bildung und Wissenschaft. Bielefeld: WBV-Ver-
lag, S. 33-52

heiEDUCATION Journal 6 | 2020 65



Martin Heinrich und Kathrin te Poel

Herzog, Walter (2012). Ideologie der Machbarkeit. Wie die Psychologie einer effi-
zienzorientierten Bildungspolitik Plausibilitat verschafft. In: Zeitschrift fiir
Padagogik, 58 (2), S.176-92

Klewin, Gabriele (2016) (unter Mitarbeit von T. Doring; L. Dillmann; B. Fiege;
H. Jaekel und N. Tegtmeier). Das Praxissemester geht zur Schule: Professio-
nalisierung und Kooperation von Mentor*innen und Studierenden im Praxis-
semester. In: C. Lahnemann; A. Leuthold-Wergin; H. Hagelgans und L. Ritschel
(Hrsg.): Professionelle Kooperation in und mit der Schule - Erkenntnisse aus
der Praxisforschung. Tagungsband der 20. Jahrestagung Nordverbund Schul-
begleitforschung. Miinster: MV-Wissenschaft, S. 217-227

Klewin, Gabriele; Koker, Anne und Stortlander, Jan Christoph (2020). Veranlasste
und benotete Reflexion - ein unmdogliches Priifungsformat? Eine empirische
Untersuchung zur Wahrnehmung und Bewertung von Reflexionskolloquien
im Praxissemester durch Studierende. In: HLZ - Herausforderung Lehrer_
innenbildung. Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion 3 (2),
S.108-121

KlomfaR, Sabine; Kesler, Waldemar und Stier, Johannes (2020). Praxisanspriiche.
In: HLZ - Herausforderung Lehrer_innenbildung. Zeitschrift zur Konzeption,
Gestaltung und Diskussion 3 (2), S. 151-163

Kunze, Katharina (2014). Professionalisierungspotenziale und -probleme der
sozialisatorischen Interaktion im Studienseminar. In: ZISU 3 (2014), S. 44-57

Liegmann, Anke B.; Artmann, Michaela; Berendonck, Marie und Herzmann, Petra
(2018). Diskurse zu Professionalisierung in Praxisphasen der Lehrerbildung.
Eine Einleitung in den Sammelband. In: M. Artmann; M. Berendonck; P. Herz-
mann und A.B. Liegmann (Hrsg.): Professionalisierung in Praxisphasen der
Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 7-18

LABG (2013). Gesetz liber die Ausbildung fiir Lehramter an o6ffentlichen Schu-
len (Lehrerausbildungsgesetz - LABG) Vom 12. Mai 2009 (GV. NRW. S. 308)
zuletzt gedndert durch Gesetz vom 28. Mai 2013 (GV. NRW. S. 272). https://
recht.nrw.de/Imi/owa/br_bes_text?sg=1&menu=1&bes_id=12764&aufgeho-
ben=N&anw_nr=2 [13.10.2020]

te Poel, Kathrin (2017). Das Verhaltnis von Theorie und Praxis aus der Perspektive
von Studierenden im Lehramt. Welche Chancen bietet das Praxissemester. In:
K. te Poel (Hrsg.): Der professionelle Blick. Beispiele der Theorie-Praxis-Ver-
kniipfung von Studierenden im Praxissemester. Noderstedt: BoD, S. 4-12

te Poel, Kathrin (2020). Professionalisierungschancen eines kritisch-reflexiv
angelegten Seminars zum Thema Bildungsgerechtigkeit. Sensibilisierung
angehender Lehrkrafte durch die Integration bildungsbiographischer, theo-
riegestiitzter und praxisbezogener Reflexionen. In: HLZ - Herausforderung
Lehrer_innenbildung. Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion
3(2),S.164-182

66  helEDUCATION Journal 6 | 2020


https://recht.nrw.de/lmi/owa/br_bes_text?sg=1&menu=1&bes_id=12764&aufgehoben=N&anw_nr=2
https://recht.nrw.de/lmi/owa/br_bes_text?sg=1&menu=1&bes_id=12764&aufgehoben=N&anw_nr=2
https://recht.nrw.de/lmi/owa/br_bes_text?sg=1&menu=1&bes_id=12764&aufgehoben=N&anw_nr=2

Lehrerbildung zwischen ,Theorie-Praxis-Relationierung’, ,Imagerie‘ und Abgrenzung?

te Poel, Kathrin; Dietz, Margit; Ihmig, Karl Norbert und Schlingmeyer, Katja (2020)
(i.E.). Implizite Professionsvorstellungen von Studierenden im Praxissemes-
ter und ihre Bedeutung fiir weitere Akteure aus governancetheoretischer Per-
spektive. In: G. Klewin; K. te Poel und M. Heinrich (Hrsg.): Empirische Studien
zum Praxissemester. Untersuchungen zum Bielefelder Modell. Miinster: Wax-
mann

te Poel, Kathrin und Heinrich, Martin (2018). Empathiefahigkeit und Professiona-
lisierungsprozesse im Praxissemester. Eine Fallrekonstruktion im qualitativen
Langsschnitt. In: M. Artmann; M. Berendonck; P. Herzmann und A.B. Lieg-
mann (Hrsg.): Professionalisierung in Praxisphasen der Lehrerbildung. Quali-
tative Forschung aus Bildungswissenschaft und Fachdidaktik. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, S. 221-237

Tenorth, Heinz-Elmar (2015). Bildungsforschung und Bildungspolitik im Dialog -
Lernprozesse und Irritationen. In: DDS - Die Deutsche Schule. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik und padagogische Praxis, 107 (3),
S.264-284

Waldow, Florian (2012). Taylorismus im Klassenzimmer: John Franklin Bobbitts
Vorschlage zur ,standards-based reform’. In: Zeitschrift flir Pddagogik, 58 (2),
S.159-175

Wenzl, Thomas; Wernet, Andreas und Kollmer, Imkie (2017). Praxisparolen.
Dekonstruktionen zum Praxiswunsch von Lehramtsstudierenden. Wies-
baden: Springer VS

Wernet, Andreas (2016). Praxisanspruch als Imagerie: Uber Lehrerbildung und
Kasuistik. In: M. Hummrich; A. Hebenstreit; M. Hinrichsen und M. Meier
(Hrsg.): Was ist der Fall? Kasuistik und Verstehen padagogischen Handelns.
Wiesbaden: Springer VS, S. 293-312

Wernet, Andreas (2018). Uber das spezifische Erkenntnisinteresse einer auf
die Rekonstruktion latenter Sinnstrukturen zielenden Bildungsforschung.
In: M. Heinrich und A. Wernet (Hrsg.): Rekonstruktive Bildungsforschung.
Zugange und Methoden. Wiesbaden: VS-Verlag, S. 125-140

Weyland, Ulrike und Wittmann, Eveline (2017). Praxissemester en vogue. In:
R. Schiissler; A. Schoning; V. Schwier; S. Schicht; J. Gold und U. Weyland
(Hrsg.): Forschendes Lernen im Praxissemester. Zugange, Konzepte, Erfah-
rungen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 17-29

Zaruba, Nicole; Gronostaj, Anna; Kretschmann, Julia und Vock, Miriam (2018).
Mehr Schiiler*innenorientierung oder Praxisschock. Wie sich unterschied-
liche Uberzeugungen von Lehrkraften wahrend des Praxissemesters ent-
wickeln. In: A. Kriiger; F. Radisch; A. S. Willems; T. Hacker und M. Walm (Hrsg.):
Empirische Bildungsforschung im Kontext von Schule und Lehrer*innenbil-
dung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 223-235

heiEDUCATION Journal 6 | 2020 67



Martin Heinrich und Kathrin te Poel

Autor*innen

Prof. Dr. Martin Heinrich. Professor fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwer-
punkt Schulentwicklung und Schulforschung an der Universitat Bielefeld,
Leiter der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg und von BiPro-
fessional, dem Bielefelder Projekt der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®. For-
schungsschwerpunkte: Lehrer*innenbildung, Governanceforschung, Schul-
entwicklung
martin.heinrich@uni-bielefeld.de

Dr. Kathrin te Poel. Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Fakultat fiir Erzie-
hungswissenschaft der Universitat Bielefeld, AG Schulforschung und Schul-
entwicklung und BiProfessional. Forschungsschwerpunkte: Anerkennung,
Bildungsgerechtigkeit, Lehrer*innenbildung, Habitusforschung
kathrin.te_poel@uni-bielefeld.de

68  helEDUCATION Journal 6 | 2020


mailto:martin.heinrich@uni-bielefeld.de
mailto:kathrin.te_poel@uni-bielefeld.de

Nadine Franken, Sabrina Dahmen und Angelika Preisfeld

Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen

Anforderungen an Lehramtsstudierende der Facher
Biologie und Sachunterricht!

Zusammenfassung. Lehramtsstudierende naturwissenschaftlicher Facher
sollen im Praxissemester einzelne Elemente von (Experimental-)Unterricht
sowie vollstandige Unterrichtsvorhaben planen, durchfihren und reflektie-
ren. Inwiefern sie entsprechende Handlungsversuche unternehmen, hangt
u.a.von ihrer fachdidaktischen Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung’ (Lehrer-
SWE) ab. Darunter versteht man persénliche Einschadtzungen (angehender)
Lehrpersonen dariiber, wie sie spezifische Tatigkeiten ihres Unterrichtsfaches,
die mit Herausforderungen verbunden sind, erfolgreich umsetzen konnen.
Mit welcher fachdidaktischen Lehrer-SWE Studierende in das Praxissemester
eintreten, wurde bislang noch nicht in allen Fachern untersucht. Weiterhin ist
ungewiss, welche unterrichtsbezogenen Erfahrungen Studierende in das Pra-
xissemester mitbringen. Diese wiederum konnen Einfluss auf die Ausprégung
ihrer Lehrer-SWE nehmen. Die hier referierte empirische Querschnittstudie zur
Erhebung unterrichtsbezogener Erfahrungen im Experimentalunterricht sowie
fachdidaktischer Lehrer-SWE von Lehramtsstudierenden (N=150) der Facher
Biologie und Sachunterricht soll Einblick in diese Fragen gewahren und pra-
sentiert Ergebnisse sowohl zu den unterschiedlichen Auspragungen der bei-
den Kategorien als auch zu Korrelationen zwischen ihnen.

Schliisselworter. Biologiedidaktische Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen,
unterrichtsbezogene Erfahrungen im Experimentalunterricht, Praxissemester,
Lehrerprofessionalitat, Validierung

1 Der vorliegende Beitrag basiert u. a. auf Forschungsaktivitaten im Projekt ,Kohdrenz in der
Lehrerbildung“ (KoLBi) der Bergischen Universitdt Wuppertal, das im Rahmen der gemein-
samen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léndern aus Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert wird. Férderkennzeichen: 01JA1507. Die
Verantwortung flir den Inhalt dieser Ver6ffentlichung liegt bei den Autorinnen.

Franken, Nadine; Dahmen, Sabrina und Preisfeld, Angelika

(2020). Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen. Anforderun-

gen an Lehramtsstudierende der Facher Biologie und Sach- f

unterricht. In: heiEDUCATION Journal 6 | 2020, S. 69-93 helEDUCATION Journal 6 | 2020 69
https://dx.doi.org/10.17885/heiup.heied.2020.6.24224


https://dx.doi.org/10.17885/heiup.heied.2020.6.24224

Nadine Franken, Sabrina Dahmen und Angelika Preisfeld

Teachers’ self-efficacy

Demands on pre-service teachers with the school subjects biology and
elementary science

Abstract. During their school internship, pre-service science teachers have to
plan parts of science lessons or complete units as well as teach and reflect pre-
pared experiment-based lessons. In how far pre-service teachers will engage
in such action may depend on their self-efficacy beliefs. Teachers’ self-efficacy
is based on teachers’ personal belief in whether they can successfully man-
age potentially challenging teaching operations in their school subject. As of
today, there is little knowledge about the level of self-efficacy beliefs among
pre-service teachers at the beginning of their school internship relating to
different subjects. Furthermore, practical experiences may influence pre-ser-
vice science teachers’ sense of self-efficacy; however, findings about previous
teaching experience that students bring to their internship are still rare. This
cross-sectional study was carried out to investigate the self-efficacy and teach-
ing experiences with experiment-based lessons of 150 pre-service teachers of
biology and elementary science, and presents initial results regarding varying
levels as well as correlations between these two categories.

Keywords. Biology teachers’ self-efficacy, teachers’” experiences with experi-
ment-based lessons, practical internship, teachers’ professional competences,
validation

1 Theoretischer Hintergrund und Forschungsfragen

1.1 Praktische Ausbildungsabschnitte im Lehramtsstudium
als Erfahrungsraum

Praktische Ausbildungsabschnitte bieten Lehramtsstudierenden bereits in der
ersten Ausbildungsphase institutionelle Lerngelegenheiten, um unterrichts-
bezogene Erfahrungen fir ihre personliche Professionalisierung, insbesondere
mit Bezug zu den studierten Unterrichtsfachern, zu erwerben (vgl. Hellmann
2019). In Nordrhein-Westfalen sind das Eignungs- und Orientierungspraktikum
(EOP) sowie das Berufsfeldpraktikum (BP) verbindliche praktische Ausbildungs-
abschnitte des Bachelorstudiums mit dem Ziel Lehramt (MSW 2017). Uberdies ist
das flinfmonatige Praxissemester ein integrales Element des sich anschlief3en-
den Master of Education (MSW 2010). Neben diesen verbindlichen praktischen
Ausbildungsabschnitten haben Studierende die Moglichkeit, den Handlungsort
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Schule im Rahmen von Forschungsprojekten sowie freiwilligen Praktika in oder
aullerhalb Deutschlands zu erkunden. Aufgrund der festen Verankerung des
EOP, des BP und des Praxissemesters im Studienverlauf liegen verbindliche Vor-
gaben zur strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung dieser Praxisphasen vor.
Die KMK-Standards der Bildungswissenschaften (KMK 2004) schlagen z.B. Hos-
pitationen, die Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht sowie die
Gestaltung von Arbeitsmaterial als facheriibergreifende Elemente unterrichts-
bezogener Erfahrungen in schulpraktischen Ausbildungsabschnitten vor. Kon-
kret im EOP sollen Studierende innerhalb von fiinf Wochen den Lernort Schule
aus ,professions- und systemorientierter Perspektive“ erkunden, erste Beziige
zwischen Theorie und Praxis herstellen sowie unterrichtliche Handlungsmog-
lichkeiten erproben und reflektieren, um ihre eigene ,Studien- und Berufswahl“
kritisch zu reflektieren (MSW 2017, S. 7). Das vierwochige BP findet an auRerschu-
lischen Lernorten statt, um dort einen Einblick in die Berufspraxis zu erhalten
(MSW 2017). Im flinfmonatigen Praxissemester sollen Studierende u.a. ,Ele-
mente schulischen Lehrens und Lernens auf der Basis von Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Bildungswissenschaften [...] planen, [durchfiihren] und [...]
reflektieren® (MSW 2010, S. 4).

1.2 Anforderungen an den Professionalisierungsprozess in den
Fachern Biologie und Sachunterricht

Fachspezifische Anforderungen an den Professionalisierungsprozess lassen sich
aus den KMK-Standards fiir die Fachdidaktiken ableiten (KMK 2008). So sollen
z.B. Lehramtsstudierende der Facher Biologie und Sachunterricht Kompeten-
zen darin erlangen, ,,Unterrichtskonzepte und -medien sowie Lernarrangements
fachgerecht [zu] gestalten, [...] Arbeits- und Erkenntnismethoden® des Faches -
wozu das Experimentieren im Unterricht unter Berticksichtigung von Sicherheit
(KMK 2019) gezahlt wird - anzuwenden und ,Lernschwierigkeiten und [...] Schi-
lervorstellungen® zu diagnostizieren. Zudem sollen sie im Anschluss ,liber erste
reflektierte Erfahrungen der kompetenzorientierten Planung und Durchfiihrung®
von Unterricht verfligen (KMK 2008, S. 22, 67). Im Zentrum des Professionalisie-
rungsprozesses der ersten Ausbildungsphase des Lehramtsstudiums steht somit
u.a. die Entwicklung fachbezogener Kompetenzen. Schulische Praktika und der
darin beobachtete oder selbst gestaltete Fachunterricht bieten Lerngelegen-
heiten zur fachbezogenen Kompetenzentwicklung. Die Kompetenzentwicklung
umfasst entsprechend kognitive wie auch affektiv-motivationale Determinanten
(vgl. Baumert, Kunter 2006; Schmelzing 2010). Zu den kognitiven Kompetenzen
einer Lehrkraft gehort das Professionswissen - mit Bezug zum Fach insbesondere
das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen. Dieses bietet den angehenden
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Lehrkraften ein Repertoire, um im zukiinftigen Fachunterricht professionell agie-
ren zu kdnnen, also z. B. adaquat mit Schiilervorstellungen operieren oder Expe-
rimentalunterricht erfolgreich planen und durchflihren zu kdnnen. Affektiv-moti-
vationale Kompetenzen sind mitunter bedeutsam dafiir, inwiefern Lehrkrafte die
Bereitschaft zeigen, jene Anforderungen ihres Handlungsfeldes (z. B. Umgang mit
Schiilervorstellungen, Gestaltung von Experimentalunterricht) umzusetzen. Eine
Komponente affektiv-motivationaler Kompetenzen mit Bezug zum Fach sind die
fachdidaktischen Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen (vgl. Baumert, Kunter
2006; Meinhardt 2018), welche im Folgenden erdrtert werden.

1.3 Fachdidaktische Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen
in Biologie und Sachunterricht

Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen (Lehrer-SWE) werden allgemein als
sthe teacher’s belief in his or her capability to organize and execute courses of
action required to successfully accomplish a specific teaching task in a particular
context“ (Tschannen-Moran et al. 1998, S. 233; s. auch Rabe et al. 2012, S. 298)
zusammengefasst. Fachdidaktische Lehrer-SWE beziehen sich entsprechend auf
die personliche Zuversicht, spezifische Anforderungen des eigenen Unterrichts-
faches (z.B. Umgang mit Schiilervorstellungen, Gestaltung von Experimental-
unterricht) erfolgreich bewaltigen zu kdnnen (vgl. Cakiroglu et al. 2012; s. auch
Meinhardt 2018; Rabe et al. 2012). Eine positive Lehrer-SWE im Fach ist demnach
dann gegeben, wenn Lehrkrafte liberzeugt sind, jene spezifischen Aufgaben des
Unterrichts erfolgreich bewaltigen zu kénnen, selbst wenn bei diesen Kompli-
kationen auftreten (vgl. Schmitz, Schwarzer 2000; Schwarzer, Jerusalem 2002).
Fiir die Unterrichtspraxis ist das Konzept bedeutend, weil Lehrer-SWE mit dar-
liber entscheiden, ob Lehrpersonen Situationen, die mit Schwierigkeiten ver-
bunden sind, iberhaupt annehmen und mit welcher Anstrengungsbereitschaft
bzw. Erfolgserwartung dies geschieht (vgl. Tschannen-Moran et al. 1998; Tschan-
nen-Moran, Woolfolk Hoy 2001; Baumert, Kunter 2006; Rabe et al. 2012; Schulte
2008). Dementsprechend gelten Lehrpersonen, bei denen sich ein hoher Grad
an SWE zeigt, als motiviert, innovative und kognitiv anspruchsvolle Unterrichts-
konzepte umzusetzen, wohingegen Lehrpersonen mit weniger ausgepragter
SWE eher sicheres Terrain bevorzugen (Schwarzer, Jerusalem 2002; vgl. Schulte
2008; Meinhardt 2018). Da das zukiinftige Handlungsfeld Lehramtsstudierender
der Fachunterricht ist, erscheint insbesondere die Steigerung spezifisch fachdi-
daktischer Lehrer-SWE fiir ihren bevorstehenden Unterrichtserfolg ausschlagge-
bend zu sein (vgl. Baumert, Kunter 2006; Cakiroglu et al. 2012; Rabe et al. 2012;
Meinhardt 2018).
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Als Orientierung fiir eine Bestimmung fachdidaktischer Lehrer-SWE fiir die
Facher Biologie und Sachunterricht konnen entsprechende Forschungen aus
der Physikdidaktik dienen. Um die Spezifizitat der Handlungsfelder des Faches
Physik zu akzentuieren, haben Rabe et al. (2012) sowie Meinhardt et al. (2016)
und Meinhardt (2018) erstmals nach Riese (2009) eine Skala zur Erhebung physik-
didaktischer Lehrer-SWE veréffentlicht und empirisch iberpriift. Die Items dieser
Skala sind u. a. mit Bezug auf die Definition von Tschannen-Moran et al. (1998) so
konstruiert, dass sie eine fachspezifische Handlungssituation mit einer schuli-
schen Herausforderung verbinden. Die Handlungssituationen entsprechen den
Handlungsfeldern Elementarisieren, Experimentieren, Aufgaben und Umgang mit
Schiilervorstellungen und sind ihrerseits in die Dimensionen Planung und Durch-
fiihrung unterteilt. Das Elementarisieren umfasst die inhaltliche und strukturelle
Vereinfachung eines Sachverhaltes sowie Strategien zur didaktischen Reduktion.
Das Experimentieren fokussiert die Auswahl, die Umsetzung und die didaktische
Funktion von Experimenten, als wissenschaftliche Fragestellung an die Natur, im
Unterricht. Das Handlungsfeld Aufgaben bezieht sich auf die Auswahl, Entwick-
lung und Zusammenstellung von Priifungs- und Lernaufgaben sowie auf deren
Beurteilung hinsichtlich ihres kognitiven Anspruchs. Der Umgang mit Schiilervor-
stellungen konzentriert sich auf das Diagnostizieren, den Einbezug von Schiiler-
voraussetzungen und auf Strategien des Umgangs mit Schiilerkognitionen im
Unterricht (vgl. Meinhardt et al. 2016; Nerdel 2017; Meinhardt 2018). Die so kon-
turierten Handlungsfelder orientieren sich an den Erkenntnissen diverser For-
schungsprogramme wie z. B. der DPG-Quereinsteigerstudie (Korneck et al. 2010,
S. 30), die u. a. auf die KMK-Standards der Fachdidaktik Physik (2008, S. 50) refe-
riert, und weisen Parallelen zu den Modellierungsansatzen physikdidaktischen
Wissens von Gramzow et al. (2013) auf. Sie stellen nach Meinhardt (2018, S. 190)
»€ine Art Minimalkonsens“ physikdidaktischer Forschung dar, weil bislang keine
Einigkeit dariiber existiert, welche Handlungsfelder letztlich konstituierend fiir
das Fach Physik und auch andere Fachdidaktiken sind. Des Weiteren ist die Unter-
gliederung in die Bereiche Planung und Durchfiihrung an die KMK-Standards der
Bildungswissenschaften (2004) und an die Arbeit von Baumert und Kunter (2006)
angelehnt.

Fur die Erhebung biologiedidaktischer Lehrer-SWE (im weiteren Verlauf auch:
fachdidaktische Lehrer-SWE in den Fachern Biologie und Sachunterricht) liegt
aktuell im deutschsprachigen Raum keine mit den physikdidaktischen Arbeiten
von Rabe et al. (2012), Meinhardt et al. (2016) und Meinhardt (2018) vergleichbare
Skala vor, welche die Definition der Lehrer-SWE Tschannen-Morans et al. (1998)
und die Spezifizitat der Fachdidaktiken Biologie und biologierelevanter Bereiche
des Sachunterrichts aufgreift. Jedoch zeigen die oben definierten physikdidak-
tischen Handlungsfelder Ubereinstimmungen mit den Handlungsfeldern der
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Facher Biologie und Sachunterricht, was sich mit den verbindlichen KMK-Stan-
dards fiir die Fachdidaktiken (KMK 2008, S. 22, 67) und den Empfehlungen der
Naturwissenschaftsdidaktiken (Nerdel 2017) deckt. Zusatzlich ladsst sich die Ein-
teilung in die Handlungsfelder durch Modellierungsansatze fachdidaktischen
Wissens fiir die Facher Biologie und Sachunterricht (s. Tab. 1) in Abgleich mit dem
Fach Physik theoretisch begriinden.

Fachdidaktik Facetten fachdidaktischen Wissens

Shulman (1986) facheriibergreifend - Instruktions- und Vermittlungsstrategien
- Schiiler*innen und Schiilerkognitionen

Riese (2009) Physik - Instruktions- und Vermittlungsstrategien
- Schiiler*innen und Schiilerkognitionen
- Curriculum
- Ziele des Unterrichtsfaches
- Bewertung

Schmelzing (2010) Biologie - Instruktions- und Vermittlungsstrategien
- Schiiler*innen und Schiilerkognitionen

Lange et al. (2012) Sachunterricht - Instruktions- und Vermittlungsstrategien
- Schiler*innen und Schilerkognitionen

Gramzow et al. (2013)  Physik - Instruktionsstrategien
- Schiilervorstellungen
- Experimente und Wissenschaftsverstand-
nis
- Kontext und Interesse
- Curriculum, Bildungsstandards und Ziele
- (Digitale) Medien
- Fachdidaktische Konzepte
- Aufgaben

Tabelle 1: Ausgewahlte Modellierungsansétze fachdidaktischen Wissens in den Naturwissen-
schaften

Facheriibergreifende Facetten fachdidaktischen Wissens sind Kenntnisse tber
Instruktions- und Vermittlungsstrategien sowie tber Schiiler*innen und Schii-
lerkognitionen in den Fachern Biologie (Schmelzing 2010) und Sachunterricht
(Lange 2012). Parallelen hinsichtlich dieser fachdidaktischen Wissensfacetten
zum Fach Physik (Riese 2009; Gramzow et al. 2013) fulten auf dem gemeinsa-
men Rickbezug auf Shulmans (1986) Ursprungsgedanken zur Konkretisierung
fachdidaktischen Wissens. Seinen Postulaten folgend kdnnen das Elementari-
sieren, das Experimentieren und der Einsatz von Aufgaben den Instruktions- und
Vermittlungsstrategien, der Umgang mit Schiilervorstellungen hingegen der
Facette Schiiler*innen und Schiilerkognitionen zugeordnet werden.
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1.4 Befunde zu fachdidaktischen Lehrer-SWE in naturwissenschaft-
lichen Fachern

Aus der bisherigen Forschung geht hervor, dass angehende Lehrpersonen des
Faches Sachunterricht eher geringe Lehrer-SWE aufweisen (vgl. Riggs, Enochs
1990; Walan, Chang Rundgren 2014; Palmer et al. 2015), was sich vornehmlich
auf fragmentarisches Fachwissen (vgl. Appelton 1995; Appelton, Kindt 2002;
Niermann 2017) oder geringe fachmethodische Kenntnisse bzw. fehlende Expe-
rimentiererfahrung (vgl. Riggs, Enochs 1990; Cox, Carpenter 1989; Appelton,
Kindt 2002; Palmer et al. 2015) zuriickflihren lasst. Jene Lehrer-SWE konnen sich
positiv entwickeln, wenn sie positive Lehrerfahrungen gesammelt (vgl. Walan,
Chang Rundgren 2014) oder an universitaren Kursen teilgenommen haben, die
naturwissenschaftliche Themenbereiche behandelten (vgl. Palmer et al. 2015).
Forschungen zu angehenden Lehrpersonen im Fach Biologie stellen deren SWE
als moderat bis hoch dar und verkniipfen diese Ergebnisse mit der Teilnahme
an Hochschulveranstaltungen zu biologischen Sachverhalten und der damit ver-
bundenen Durchdringung der Thematik (vgl. Savran, Cakiroglu 2001; Mavriaki,
Athanasiou 2011; Ates, Saylan 2015). Flir das Fach Physik wiederum attestieren
Rabe et al. (2012) Lehramtsstudierenden ohne Unterrichtspraxis positivere Leh-
rer-SWE als jenen mit Unterrichtspraxis. Dabei ist die Lehrer-SWE in der Dimen-
sion Durchfiihrung bei der Stichprobe hoher als im Bereich Planung. Zudem
schatzten die Studierenden ihre Fahigkeiten im Handlungsfeld Elementarisieren
am hochsten ein. Mit einer adaptierten Kurzskala des Instruments von Rabe et al.
(2012) sowie Meinhardt et al. (2016) postulierten Dahmen et al. (2020), dass auch
Biologiestudierende bei der Durchfiihrung von Experimentalunterricht hohere
Lehrer-SWE als bei der Planung haben. Unterrichtsbezogene Erfahrungen tragen
demzufolge also zur Adjustierung der Lehrer-SWE in fachdidaktischen Hand-
lungsfeldern und Dimensionen bei (vgl. Bandura 1977; Tschannen-Moran et al.
1998; Takahashi 2011; Rabe et al. 2012; Walan, Chang Rundgren 2014; Ates, Saylan
2015; Knoblauch, Chase 2015; Meinhardt 2018). Ein Absinken der SWE in ersten
Praxisphasen spricht dafiir, dass Studierende ohne Unterrichtserfahrungen ihre
eigenen Fahigkeiten moglicherweise tUiberschatzen, was bei einer zu groRen Dif-
ferenz zwischen den vermeintlichen und den tatsdchlichen Kompetenzen Miss-
erfolgserlebnisse und eine entsprechende Korrektur der SWE nach unten bewirkt
(vgl. Tschannen-Moran et al. 1998; Schwarzer, Jerusalem 2002). Demgegentiber
stehen Untersuchungen, die eine Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung
durch praktische Lehrerfahrung sowie spezifische Interventionskonzepte bele-
gen (vgl. Woolfolk Hoy, Spero 2005; Schulte 2008). Uber erworbene Erfahrungen
im Experimentalunterricht Studierender in Praxisphasen - als exemplarisches
Handlungsfeld naturwissenschaftlichen Unterrichts - existieren bislang jedoch
nur wenige Forschungsbefunde. Wegen des nachweislichen Einflusses von
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Handlungserfahrungen auf die Genese einer realistischen Lehrer-SWE erscheint
aber gerade deshalb dessen empirische Untersuchung gewinnbringend, um
Riickschliisse fiir den Professionalisierungsprozess Studierender in der ersten
Ausbildungsphase zu generieren.

1.5 Forschungsfragen

Aufgrund der referierten Theorien und Befunde sind folgende Forschungsfragen
zu den Erfahrungen im Experimentalunterricht und den fachdidaktischen Lehrer-
SWE von Studierenden der Facher Biologie und Sachunterricht zu Beginn der
Vorbereitungsveranstaltung zum Praxissemester von Relevanz:

1.  Welche theoretischen Konstrukte operationalisieren unterrichtsbezogene
Erfahrungen im Experimentalunterricht und fachdidaktische Lehrer-SWE der
Studierenden am besten?

2. Welche Erfahrungen im Experimentalunterricht bringen Studierende der
Facher Biologie und Sachunterricht zu Beginn des Praxissemesters mit?

3. Wie gestalten sich die biologiedidaktischen Lehrer-SWE der Studierenden
in den Handlungsfeldern Elementarisieren, Experimentieren, Aufgaben
Umgang mit Schiilervorstellungen in den Dimensionen Planung und Durch-
fiihrung?

4. Korrelieren die Erfahrungen im Experimentalunterricht mit den fachdidak-
tischen Lehrer-SWE der Studierenden im Handlungsfeld Experimentieren?

2 Methodisches Vorgehen
2.1 Stichprobe und Studiendesign

Vom Sommersemester 2017 bis zum Sommersemester 2019 wurde eine Frage-
bogenstudie durchgefiihrt, in der Lehramtsstudierende im Master of Education
u.a.ihre Erfahrungen im Experimentalunterricht sowie ihre biologiedidaktischen
Lehrer-SWE in einem Paper-and-Pencil-Test durch die Zustimmung zu verschie-
denen Items auf einer flinfstufigen Likert-Skala (1=stimmt gar nicht bis 5=stimmt
vollig) einschatzen sollten. Die Befragung fand zu Beginn des Vorbereitungssemi-
nars zum Praxissemester statt. Daran nahmen 150 Studierende (n,,=113; n,,=37)
der Facher Biologie (n=81) und Sachunterricht (n=69) teil, welche das Lehramt
fiir Grundschulen (n=44) bzw. Gesamtschulen und Gymnasien (n=70) oder ein
sonderpadagogisches Lehramt (n=36) studierten. Die Studie schloss Sachunter-
richtstudierende ein, weil der Sachunterricht anteilig biologische Themenfelder

76 heiEDUCATION Journal 62020



Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen

enthalt (MSW 2008), die eine biologiedidaktische Lehrer-SWE erfordern. Die Stu-
dierenden der Sonderpadagogik liefsen sich ebenfalls den Fachern Biologie oder
Sachunterricht zuordnen. Das Durchschnittsalter der Studierenden betrug 25.05
Jahre (SD=2.90). 147 Studierende gaben an, ein flinfwdchiges Eignungs- und
Orientierungspraktikum an einer Schule absolviert zu haben. Uberdies haben
127 Studierende ein vierwochiges Berufsfeldpraktikum an einem auRerschu-
lischen Praktikumsort belegt. Weitere Studierende hatten zum Erhebungszeit-
punkt zudem zeitlich eher schwer zu definierende Praxiserfahrungen an Schulen
gemacht, sei es durch kurze Forschungsprojekte (n=41), freiwillige Schulpraktika
(n=31), das Kombipraktikum im Teilbereich Anglistik /Amerikanistik (n=3) oder
andere Formate wie Vertretungsunterricht oder Arbeitsgemeinschaften (n=12).

2.2 Forschungsinstrumente
Erfahrungen im Experimentalunterricht

Zur Erhebung der Erfahrungen im Experimentalunterricht wurden zwei Skalen
mit insgesamt acht Items entwickelt, die allgemeine Facetten des Experimen-
talunterrichts (Erfahrungen [ Unterrichten, Erfahrungen /[ Umgang mit Sicherheit)
abbilden. Die fiinf Items der Subskala Unterrichten basieren auf den KMK-Stan-
dards fiir die Fachdidaktiken Biologie und Sachunterricht (KMK 2008), den KMK-
Standards der Bildungswissenschaften (KMK 2004) und der Rahmenkonzeption
zum Praxissemester (MSW 2010). Die drei Items der Subskala Umgang mit Sicher-
heit beziehen sich auf die Richtlinien zur Sicherheit in allgemeinbildenden Schu-
len (KMK 2019).

Handlungsfeld

Unterrichten Experimentalunterricht aktiv planen und mitgestalten
Umgang mit Sicherheit ~ Mit Gefahrstoffen und/oder Lebewesen mit Gefahrenpotential
experimentieren

Tabelle 2: Beispielitems zur Erhebung der Erfahrungen im Experimentalunterricht (Eigenkon-
struktion)

Biologiedidaktische Lehrer-SWE

Dievorliegende Studie zur biologiedidaktischen Lehrer-SWE nutzt ein Messinstru-
mentarium fiir das Fach Physik, das auf Rabe et al. (2012), Meinhardt et al. (2016)
und Meinhardt (2018) zuriickgeht. Es enthalt die Handlungsfelder Elementari-
sieren, Experimentieren, Aufgaben und Umgang mit Schiilervorstellungen aus
den KMK-Standards fiir die Fachdidaktiken Biologie, Sachunterricht und Physik
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(2008) und aus den Modellierungsansatzen fachdidaktischen Wissens (s. Tab. 1).
Eingesetzt sind jene Items, die sich nach der Skalenrevision von Meinhardt et al.
(2016) als tragféhig erwiesen hatten, wobei die Itemformulierungen nur graduell,
z.B. durch Ersetzen von Physik durch Biologie, modifiziert wurden (s. auch Dah-
men et al. 2020). Die Anzahl und Zuordnung der insgesamt 59 Items zu den Hand-
lungsfeldern und Dimensionen blieb unverandert: Elementarisieren/Planung:
8 ltems, Elementarisieren/Durchfiihrung: 6 Items, Experimentieren/Planung:
8 Items, Experimentieren [ Durchfiihrung: 8 Items, Aufgaben/Planung: 8 ltems,
Aufgaben [ Durchfiihrung: 8 Items, Umgang mit Schiilervoraussetzungen / Pla-
nung: 7 Items, Umgang mit Schiilervoraussetzungen [ Durchfiihrung: 6 Items.

Handlungsfeld

Elementarisieren Ich kann ein biologisches Thema beim Planen einer Unterrichts-
einheit so vereinfachen, dass meine Schiilerinnen und Schiiler
es verstehen konnen, auch wenn es sich dabei um Inhalte der
modernen Biologie handelt.

Experimentieren Ich kann in meiner Unterrichtsplanung zu den Lernzielen pas-
sende Experimente aufbauen, auch wenn die Biologiesammlung
schlecht ausgestattet ist.

Aufgaben Ich kann in meiner Unterrichtsplanung eine Aufgabe entwickeln,
mit der sich Schiilerinnen und Schiiler einen biologischen Inhalt
selbststandig erschlieffen kdnnen, auch wenn das Thema fiir die
Lernenden schwierig ist.

Umgang mit Schiiler- Ich kann Unterrichtssituationen planen, in denen Schiilerinnen
vorstellungen und Schiiler ihre Alltagsvorstellungen hinterfragen, auch wenn
sich diese im Alltag bewahrt haben.

Tabelle 3: Beispielitems zur Erhebung biologiedidaktischer Lehrer-SWE aus der Dimension
Planung (adaptiert nach Rabe et al. 2012, S. 305; Meinhardt et al. 2016, S. 68ff.; Meinhardt
2018)

2.3 Statistische Berechnungen

Die Erfahrungen im Experimentalunterricht wurden anhand der theoretischen
Befunde durch ein Zwei-Faktoren-Modell (Unterrichten [ Umgang mit Sicherheit)
und ein globales Ein-Faktor-Modell (Erfahrungen im Experimentalunterricht)
ohne die Einteilung in die Handlungsfelder operationalisiert. Zur Konkretisie-
rung der biologiedidaktischen Lehrer-SWE dienten in Anlehnung an die in 1.3
beschriebenen Ausfiihrungen ein theoretisch fundiertes Acht-Faktoren-Modell
(Elementarisieren [ Planung, Elementarisieren/Durchfiihrung, Experimentieren/
Planung, Experimentieren [ Durchfiihrung, Aufgaben / Planung, Aufgaben [ Durch-
fiihrung, Umgang mit Schiilervoraussetzungen [ Planung, Umgang mit Schiiler-
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voraussetzungen [ Durchfiihrung) und ein Vier-Faktoren-Modell (Elementarisie-
ren, Experimentieren, Aufgaben, Umgang mit Schiilervoraussetzungen) sowie ein
zusatzliches Zwei-Faktoren-Modell (Instruktions- und Vermittlungsstrategien,
Schiiler*innen und Schiilerkognitionen). Dem steht ein globales Ein-Faktor-Modell
(biologiedidaktische Lehrer-SWE) gegeniiber. Eine konfirmatorische Faktorenana-
lyse (KFA) in AMOS 25, u.a. in Orientierung am Vorgehen von Rabe et al. (2012),
ermoglichte die empirische Uberpriifung der Tragfahigkeit der theoretischen
Konstrukte fiir die Facher Biologie und Sachunterricht (Forschungsfrage 1). Hier-
fiir galt es, zunachst fehlende Werte durch ein Imputationsverfahren zu ersetzen
und dann eine Berechnung der Normalverteilung mittels Mardia-Test (Backhaus
et al. 2011) durchzufiihren, welche negativ ausfiel. Die Evaluation der Modelle
(Prifsituation 1) mittels KFA fiihrt den x2-Wert, die Freiheitsgrade (df), den Quo-
tienten aus x2 und df (x2/df) und den Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA) auf. Der Modellvergleich (Priifsituation 2) gibt als inkrementelle Anpas-
sungsmale den Tucker-Lewis Index (TLI), den Incremental Fit Index (IF1) und den
Comparative Fit Index (CFl) an (vgl. Weiber, Mihlhaus 2014). Die Cutoff-Werte
liegen bei x2/df<3.0, RMSEA<.05-.08, TLI=.90, IFI=.90 und CFI=.90 (vgl. ebd.,
S. 222f).

Die Uberprifung der Auspragungen der Erfahrungen im Experimentalunter-
richt und der biologiedidaktischen Lehrer-SWE von Studierenden der Facher
Biologie und Sachunterricht (Forschungsfragen 2 und 3) erfolgte im Vergleich
der Gesamtstichprobe und der Gruppen. Zur lllustration der Auspragungen der
Gesamtstichprobe werden der Median (Perzentil 50), die Perzentile 25 und 75
und der Interquartilsbereich (IQR) angegeben. Die Gruppenvergleiche basieren
auf dem Mann-Whitney Test, der liber die StichprobengrélRe (n), die Teststatistik
(U), den z-Wert (z), die Signifikanz (p) und die Effektstdrke (r) Aufschluss gibt. Zur
Berechnung der Korrelationen zwischen den Erfahrungen im Experimentalunter-
richt und den biologiedidaktischen Lehrer-SWE (Forschungsfrage 4) wurde der
Spearmans Rangkorrelationskoeffizient Spearmans rho (r,) berechnet.

3 Ergebnisse
3.1 Konfirmatorische Faktorenanalyse
Der folgende Bericht der Modellgiite legt dar, welche der theoretisch abgeleite-

ten Konstrukte zur Darstellung der Erfahrungen im Experimentalunterricht und
der biologiedidaktischen Lehrer-SWE am geeignetsten sind (Forschungsfrage 1).
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Unterrichtsbezogene Erfahrungen im Experimentalunterricht

Das Zwei-Faktoren-Modell weist im Vergleich zum Ein-Faktor-Modell bessere Fit-
Werte auf. Der RMSEA und der x2/df-Wert zur Evaluation des Gesamtmodells sind
erhoht. Die inkrementellen FitmaRe (TLI, IFl, CFl) des Zwei-Faktoren-Modells lie-
gen mit Ausnahme vom TLI-Wert im akzeptablen Bereich.

IE_MEI-

Ein-Faktor-Modell s, 8 11936 20 5.97
Zwei-Faktoren-Modell spe,. 8 75.63 19 3.98 14 82 91 .91

Cutoff-Werte: x2/df < 3.0, RMSEA <.05-.08, TLI = .90, IFI 2 .90 und CFI = .90 (vgl. Weiber, Miihlhaus 2014, S. 222f.)

Tabelle 4: Giite der Gesamtmodelle zur Erhebung der Erfahrungen im Experimentalunterricht

Biologiedidaktische Lehrer-SWE

Der RMSEA sowie der x2/df-Wert zur Evaluation des Gesamtmodells liegen bei
allen Modellen im Bereich der Cutoff-Werte. Die erhobenen Daten kdnnen somit
alle berechneten Modelle bestatigen. Die inkrementellen FitmaRe weichen von
den Cutoff-Werten ab. Das Acht-Faktoren-Modell lasst sich am besten vom Null-
modell abgrenzen (vgl. Weiber, Miihlhaus 2014).

I P S P 2 S N N

Ein-Faktor-Modell s, 3065.61 1652 1.86

Zwei-Faktoren-Modell .., 59  2988.78 1651 1.81 .07 69 .70 .70
Vier-Faktoren-Modell g, 59 2783.24 1646 1.69 .07 .74 75 .75
Acht-Faktoren-Modell spe,. 59  2549.74 1623 1.57 .06 .78 .80 .79

Cutoff-Werte: x2/df < 3.0, RMSEA <.05-.08, TLI =90, IFI = .90 und CFI = .90 (vgl. Weiber, Miihlhaus 2014, S. 222f.)

Tabelle 5: Giite der Gesamtmodelle zur Erhebung biologiedidaktischer Lehrer-SWE

3.2 Erfahrungenim Experimentalunterricht

Forschungsfrage 2 widmete sich den Auspragungen der Erfahrungen im Experi-
mentalunterricht von Studierenden der Facher Biologie und Sachunterricht zu
Beginn des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester. Die Ergebnisse verdeut-
lichen, dass die Erfahrungen der Studierenden zu diesem Zeitpunkt insgesamt
niedrig sind (Mdn<2.00). Dabei bringen Studierende des Faches Biologie mehr
Erfahrungen im Experimentalunterricht mit als Sachunterrichtstudierende. So
ergab der Mann-Whitney Test signifikante Unterschiede zwischen den Studie-
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renden der Facher Biologie und Sachunterricht, sowohl im Handlungsfeld Unter-
richten (n=150, U=2175.00, z=2.344, p=.019, r=.19) als auch im Handlungsfeld
Umgang mit Sicherheit (=150, U=2193.50, z=2.563, r=.21).

T T e
Comsrut | unterihisach | @ [ 2 [ 50 | 75 (108 p | 1 |

Erfahrungen
Unterrichten gesamt .90 1.20 2.00 3.40 2.20
Biologie 1.60 220 3.60 2.00 .019** .19
Sachunterricht 120 170 295 1.75
Umgang mit Sicherheit gesamt .44 1.00 1..00 175 .75
Biologie 1.00 1.33 2.00 1.00 .010** .21
Sachunterricht 1.00 1.00 1.33 .33

Signifikanzniveaus: * p =.05; ** p =.01; *** p =.001; Effektstarken: r < .10 = kleiner, r < .30 = mittlerer, r = .50 = groRer Effekt (vgl. Field 2013,
S. 82ff)

Tabelle 6: Erfahrungen im Experimentalunterricht von Studierenden der Facher Biologie und
Sachunterricht zu Beginn des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester

3.3 Biologiedidaktische Lehrer-SWE

Des Weiteren antwortet die Studie auf die Frage, welche biologiedidaktischen
Lehrer-SWE Lehramtsstudierende der Facher Biologie und Sachunterricht zu
Beginn des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester mitbringen (Forschungs-
frage 3). Aus den Ergebnissen lasst sich ableiten, dass die biologiedidaktischen
Lehrer-SWE insgesamt mittelmaRig (Mdn=3.00) sind. Deren Gesamtmediane
liegen in der Dimension Durchfiihrung leicht Uber den Werten der Dimension
Planung (Ausnahme: Handlungsfeld Elementarisieren). Im Handlungsfeld Ele-
mentarisieren sind die Gesamtmediane vergleichsweise am hdchsten. In den
Handlungsfeldern Experimentieren und Umgang mit Schiilervorstellungen sind
die Gesamtmediane hingegen leicht unter den Werten der anderen Handlungs-
felder.

| Konstrukt | Unterrichtsfach | a [ 25 | 50 [ 75 [10R| p | r |
Elementarisieren
Planung gesamt .81 3.13 350 388 .75
Biologie 3.13 350 3.88 .75 .546 .05
Sachunterricht 3.13 350 375 .62
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Perzentile

Konstrukt

Signifikanzniveaus: * p =.05; ** p =.01; *** p =.001; Effektstérken: r < .10 = kleiner, r < .30 = mittlerer, r 2 .50 = groRer Effekt (vgl. Field 2013,
S. 82ff)

Tabelle 7: Biologiedidaktische Lehrer-SWE von Studierenden der Facher Biologie und Sach-
unterricht

2 Umgang mit Schiilervorstellungen
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Im Fachervergleich fallt auf, dass sich die Biologiestudierenden in der Dimension
Durchfiihrung etwas besser einschatzen als die Sachunterrichtstudierenden. In
der Dimension Planung sind die Ergebnisse invers (Ausnahme: Handlungsfeld
Elementarisieren). Signifikante Unterschiede zwischen den Studierenden der
Facher Biologie und Sachunterricht lieflen sich bei den Konstrukten Elemen-
tarisieren [ Durchfiihrung (n=150, U=2150.50,z=2.439, p=.015,r=.20), Aufgaben /
Planung (n=150, U=3344.00, z=2.077, p=.038, r=.17) und Aufgaben [ Durchfiih-
rung (n=150, U=2183.50, z=2.311, p=.021, r=.19) errechnen. Bei den Konstruk-
ten Elementarisieren | Durchfiihrung sowie Aufgaben [ Durchfiihrung sind die bio-
logiedidaktischen Lehrer-SWE der Studierenden des Faches Biologie signifikant
hoher, wahrend die biologiedidaktischen Lehrer-SWE der Studierenden des
Faches Sachunterricht beim Konstrukt Aufgaben/Planung ausgepragter sind.
Bei den anderen Konstrukten existieren keine signifikanten Unterschiede.

3.4 Erfahrungen und biologiedidaktische Lehrer-SWE im
Handlungsfeld Experimentieren

Zuletzt wurde untersucht, ob die Erfahrungen im Experimentalunterricht (Hand-
lungsfeld Unterrichten) mit den Konstrukten Experimentieren/Planung und
Experimentieren [ Durchfiihrung der biologiedidaktischen Lehrer-SWE korrelieren
(Forschungsfrage 4). Aus den Ergebnissen lassen sich signifikante Korrelationen
zwischen den Konstrukten Erfahrungen [ Unterrichten und Experimentieren [ Pla-
nung (n=150, r,=.320, p=.001) sowie Erfahrungen [ Unterrichten und Experimen-
tieren / Durchfiihrung (n=150, r,=.401, p=.001) ableiten. Die Korrelationen sind
moderat (vgl. Field 2013). Zudem wurde festgestellt, dass das Konstrukt Experi-
mentieren [ Planung signifikant mit dem Konstrukt Experimentieren [ Durchfiih-
rung korreliert (n=150, r,=.598, p=.001).

Handlungsfeld Durchfiihrung

Erfahrungen 1.000
Experimentieren Planung .320™* 1.000
Durchfiihrung 401 .598** 1.000

Signifikanzniveaus: * p =.05; ** p =.01; *** p =.001; r <.10 = kleine, r <.30 = mittlere, r =.50 groRe Koeffizienten (vgl. Field 2013, S. 82ff.).

Tabelle 8: Korrelation (r;) zwischen den Erfahrungen und Lehrer-SWE im Handlungsfeld Expe-
rimentieren
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4 Diskussion

Das im Rahmen dieser Studie entwickelte bzw. modifizierte Instrument ermog-
licht es, die Erfahrungen im Experimentalunterricht sowie die biologiedidak-
tischen Lehrer-SWE von Biologie- und Sachunterrichtstudierenden zu erheben,
miteinander zu vergleichen und zu korrelieren. Die verwendeten Skalen sind
teilweise neu konzipiert, teilweise Modifikationen existierender Verfahren aus
der Physikdidaktik (vgl. z.B. Rabe et al. 2012; Meinhardt et al. 2016). Dement-
sprechend war zunachst zu priifen, inwiefern sich die entwickelten Skalen fiir die
Datenerhebung in diesem Kontext eignen (Forschungsfrage 1). Aus den Ergeb-
nissen (s. Tab. 4) ist abzulesen, dass fiir eine hohere Modellgiite Modifikationen
(Prifsituation 3) des Zwei-Faktoren-Modells zur Erhebung unterrichtsbezogener
Erfahrungen, fiir welches wir uns aufgrund der besseren Fit-Werte entschieden
haben, empfehlenswert sind. Die Inhaltsvalidierung der von Rabe et al. (2012)
und Meinhardt et al. (2016) modifizierten Skala ,biologiedidaktische Lehrer-
SWE*“ stutzt sich auf die KMK-Standards (2004, 2008) sowie die Modellierungs-
ansatze zur Definition fachdidaktischen Wissens in den Naturwissenschaften
(s. Tab. 1). Hieraus lieRen sich je ein Ein-, Zwei-, Vier- und Acht-Faktoren-Modell
ableiten und empirisch lberpriifen. Die Ergebnisse der konfirmatorischen Fak-
torenanalyse (s. Tab. 5) illustrieren, dass alle konstruierten Modelle eine akzep-
table Modellgiite (x2/df, RMSEA) aufweisen, die inkrementellen Fitmale jedoch
verbesserungswiirdig sind. Wir haben uns im Rahmen der Untersuchung fir
das Acht-Faktoren-Modell entschieden, sehen aber die Notwendigkeit zu des-
sen Modifikation und Replikation (Priifsituation 3) (vgl. Weiber, Miihlhaus 2014).
Studierende des Faches Biologie erproben derzeit in einer Studie zusatzlich die
Konstrukte Experimentieren/Planung und Experimentieren /Durchfiihrung in
einem Lehr-Lern-Labor zur Erhebung fachdidaktischer Lehrer-SWE und prifen
sie hinsichtlich ihrer Tragfahigkeit (vgl. Dahmen et al. 2020).

Forschungsfrage 2 galt den Erfahrungen im Experimentalunterricht der Studie-
renden der Facher Biologie und Sachunterricht. Aus den Ergebnissen (s. Tab. 7)
[asst sich ableiten, dass deren Erfahrungen im Unterrichten (Mdn=2.00) und im
Umgang mit Sicherheit (Mdn=1.00) zu Beginn des Vorbereitungsseminars zum
Praxissemester erwartungsgemal gering sind. Dies deckt sich mit den Ergebnis-
sen einer facherlibergreifenden Studie von Groschner (2012), die darlegt, dass
Studierende in Bezug auf gehaltene Unterrichtsstunden im Rahmen von Lang-
zeitpraktika mehr praktische Erfahrungen erwerben als in Kurzzeitpraktika. Dies
lasst erwarten, dass das Praxissemester aufgrund seines zeitlichen Umfangs fur
Studierende deutlich mehr Gelegenheiten bietet, Unterrichtserfahrungen zu
sammeln. Im Fachervergleich (s. Tab. 7) zeigt sich, dass die Studierenden des
Faches Sachunterricht bei dhnlicher Anzahl an Praktika signifikant weniger Erfah-
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rungen im Experimentalunterricht mitbringen als Biologiestudierende. Hinsicht-
lich der breiten Ausrichtung des Faches, das ,naturwissenschaftliche, techni-
sche, raum- und naturbezogene, sozial- und kulturwissenschaftliche, historische
und 6konomische Sachverhalte (MSW 2008, S. 40) umfasst, ist dies einerseits
nicht tiberraschend, da hier die Naturwissenschaften nur einen Teil der Inhalte
ausmachen und der Einbezug naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitswei-
sen im Unterricht nicht immer moglich ist. Aufgrund des geringen Gefdhrdungs-
potentials in der Grundschule war ebenfalls vorherzusehen, dass angehende
Sachunterrichtslehrkrafte auch im Bereich des Umgangs mit Sicherheit nur sehr
wenige Erfahrungen machen kdnnen. Allerdings ist die unterschiedliche Auspra-
gung der Erfahrungen im Experimentalunterricht andererseits auch verwunder-
lich, weil Befunde der Schulforschung darauf hindeuten, dass an Grundschulen
aktuell haufig Schiilerexperimente durchgefiihrt werden, wahrend in der Sekun-
darstufe ein lehrerzentrierter Unterricht vorherrscht, in dem Schiilerinnen und
Schiiler seltener die Gelegenheit zum Experimentieren haben (vgl. Tenberge et
al. 2012). Die Griinde fiir die vergleichsweise geringen Erfahrungen im Experi-
mentalunterricht von Sachunterrichtstudierenden unserer Stichprobe kdnnen
somit vielfaltig sein und sollten in Folgestudien dezidierter untersucht werden.

Die Erhebung der biologiedidaktischen Lehrer-SWE (Forschungsfrage 3) ergab,
dass die Studierenden ihre Kompetenzen innerhalb der Handlungsfelder und
Dimensionen im mittleren Bereich (Mdn=3.00) einschatzen. Auffallig ist, dass
die Auspragungen der biologiedidaktischen Lehrer-SWE aller Studierenden
(s. Tab. 8) trotz weniger Unterrichtserfahrungen zu Beginn des Vorbereitungs-
seminars zum Praxissemester in der Dimension Durchfiihrung in allen Hand-
lungsfeldern etwas hoher sind als in der Dimension Planung. Analoge Ergebnisse
berichten bereits Rabe et al. (2012) und Meinhardt et al. (2016) fiir alle Hand-
lungsfelder sowie Dahmen et al. (2020) fiir das Handlungsfeld Experimentieren
in ihren Studien. Eine mogliche Erklarung dafiir konnte sein, dass die Studieren-
den in ihrer eigenen Schulzeit Uber einen langeren Zeitraum an der Durchfih-
rung des Unterrichts ihrer eigenen Lehrer und Lehrerinnen partizipieren konn-
ten, weshalb ihnen diese Dimension vertrauter erscheint als die der Planung
unterrichtsrelevanter Aspekte, mit der sie bislang deutlich weniger Beriihrungs-
punkte hatten (vgl. Rabe et al. 2012, S. 311). Zudem deckt sich mit der Studie von
Rabe et al. (ebd.), dass in den Handlungsfeldern Experimentieren und Umgang
mit Schiilervorstellungen die biologiedidaktischen Lehrer-SWE am niedrigsten
sind, wohingegen das Handlungsfeld Elementarisieren am besten abschnei-
det. Auch fiir dieses Ergebnis kdnnten bisherige Erfahrungen fiir eine mogliche
Erklarung herangezogen werden (vgl. z. B. Bandura 1977; Dembo, Gibson 1985;
Tschannen-Moran et al. 1998; Woolfolk Hoy, Spero 2005; Takahashi 2011; Rabe
et al. 2012; Knoblauch, Chase 2015; Meinhardt 2018), zumal die Studierenden der
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vorliegenden Stichprobe verhaltnismaRig wenige Erfahrungen im Experimental-
unterricht angaben. Die Erfahrungen im Umgang mit Schiilervorstellungen hat
die vorliegende Studie nicht erhoben; sie kénnten aber fiir dieses Ergebnis eine
Ursache sein und sind fiir Folgeuntersuchungen denkbar.

Die in Kapitel 1.4 aufgefiihrten Befunde bisheriger Studien lieRen vermuten,
dass die biologiedidaktischen Lehrer-SWE der Studierenden des Faches Biolo-
gie insgesamt hoher sind als die der Studierenden des Faches Sachunterricht.
Unsere Ergebnisse bestatigen diese Hypothese jedoch nur eingeschrankt. Zum
einen sind im Fachervergleich die Lehrer-SWE der Studierenden des Faches Bio-
logie bei den Konstrukten Elementarisieren | Durchfiihrung und Aufgaben [ Durch-
fiihrung tatsachlich signifikant hoher als bei den Sachunterrichtstudierenden.
Insbesondere in diesen Bereichen sollten Lehrpersonen dazu befdhigt sein, ihr
Fachwissen flexibel abzurufen und anzuwenden. Es ist moglich, dass die Stu-
dierenden des Faches Biologie, z.B. aufgrund der fachlichen Ausrichtung ihres
universitaren Studiums, ein umfangreicheres Fachwissen besitzen und ihre bio-
logiedidaktische Lehrer-SWE in diesen Bereichen deshalb hoher sind als die der
Sachunterrichtstudierenden. Niermann (2017) belegt in einer Studie, dass ins-
besondere Sachunterrichtslehrkrafte im Bereich des Fachwissens Defizite auf-
weisen, was unsere Vermutungen unterstiitzen kdnnte. Auch Appleton (1995)
sowie Appleton und Kindt (2002) weisen nach, dass fehlendes Hintergrundwis-
sen von Sachunterrichtslehrkraften dazu fiihrt, dass sie sich als weniger selbst-
sicher bei der Durchfiihrung naturwissenschaftlichen Unterrichts empfinden,
was ein Erklarungsansatz fiir unsere Ergebnisse sein kann. Inwiefern ein tatsach-
licher Zusammenhang zwischen Fachwissen und Lehrer-SWE besteht, lieRe sich
jedoch nur anhand einer Vergleichsstudie ermitteln, was ein Anlass flr weitere
Forschung ware. Zum anderen ist jedoch beim Konstrukt Aufgaben/Planung
die biologiedidaktische Lehrer-SWE der Sachunterrichtstudierenden signi-
fikant hoher als die der Biologiestudierenden. Dies kann mit der Komplexitat
von Priifungs- und Ubungsaufgaben zusammenhiangen, die z.B. in der gymna-
sialen Oberstufe zunimmt und deshalb die biologiedidaktische Lehrer-SWE der
Biologiestudierenden schmalert.

Die positiven Korrelationen (s. Tab. 8) zwischen den Erfahrungen im Experimen-
talunterricht und den biologiedidaktischen Lehrer-SWE (Forschungsfrage 4) las-
sen sich mit den Postulaten der Arbeiten von Dembo und Gibson (1985), Tschan-
nen-Moran et al. (1998), Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001), Hoy und
Spero (2005), Takahashi (2011), Rabe et al. (2012), Knoblauch und Chase (2015)
sowie auch Meinhardt (2018) theoretisch bekraftigen, die Zusammenhange
zwischen Unterrichtserfahrungen und der SWE aufzeigen. Die hohen positiven
Korrelationen zwischen den Dimensionen Planung und Durchfiihrung im Hand-
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lungsfeld Experimentieren zeigt Parallelen zu den Ergebnissen der Studien von
Rabe et al. (2012) und Meinhardt (2018). Demzufolge kdnnte es ein weiteres For-
schungsanliegen sein, empirisch zu priifen, inwiefern sich die Handlungsfelder
generell in die Dimensionen Planung und Durchfiihrung separieren lassen und
ob nicht das Instrument selbst Ankniipfungspunkt weiterer Optimierung ware
(s. auch Meinhardt 2018).

5 Restriktionen der Studie und Vorschlage zur Modifikation

Aus der Konstruktvalidierung der Modelle geht hervor, dass fiir das Zwei-Fak-
toren-Modell, welches die unterrichtsbezogenen Erfahrungen im Experimental-
unterricht reprasentiert, und fiir das Acht-Faktoren-Modell, welches die bio-
logiedidaktischen Lehrer-SWE abbildet, noch Optimierungsbedarf besteht.
Modellmodifikationen und eine Replikation des Messinstruments konnen zur
Qualitatssicherung beitragen. Insbesondere die Modifikation der Messmodelle
sollte unter Beriicksichtigung der theoretischen Hintergriinde sorgfaltig ab-
gewogen werden (vgl. Blihner 2011; Backhaus et al. 2011; Weiber, Miihlhaus 2014).
Um die konfirmatorische Ebene der Analyse nicht zu verlassen, ist eine Modell-
modifikation fiir diese Studie noch nicht erfolgt, wenngleich Ideen zur Anpas-
sung der Modellstruktur vorliegen. Folgende Vorschlage lieRen sich in die Uber-
legungen zur Modifikation einbeziehen:

Die Skala zur Erhebung der Erfahrungen im Experimentalunterricht spiegelt
aktuell allgemeine Facetten des Unterrichts wider. Um tiefgehend zu ergriinden,
wie dieser Experimentalunterricht konzipiert ist, kann man Uberdies z.B. die
didaktische Funktion, die methodische Grundform oder den Grad der Offenheit
von eingesetzten Experimenten abfragen. Aufgrund der niedrigen internen Kon-
sistenz (a=.40) der Skala Erfahrungen /Umgang mit Sicherheit waren in Anleh-
nung an die Richtlinien zur Sicherheit in Schulen (KMK 2019) Items ergénzbar, die
inhaltlich stimmiger sind.

Die Erhebung biologiedidaktischer Lehrer-SWE erfolgt mit der aus der Physik-
didaktik entlehnten Skala, welche einen Ausschnitt der Handlungsfelder des
naturwissenschaftlichen Unterrichts reprasentiert. Dies diente zunachst der
Uberpriifung, inwiefern die Handlungsfelder des Physikunterrichts auf die
Facher Biologie und Sachunterricht ibertragbar sind. Dazu fand ein umfassen-
der synoptischer Vergleich der KMK-Standards fiir die Fachdidaktiken (2008)
und der Modellierungsansatze fachdidaktischen Wissens (s. Tab. 1) statt. Um
ein umfassenderes Bild lber biologiedidaktische Handlungsfelder zu erhalten,
ware es denkbar, z. B. den Einsatz fachspezifischer Medien wie etwa Modelle, die
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wiederum in den fokussierten Naturwissenschaften gleichermalien eingesetzt
werden, einzubeziehen. Diese sind insbesondere fiir die Facher Biologie, Sach-
unterricht, Chemie und Physik zur Visualisierung von Strukturen und Funktionen
bedeutsam. Aus den urspriinglichen Handlungsfeldern und Dimensionen erge-
ben sich allerdings bereits 59 Items, weshalb generell eher eine Vereinfachung
der Modellstruktur zu erwagen ware, anstatt diese durch das Hinzufligen weite-
rer Handlungsfelder noch zu verkomplizieren.

Die Ergebnisse der Querschnittstudie zeigen, dass die unterrichtsbezogenen
Erfahrungen zu Beginn der Vorbereitungsveranstaltung zum Praxissemester
gering und die biologiedidaktischen Lehrer-SWE mittelmaRig sind. Aus der
Korrelationsanalyse und den zuriickliegenden Studien geht hervor, dass unter-
richtsbezogene Erfahrungen einen Einfluss auf die Lehrer-SWE haben kdnnen.
Riickschliisse zur Entwicklung der Erfahrungen und der biologiedidaktischen
Lehrer-SWE sowie zur Bestdandigkeit der Gruppenunterschiede im Praxissemes-
terverlauf erlaubt die Studie nicht, weshalb dies in einer Langzeitstudie zu priifen
ware. Zudem ldsst sich in der vorliegenden Arbeit die Hypothese, dass signifi-
kante Unterschiede in Handlungsfeldern der biologiedidaktischen Lehrer-SWE
auf Fachwissensdefizite der Sachunterrichtstudierenden zuriickzufiihren sind,
nur anhand von Vergleichsstudien (vgl. Appelton 1995; Appelton, Kindt 2002)
ableiten; hier besteht Bedarf fiir weitere Forschung, die auch das Fachwissen der
Studierenden einbezieht.

6 Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Kurzzeitpraktika (z.B. Eignungs- und Orientierungspraktikum) und Vorberei-
tungs- und Begleitveranstaltungen bieten aufgrund der kurzen Dauer nur
begrenzten Handlungsspielraum zur selbststandigen Erprobung (Planung,
Durchfiihrung, Reflexion von Unterricht) und kritisch-konstruktiven Reflexion
von universitar vermittelten fachdidaktischen Inhalten (z.B. Umgang mit Schii-
lervorstellungen, Experimentalunterricht). Insbesondere mit der Unterrichts-
planung aber auch mit den Handlungsfeldern Experimentieren und Umgang mit
Schiilervorstellungen haben Studierende zu diesem Zeitpunkt ihrer Ausbildung
wenig Berlhrungspunkte. Umso wichtiger ist es, dass sie im anstehenden Lang-
zeitpraktikum einen Einblick in diese Bereiche sowie Gelegenheiten zur kritisch-
konstruktiven sowie theoriebasierten Reflexion (z.B. im Rahmen Forschenden
Lernens oder der Erprobung von Unterricht) erhalten, damit sich dies positiv
auf ihre Lehrer-SWE auswirkt. Weiterhin konnen die Studierenden fiir die zweite
Phase der Lehramtsausbildung Erfahrungen sammeln und eine realistische Ein-
schatzung zur Umsetzbarkeit universitar vermittelter Konzepte entwickeln. Uni-
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versitare Veranstaltungen konnen in der ersten Ausbildungsphase die theore-
tische Basis dafiir legen.
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Bilinguale Module in der Einschatzung
von Lehramtsstudierenden

Eine Analyse von Reflexionstageblichern
aus der Unterrichtspraxis

Zusammenfassung. Bilingualer Unterricht ist in der deutschen Schulland-
schaft flachendeckend vertreten. Wahrend die Vorteile dieser Methode fr
Schiler*innen bereits hinreichend erforscht sind, besteht hier mit Blick auf
die Lehrer*innenbildung weitgehend noch eine Liicke. Um Lehramtsstudie-
renden einen moglichst frihen Zugang zu diesem Thema zu ermdglichen,
bietet die Universitat Bielefeld entsprechende zusatzliche Praxiserfahrungen
in Form eines bilingualen Moduls an, innerhalb dessen die Studierenden
selbst Unterrichtserfahrung sammeln kénnen, wahlweise auch integriert in
das Praxissemester." Dabei ist ein Schwerpunkt die Reflexionskompetenz der
teilnehmenden Studierenden, die ihre Erfahrungen zu unterschiedlichen Zeit-
punkten in einem Reflexionstagebuch festhalten. Die Fragen der vorliegenden
Untersuchung fokussieren drei Aspekte: (1) Wie bewerten Studierende das
Unterrichten eines bilingualen Moduls? (2) Eignet sich das Reflexionstagebuch
zur Reflexion von Unterrichtseinheiten? (3) Ist das Vorhaben als Umsetzung
Forschenden Lernens aufzufassen?

Die Ergebnisse der qualitativen Studie fallen je nach Forschungsfrage unter-
schiedlich konkret aus. Insgesamt stehen die sechs Versuchspersonen dem
bilingualen Unterricht positiv gegentiber, wobei sie die universitdre Ausbil-
dung in diesem Bereich kritisch betrachten. Zur Methode ldsst sich feststellen,
dass das Tagebuchschreiben den Prozess der Selbstreflexion angestofsen hat,
sich aber moglicherweise auch andere Instrumente dazu eignen wiirden. Der
gewlinschte kritisch-reflexive Habitus als Pramisse des Forschenden Lernens

1 Das diesem Beitrag zugrundeliegende Projekt ,bi(o)lingual“ wird im Rahmen der gemein-
samen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léndern aus Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefordert.
Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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zeigte sich in Ansatzen; dennoch ware dieses Format noch expliziter in der Vor-
bereitung der Praxiserfahrung zu thematisieren gewesen.

Schlusselworter. Reflexionstagebuch, bilingualer Unterricht, Lehrer*innen-
professionalisierung, Forschendes Lernen

Pre-service teachers’ evaluation of bilingual modules

An analysis of students’ reflective journals on their own teaching experience

Abstract. Bilingual education is gaining ground in Germany. While research on
this approach has mainly focused on the advantages for students at school,
it has so far widely neglected the realm of teacher education. In order for uni-
versity students to get in touch with this topic at an early stage in their studies,
Bielefeld University offers a special internship programme (to be integrated, if
required, into the practical semester) that includes teaching a bilingual mod-
ule. The module, taught as part of a work placement at a secondary school,
puts particular emphasis on the reflective competencies of the students, who
put down their impressions in a teacher diary. Accordingly, this study focuses
on three aspects: (1) How do students evaluate their experience of teaching a
bilingual module? (2) Is the teacher diary a useful tool for reflecting on teach-
ing units? (3) Does the project meet the criteria of inquiry-based learning?
Depending on which of these questions we focus on, the study’s results turn
out more or less concrete. Overall, the six participating students show a pos-
itive attitude towards bilingual teaching; they acknowledge, however, that
more classes on the topic should be offered in teacher education. With regard
to the process of reflection, this can indeed be said to have been initiated by
the teacher diary, although other tools might be just as useful. Among the
students, rudiments of the critical-reflective attitude desired as a premise of
inquiry-based learning were visible; nevertheless, this format could have been
addressed more explicitly in the preparatory phases of the school internship.

Keywords. Reflective journal, bilingual education, teacher professionalism,
inquiry-based learning
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1 Einleitung

Reflexion hat zu jedem Zeitpunkt im professionellen Leben einer Lehrkraft eine
groRe Bedeutung. Eine solche Reflexionsfahigkeit ermdglicht es, Unterricht zu
beurteilen und entsprechend zu modifizieren. Diese Kompetenz zu erlangen,
erfordert jedoch Ubung und Zeit und kann in verschiedenen Situationen und
Kontexten erfolgen. Auch die Lehramtsausbildung sollte bereits ihren Anteil
dazu beitragen. Dies wird insbesondere wichtig fir bilingual unterrichtende
Lehrkrafte, da diese doppelt gefordert sind, indem sie zwei Facher kombinieren
miissen, eine entsprechende Didaktik und Methodik jedoch kaum vorhanden
(vgl. z.B. Bach 2010; Breidbach et al. 2010) und demzufolge auch in der deut-
schen Lehrer*innenbildung insgesamt selten zu finden ist (vgl. z. B. Kuty 2015;
Bonnet, Breidbach 2017). Das Praxissemester fiir Lehramtsstudierende bietet
Gelegenheit, sowohl sich selbst als Lehrperson auszuprobieren als auch erste
Erfahrungen mit der Reflexion von Unterricht zu sammeln, idealerweise an
selbst durchgefiihrten Stunden. Denn insbesondere direkte Schulerfahrungen
fordern die kritische Sicht auf das eigene Unterrichten in schulischen Szenarien
(vgl. Legutke, Schocker-v. Ditfurth 2009, S. 209, 215) und ermdglichen somit lang-
fristiges Lernen und eine Forderung der Reflexionsfahigkeit (vgl. Gebhard 2009,
S. 251). Wenn Studierende unterrichten und reflektieren sowie weiterreichende
Untersuchungen anstellen, lasst sich dies unter den Begriff des ,Forschenden
Lernens“ fassen (vgl. Fichten 2010).

Obwohl viele verschiedene Reflexionsmethoden existieren, die u. a. in der Art des
Festhaltens (schriftlich/miindlich), den beteiligten Personen und dem Zeitpunkt
der Reflexion variieren, hat sich insbesondere die schriftliche Reflexion durch-
gesetzt. Burton (2009) fasst treffend zusammen: ,writing offers teachers a way to
learn about what they do“ (ebd., S. 2), und eben diese Fahigkeit gilt es, in friihen
beruflichen Phasen zu erlernen und zu vertiefen, damit Uber viele Berufsjahre
hinweg eine kontinuierliche Professionalisierung stattfinden kann.

Die vorliegende qualitative Studie versucht, den Aspekt der Reflexion im Kon-
text des neuen Unterrichtssettings des bilingualen Moduls zu betrachten. Hier-
bei haben Lehramtsstudierende in mehreren schulischen Biologiekursen solche
bilingualen Module erprobt, die sie nach Vorbereitungssitzungen mit einer Hoch-
schuldozentin unterrichteten. Begleitend zu diesem Prozess fiihrten die Studie-
renden ein Reflexionstagebuch, in dem sie riickblickend anhand vorgegebener
Fragen ihren eigenen Unterricht beschreiben sollten. Die Auswertung von sechs
Reflexionstagebiichern bildet die Grundlage dieses Artikels, wobei der Fokus dar-
auf liegt, wie die Studierenden den bilingualen Unterricht empfinden und wel-
che Verbesserungsvorschlage sie zum neuen Unterrichtsmodell der bilingualen
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Module machen. Auf Basis der Reflexionstagebiicher folgt zudem eine Einschat-
zung, ob die Praxisphase den Studierenden als Moglichkeit zum Forschenden
Lernen diente und inwiefern die Reflexionstagebiicher ein geeignetes Instrument
zur Unterrichtsreflexion darstellten.

2 Theorie

Die Studie steht im Kontext der Forschung zu Professionalisierungsprozessen
von (angehenden) Lehrer*innen unter Berlicksichtigung der Besonderheiten des
bilingualen Unterrichts. Durch den Umstand, dass die Studienteilnehmenden
ihren Unterricht wahrend studentischer Praxisphasen durchfiihrten, ist auch das
Konzept des Forschenden Lernens relevant. Da der Hauptteil der Studie auf den
Eintragen von Studierenden in ihren Reflexionstagebiichern basiert, bildet die
Rolle von Reflexion im Lehrberuf den theoretischen Fokus dieser Arbeit.

2.1 Unterrichtsreflexion als Mittel zur Professionalisierung

Unterrichtsreflexion ist unerlasslich und bedeutet weit mehr als ,nur lber das
Unterrichten nachzudenken“ (Bailey, Springer 2013, S. 107). Reflexion beinhal-
tet fiir die Lehrenden, die eigene Motivation, das Denken und die Praxis kritisch
zu untersuchen (vgl. ebd.), was nach Richards und Lockhart (1994) auch mit
der Erhebung von Daten einhergeht (vgl. ebd., S. ix). Erst die Interpretation von
Daten fiihrt zu einem Reflexionsprozess, und insbesondere dann, wenn unerwar-
tete Ergebnisse auftreten, entstehen daraus nachhaltige Lerngelegenheiten (vgl.
Fichten 2010, S. 13).

Nach Schons (1983) Grundlagenwerk zu diesem Thema kann Reflexion direkt
wahrend einer Handlungssituation (reflection-in-action) und / oder im Anschluss
daran (reflection-on-action) stattfinden. Andere Autoren differenzieren diese
beiden Zeitpunkte noch weiter nach der Art der Reflexion, so z.B. Zeichner und
Liston (1996), die verschiedene Dimensionen beschreiben (vgl. ebd., S. 47). Die
Dimension rapid reflection findet wahrend einer Handlung statt, ist sehr ziigig,
meist privat und geschieht oftmals unwillkirlich (ebd.). Die Dimension repair
ist ebenfalls in der Handlung selbst angesetzt und bezeichnet augenblickliche
Entscheidungen wahrend des Unterrichtens, die als Konsequenz auf die Reak-
tion von Schiiler*innen folgen (ebd.). Diese beiden Dimensionen kénnen nach
der Kategorisierung von Schon (1983) als reflection-in-action bezeichnet werden
(vgl. Wegner, Remmert, Ohlberger 2017, S. 3). Reflection-on-action hingegen wird
durch die folgenden drei Dimensionen reprasentiert: Im review denken Lehrkrafte
Uber ihren Unterricht bzw. den Lernprozess ihrer Schiiler*innen riickblickend
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nach und diskutieren oder schreiben dariiber. Dies geschieht haufig in Konver-
sationen mit Kolleg*innen oder durch die schriftliche Beurteilung des Lernfort-
schrittes der Schiiler*innen (vgl. Bailey, Springer 2013, S. 109). In der Dimension
research erheben Lehrende wahrend des Reflexionsprozesses Daten (vgl. ebd.).
Dieser Prozess findet retrospektiv statt, bezogen auf eine bestimmte Situation
oder ein spezifisches Problem im Unterricht, das starker fokussiert werden soll
(vgl. ebd.). In diese Kategorie gehdren auch Methoden der Aktionsforschung, das
Flihren von Unterrichtstagebiichern, Befragungen, Interviews und Ahnliches. In
einem groReren Kontext steht letztlich die umfangreichere Dimension des re-
theorizing and reformulating: Hier reflektieren Lehrpersonen meist liber mehrere
Jahre hinweg die Unterrichtspraxis hinsichtlich ihrer praktischen Theorien und
setzen diese mit wissenschaftlichen Theorien ins Verhéltnis (vgl. ebd., S. 110).

Das Ziel jeder Reflexion ist es, Innovation zu erzeugen, die den Lern- und Unter-
richtsprozess voranbringt. Die Lehrkraft muss dafiir eine wissenschaftliche Per-
spektive einnehmen, d. h. intersubjektiv nachvollziehbar bestimmte Vorgehens-
weisen durchlaufen und dadurch die eigenen Handlungen hinterfragen, um
Wahrnehmung, Methodeneinsatz und Unterrichtsziele standig an die verander-
ten Gegebenheiten anzupassen (vgl. Abels 2011, S. 58). Fiir erfolgreiche Innova-
tion im Schulkontext miissen drei Bedingungen erfillt sein (vgl. Bailey, Springer
2013, S.108):

- Umsetzbarkeit (engl. feasibility): Kann die Innovation tatsachlich im vorhan-
denen Kontext realisiert werden?

- Akzeptanz (engl. acceptability): Entspricht die Innovation der Unterrichts-
philosophie und dem Unterrichtsstil der Lehrkraft?

- Relevanz (engl. relevance): Wird die Innovation den Bediirfnissen der Schii-
ler*innen gerecht und verbessert sie die Umsetzung der Bildungsziele?

Empirische Studien zeigen jedoch, dass die Reflexionskompetenzen von Lehr-
kréften, die notwendig sind, um Innovation herbeizufiihren, meist nicht ausrei-
chend ausgebildet sind (vgl. Berner, Isler 2011; Weinert, Schrader 1986; Hosenfeld
2010; Clausen 2002). Dies zeigt sich insbesondere in den Differenzen zwischen
Ergebnissen der Selbstreflexionen und einer externen Reflexion, beispielsweise
durch Kolleg*innen (vgl. Helmke 2012, S. 292). Die Hochschuldidaktik hat deshalb
in den letzten Jahren Anstrengungen unternommen, Lehramtsstudierende dabei
zu unterstiitzen, ihre professionellen Kompetenzen auch um das praktische Kon-
nen und insbesondere um die Reflexionsfahigkeit zu erweitern (vgl. Altrichter,
Posch, Spann 2018, S. 295). Die Ansatze, die sich daraus entwickeltet haben,
sind unter den Begriffen Forschendes Lernen oder Reflexive Lehrer*innenbildung
bekannt (vgl. ebd.). Um die Ausbildung angehender Lehrkrafte zu verbessern,
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bieten sich z.B. Formate an, bei denen die Studierenden mit distanzierten Fall-
beispielen arbeiten, in angeleiteter Projektforschung (sogenannten Forschungs-
werkstatten) mitwirken und an reflektierenden Praktika (von der Beobachtung
anderer Lehrkrafte bis hin zu eigenen Unterrichtsversuchen und gezielter Riick-
meldung) teilnehmen (vgl. ebd., S. 295-296).

2.2 Forschendes Lernen und Aktionsforschung im Lehramtsstudium

Forschendes Lernen (kurz: FL) nimmt in der neu strukturierten Lehramtsausbil-
dung eine prominente Rolle ein (vgl. Wissenschaftsrat 2001). Dabei wird FL als ein
»Zyklische[r], an den Phasen eines empirischen wissenschaftlichen Forschungs-
prozesses orientierte[r] Lernprozess“ definiert, der ,theorie- und erfahrungs-
basiert dem individuellen Erkenntnisgewinn im beruflichen Kontext und damit
der Ermoglichung professionellen Handelns dient® (van Ophuysen et al. 2017,
S. 284). In der praktischen Umsetzung bedeutet dies vereinfacht gesagt, dass
Studierende sich an Forschungsprozessen beteiligen und damit die Rolle einer
Wissenschaftlerin oder eines Wissenschaftlers annehmen (vgl. Fichten 2010, S. 3).
Das Studium muss also eine ,Teilnahme an Wissenschaft“ ermdglichen (ebd.),
wobei gleichzeitig das Problem entsteht, dass Studierende die forschungsmetho-
dischen Inhalte oftmals als ,,zu weit von der zu bewaltigenden Schulpraxis ent-
fernt“ (van Ophuysen et al. 2017, S. 301) sehen und die Notwendigkeit der Metho-
denausbildung, beispielsweise im Praxissemester, nicht deutlich wird (vgl. ebd.).
Ein erfolgreicher Schritt ware somit, klarer herauszustellen, wie das FL auch bei
der Optimierung des eigenen Unterrichts helfen kann (vgl. ebd.).

Die ultimative Zielsetzung von FL lautet, angehende Lehrpersonen fiir eine fra-
gend-entwickelnde und kritisch-reflexive Haltung zu sensibilisieren (vgl. Fichten
2010, S. 4), was einem Selbstverstandnis des teacher-as-researcher entspricht und
somit den Prinzipien der Aktionsforschung sehr nah steht (vgl. van Ophuysen et
al. 2017, S. 299). Die Aktionsforschung legt einen starken Fokus auf den gesamten
Forschungs- und Handlungsprozess, wobei einzelne Forschungsschritte explizit
reflektiert werden (vgl. Fichten 2010, S. 17). Aktionsforschung ist von denjenigen
Personen auszuliben, die von der jeweiligen Situation, in diesem Fall vom bilin-
gualen Unterricht, betroffen sind (vgl. Altrichter et al. 2018, S. 13). Dementspre-
chend erwachsen die hier relevanten Fragestellungen aus der direkten Praxis
und sind bedeutsam fiir die jeweilige Tatigkeit (vgl. ebd.). Ein Ziel von Aktions-
forschung kann sein, verschiedene Perspektiven, so z.B. die der Schiiler*innen
und die der Lehrkrafte, zu vergleichen, woraus sich dann neue Erkenntnisse und
Entwicklungen ziehen lassen (vgl. ebd., S. 15-19), wie es auch allgemein eine
Zielsetzung der Reflexion ist. Um diese reflexiven Momente sinnvoll nutzen zu
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kénnen, miissen sie immer wieder ins Bewusstsein gerufen werden (vgl. Fichten
2010, S. 15). Hierzu bietet sich ein sorgfaltig gefiihrtes Reflexionstagebuch beson-
ders an (s. Kap. 3.2). Der friihzeitige Erwerb von Reflexionskompetenz ist fiir Stu-
dierende und ihre spatere Schulpraxis hilfreich (vgl. Fichten 2010, S. 14), da sie
hieraus lernen kdnnen, wie schulische Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse
anzustoRen sind (vgl. Bastian 2018, S. 33).

Konkludierend lasst sich festhalten, dass Reflexionskompetenz als Vorausset-
zung fiir Innovation in Lern- und Unterrichtsprozessen fiir den Lehrberuf unab-
dingbar ist. Sowohlin der Form der kurzfristigen reflection-in-action wie auch bei
der langerfristigen reflection-on-action auf der Basis einer Datenerhebung hinter-
fragt die Lehrperson standig ihre Handlungen und passt diese an. Auch im Sinne
des Forschenden Lernens bilden Lehrende somit eine fragend-entwickelnde und
kritisch-reflexive Grundhaltung aus, durch die sie zu kritischen, forschenden
Expert*innen werden (vgl. Zeichner 1983; Carr, Kemmis 1986).

3 Studienablauf und Fragestellung

Das folgende Kapitel gibt einen Uberblick tiber das Setting der Studie, das ver-
wendete Evaluationsinstrument und die daraus abgeleiteten Fragestellungen.
Zusatzlich stellt es die Studienteilnehmenden anonymisiert vor und legt so die
Rahmenbedingungen der Untersuchung dar.

3.1 Studiensetting

Die Befragung von Lehramtsstudierenden zu ihren Einstellungen zum bilingua-
len Unterrichten war in einer dreijahrigen Studie der Universitat Bielefeld (Bio-
logiedidaktik) zur emotionalen Wirksamkeit von bilingualen Modulen auf die
teilnehmenden Schiiler*innen eingebettet. Eine Doktorandin (und Autorin der
vorliegenden Studie) sowie eine Gruppe von sechs gecoachten Masterstudieren-
den unterrichteten insgesamt ca. 300 Schiiler*innen des zehnten Jahrgangs (ca.
15-16 Jahre alt) an Bielefelder Schulen bilingual im Fach Biologie. Besonders war,
dass der bilinguale Unterricht als Modul liber einen Zeitraum von 4-5 Wochen
gestaltet war und die Schiiler*innen nicht in einem bilingualen Zweig waren,
d.h. sie hatten zuvor keine Erfahrungen mit bilingualem Unterricht gemacht.
Aus diesem Grund wurde der bilinguale Unterricht in enger Absprache mit den
regularen Lehrkraften der beteiligten Klassen entwickelt und anschlieRend von
Studierenden, die sich am Ende des Bachelorstudiums oder im Masterstudium
befanden, unterrichtet. Dies erfolgte entweder auf zusatzlicher, freiwilliger Basis
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im Rahmen eines Projektmoduls, auf das die Studierenden eine Abschlussarbeit
aufbauten, oder im Rahmen des Praxissemesters, gesetzt den Fall, dass die Stu-
dierenden ihre Praxisphase an einer der Versuchsschulen absolvierten.

Die Autorin dieser Studie, die das Projekt zur Evaluation von bilingualen Modulen
aus Schiiler- und Studierendensicht entwickelt hat, coachte die Studierenden
zundchst in Vorbereitungstreffen hinsichtlich der Stundenthemen und -ablaufe,
der zu erwartenden Schwierigkeiten sowie bezogen auf sprachliche Besonder-
heiten in den Stunden. Speziell zu erwdhnen ist an dieser Stelle das Glossar,
welches vermehrt in den Riickmeldungen der Studierenden auftaucht. Dieses
Glossar sollte die sprachlichen Neuheiten fiir die Schiiler*innen auffangen; dazu
erhielt jede*r Schiiler*in eine Mappe mit leeren Tabellen zum Eintragen neuer
Worter und Fachbegriffe sowie mit Abbildungen zum Lab Equipment und einer
Sammlung von classroom phrases. Es war angedacht, diese Mappe insbeson-
dere als Puffer einzusetzen und damit kurz vor Stundenende zu arbeiten, falls
man schneller als geplant fertig sein sollte. In den Vorbereitungstreffen konnten
die Studierenden auRerdem die notwendigen Experimente, die sie wahrend des
Moduls durchfiihren sollten, unter Betreuung einiiben. Eine weitere Vorbereitung
auf sprachlicher und inhaltlicher Ebene erfolgte individuell durch die Studien-
teilnehmenden. Die Autorin begleitete den Unterricht der Studierenden an den
Schulen und reflektierte ihn im Anschluss mit ihnen. Sie fiihrte auch jeweils die
erste Stunde in den Kursen durch, wobei die Studierenden hospitierten. Bereits
in einem der Vorbereitungstreffen wurde das Instrument des Reflexionstage-
buchs vorgestellt, in dem die Studierenden all ihre Einschatzungen, Erfahrungen
und Empfindungen zu dem Praxisversuch sammeln sollten. Die Reflexionstage-
biicher wurden zumeist digital geflihrt und umfassten acht bis 15 Seiten. Die Text-
produktion erfolgte freiwillig liber einen Zeitraum von etwa acht Wochen, bevor
die Studierenden dann die Tageblicher einreichten. Diese stellten zu keinem
Zeitpunkt eine Bewertungsgrundlage dar.

Die Art der Studie entspricht somit den Auslegungen von FL, die vorsehen, dass
Studierende ,eigenstandig, selbstgesteuert und autonom kleine Forschungs-
projekte durchfiihren, wobei sie durch Hochschullehrende angeleitet, beraten
und unterstiitzt werden“ (Fichten 2010, S. 7). Der Kritik, dass die Studieninhalte
oftmals keinerlei Praxisbezug besitzen (vgl. Oelkers 2000, S. 129), begegnet die-
ses Studiendesign insofern, als man ausgehend von der Theorie des bilingualen
Unterrichts in den Unterrichtssituationen selbst Wissen (iber die Praxis generiert
und die Arbeit in den Reflexionstagebiichern Theorie und Praxis zueinander in
Beziehung setzt, sodass ,daraus Malistéabe fiir das eigene Handeln“ gewon-
nen werden kénnen (Wildt 2005, S. 184). Die so von den Lehramtsstudierenden
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erworbene forschende Grundhaltung ist ein wichtiger Bestandteil professionel-
len Berufshandelns (vgl. Wissenschaftsrat 2001).

3.2 Datenerhebung und sich daraus ergebende Fragestellung

Tagebuch zu schreiben ist eine den meisten vertraute, einfach zu bewaltigende
Tatigkeit (vgl. Altrichter et al. 2018, S. 25). Der groRe Vorteil dieser Reflexions-
methode ist, dass sie unstrukturierte Beobachtungen ebenso wie Daten, die auf
Grundlage anderer Methoden gewonnen wurden, integrieren kann (ebd.). Alt-
richter et al. nennen das Reflexionstagebuch einen ,Begleiter des eigenen For-
schungs- und Entwicklungsprozesses® (ebd., S. 26), was der Intention der vor-
liegenden Studie entspricht.

Das fiir die Studie in Anlehnung an Schmidt, Landmann und van de Loo (2009),
Hericks (2006) und Bohl (2009) entwickelte Reflexionstagebuch war wie folgt
gegliedert (s. Tab. 1). Durch die verschiedenen Abschnitte und Fragen ergeben
sich entsprechende Kategorien.

Abschnitt Was wurde abgefragt?

Personliche Angaben  Auslandserfahrung, Studienstand,

Alter ...
Kurzes Anschreiben
tiber Notwendigkeit
eines Tagebuchs
1. Erwartungen vor Inwiefern abweichend von einspra- Erwartungen
Beginn des Prak- chigem Unterricht? - der Studierenden an sich
tikums selbst wahrend des bilin-
gualen Unterrichts
- wiedie Schiiler*innen
mit den bilingualen
Modulen zurechtkom-
men (Einschdtzung der
Studierenden)
2. Vorbereitende MaR- Haben sich die Studierenden Vorbereitung
nahmen abgesehen von den Vorbereitungs- - Sprachlich
treffen speziell vorbereitet? - Fachlich

- Unterrichtsverlauf
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Tabelle 1: Ubersicht iiber Gliederung des Reflexionstagebuchs (links), verkiirzte Fragen als
Beispielimpulse (Mitte) und die daraus abgeleiteten Kategorien (rechts).

Die vorliegende Studie analysiert auf Basis der Reflexionstageblicher, (1) wie
angehende Lehrkrafte mit dem bilingualen Unterricht zurechtkommen und wie
sich ihre Einstellung zum bilingualen Unterricht Gber den Verlauf eines selbst
unterrichteten Moduls hinweg andert. Aus den Ergebnissen lassen sich Deside-
rate im Rahmen der Lehrer*innenprofessionalisierung speziell fiir den bilingua-
len Unterricht ableiten. Hinzu kommen die Fragen danach, (2) wie sich das hier
eingesetzte Instrument eines Reflexionstagebuches fiir die Stundennachberei-
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tung eignet und (3) inwiefern die Studierenden im Rahmen der Studie Forschen-
des Lernen praktizierten.

3.3 Studienteilnehmende

Von den Studierenden, dieim Rahmen des Praxissemesters oder einer freiwilligen
Praxisphase an dem Projekt teilgenommen haben, belegten mit Ausnahme von
P5 alle die Facherkombination Englisch und Biologie (s. Tab. 2). Abgesehen von
P3 und P6 befanden sie sich zu diesem Zeitpunkt im Masterstudium. Als Zulas-
sung zum Fach Englisch mussten sie das Sprachkompetenzniveau C1 nachwei-
sen;? auRerdem verbrachten alle Teilnehmenden aus unterschiedlichen Griin-
den langere Zeit im englischsprachigen Ausland, weswegen auch P5, die kein
Englischstudium absolviert, die Sprache vermutlich auf Niveau C1 beherrscht.

Geschlecht | Unterrichtsfacher

Biologie, Englisch

P2 26 w Biologie, Englisch 11
P3 22 W Biologie, Englisch

P4 26 W Biologie, Englisch

P5 24 W Biologie, Geschichte

P6 25 M Biologie, Englisch 10

Tabelle 2: Informationen zu den Studienteilnehmenden.

4 Ergebnisse

Das folgende Kapitel fasst anhand der chronologischen Kategorien des oben
angefiihrten Fragenkatalogs (Erwartungen, Vorbereitung, Eigenes Unterrichten,
Abschlusseinschatzung) die Angaben aus den Reflexionstageblichern zusam-
men. Dabei lassen sich bestimmte thematische Zusammenhange und wieder-
kehrende Motive, aber auch kontrastierende Elemente zwischen den Reflexionen
der Studienteilnehmenden ausmachen.

2 Dies entspricht der offiziellen Vorgabe zum Erteilen bilingualen Unterrichts (vgl. KMK 2013,
S.16).
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4.1 Erwartungen

Die Studierenden auRern vorrangig die Erwartung, zusatzliche Unterrichtserfah-
rung in ,,authentischem Unterricht“ zu bekommen (P4, P5, P6) und damit die
eigene Professionalisierung voranzutreiben (P6). Sie heben hervor, dass sich eine
solche Art des Unterrichts insbesondere hinsichtlich ihrer Facherkombination
(Englisch/Biologie) gut anbieten wiirde (P3, P4). Die meisten sehen dem Prakti-
kum mit Vorfreude und positiver Anspannung entgegen (P2, P6); sie hoffen, sich
dabei selbst erproben zu kdnnen, Fortschritte im Unterrichten und im classroom
management zu machen sowie ihre Sprachfahigkeiten zu verbessern (P2). Etwas
vorsichtiger dullern sie Bedenken, ob ihre Fremdsprachkompetenz ausreichen
bzw. den Anspriichen des classroom discourse entsprechen wiirde (P5, P6). P3
zeigt zudem Unsicherheit, ob die Schiiler*innen sie akzeptieren und respektieren
wirden, weil sie noch nie eigenverantwortlichen Unterricht durchgefiihrt hat. P2
vermutet, dass es immer wieder auch deutschsprachige Phasen geben wird und
halt es fiir das Beste, eigene Schwachen in sprachlicher Hinsicht offen vor den
Schiler*innen zuzugeben.

Hinsichtlich der Reaktionen der Schiiler*innen auf das bilinguale Modul diffe-
rieren die Vermutungen der Studierenden. P1 dufert ihre Sorge, dass die Schii-
ler*innen eine sehr groRe Abneigung gegeniiber dem Modul zeigen kdnnten, und
auch P5 deutet realistischerweise an, dass die Schiiler*innen in der Einflihrungs-
phase (Jahrgang 10) wenig motiviert seien. P2 betont, dass sicherlich nicht alle
Schiiler*innen gleichermalRen vom bilingualen Unterricht profitieren wiirden,
aber jede*r einzelne motiviert und ermuntert werden misse. Ubereinstimmend
kommen die Studierenden zu dem Schluss, der bilinguale Unterricht stelle eine
ebenso grofte Chance wie eine neue Herausforderung fiir die Schiiler*innen dar
(slch interessiere mich sehr fiir den bilingualen Unterricht, da ich ihn als grofe
Chance fiir die [Schiiler*innen] wahrnehme, sich selbst in einer anderen Um-
gebung als dem reinen Sprachunterricht auszuprobieren®, P2). Es besteht die
Hoffnung, den Schiiler*innen die Angst vor der Fremdsprache zu nehmen und
sie im Sprachgebrauch zu starken (P4) sowie ihre Freude an der Sprache zu erhé-
hen (P2, P5) und insgesamt das Interesse am bilingualen Unterricht (P1) und an
dem Thema (P5) zu steigern. P1 ist zudem optimistisch, dass die meisten Schi-
ler*innen unvoreingenommen und ohne gréfiere Hemmungen an den bilingua-
len Unterricht herangingen: ,,Es ware wiinschenswert, wenn durch das Modul bei
einigen [Schiiler*innen] das Interesse am bilingualen Unterricht geweckt wird
und sie somit Erfahrungen sammeln kdnnen. Die [Schiiler*innen] sollen, wenn
moglich, ihre Angst verlieren, sich in der englischen Sprache auszuprobieren und
eventuell sogar SpaR daran finden, Sach-/Fachunterricht in einer Fremdsprache
zu haben“ (P1).
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4.2 \Vorbereitung

Abgesehen von P5 geben alle Personen an, dass sie sich sprachlich vorbereitet
haben. P1 spezifiziert, sie habe Wortbedeutungen und Aussprache geiibt, ahn-
lich wie P6 betont, mit entsprechender Vorbereitung Verstandnisschwierigkeiten
bei Fachbegriffen zu antizipieren. Abgesehen von der Wiederholung einzelner
Vokabeln gibt P4 keine spezifische sprachliche Vorbereitung an; P3 weist darauf
hin, durch ein Auslandssemester bereits gute Sprachkenntnisse im Kontext der
Laborarbeit zu besitzen. P2 nennt die sprachliche Vorbereitung nur kursorisch,
wahrend sie bei P5 vollig unerwahnt bleibt.

Auf fachlicher Ebene erfolgt die Vorbereitung der Inhalte oftmals direkt oder
zusatzlich auf Englisch (P1, P3, P6). P5 sagt explizit, sie habe sich fachlich nicht
weiter vorbereitet, P4 erwdhnt keine gesonderte fachliche Vorbereitung und P2
flihrt zwar aus, zusatzliche Fakten als Puffer und zur Interessenssteigerung her-
ausgesucht zu haben, konkretisiert aber nicht, in welcher Sprache diese inhalt-
liche Vorbereitung stattgefunden hat.

Beziiglich des Unterrichtsverlaufs haben sich P1, P3, P4 und P5 die zur Verfligung
gestellten Verlaufsplane erarbeitet. P3 hebt hervor, dass sie nochmals eigene
Verlaufsplane zur Ubersichtlichkeit erstellt habe, wahrend P1 sich intensiv mit
den antizipierten Schiiler*innenantworten, eventuellen Verstéandnisfragen und
passenden Lehrer*innenimpulsen auseinandergesetzt hat. Das bilinguale Modul
zum Thema Enzymatik sieht zudem Experimente vor, die im Unterricht mit den
Schiiler*innen durchzufiihren sind, und die vorbereitend auch mit den Studie-
renden durchgefiihrt wurden, was diese als hilfreich empfanden (P5).

4.3 Eigenes Unterrichten

Nach den ersten Unterrichtsstunden im bilingualen Kurs halten die Studieren-
den ihre Meinungen und Empfindungen hierzu im Reflexionstagebuch fest. In der
Kategorie der subjektiven Einschdtzung des ,eigenen Unterrichts“ berichten sie
ausgiebig, wie sie sich selbst als Lehrperson wahrgenommen und wie sie in spe-
ziellen Situationen reagiert haben. P1 hebt z. B. hervor, dass sie bei Unklarheiten
auf Schiiler*innenebene Zusatzmaterial entwickelt hat, um das Verstandnis zu
fordern. Fast alle Studierenden haben sich beim Unterrichten wohlgefiihlt (P1,
P2, P3, P5, P6). P4 betont ihre anfangliche Aufregung, gibt riickblickend jedoch
zu, dass sie sich im Vorfeld zu viele Gedanken gemacht habe, nicht als Lehrper-
son akzeptiert zu werden. Auch P1 hebt in diesem Kontext hervor: ,,Ich kann ohne
Anspannung vor die Klasse treten. Auch wenn mich ein Schiiler mit gewissen
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Nachfragen zur Korrektheit der Materialien / meiner Formulierung kurzzeitig aus
der Bahn gebracht hat, fiihle ich mich nicht angstlich und kann den Unterricht
ohne Sorgen fortfiihren“ (P1, S. 8). Auch die AuRerung von P5, grundsatzlich gut
mit der Sprache und der Lerngruppe klargekommen zu sein, belegt ihr Wohl-
befinden.

Schwierigkeiten empfinden die Studierenden in unterschiedlicher Hinsicht. P3
beispielsweise raumt selbstkritisch ein, zu manchen Zeitpunkten nicht genau
gewusst zu haben, wie sie sich verhalten sollte (bspw. im Klassenraum herum-
gehen oder in einer Ecke stehenbleiben). Andere erwdhnen, dass die Perspek-
tiviibernahme der Rolle eines ,unwissenden Schiilers“ bzw. einer ,unwissenden
Schiilerin® schwer war (P1) und es gedauert habe, bis sie die Dynamik im Kurs
verstanden héatten (P2). Hinsichtlich der Sprache duRert P5 gelegentliche Aus-
spracheprobleme und P6 Uibt Selbstkritik an seinem anfangs etwas zu umgangs-
sprachlichen Englisch.

Die Studierenden sprechen mehrfach den Aspekt classroom management an. So
erwdhnen sie die nicht immer ideale Zeitplanung. Des Ofteren mussten sie im
Unterricht weiterfiihrende sprachliche Erklarungen geben, spontan Zusatzmate-
rial erstellen oder sie kamen in einzelnen Kursen inhaltlich nicht so weit voran
wie es der ,zentrale‘ Verlaufsplan vorgesehen hatte. P2 hatte sogar die Chance,
in zwei Kursen zu unterrichten und machte die Erfahrung, dass die zeitlichen
Bediirfnisse fiir dieselbe Arbeitsphase in den beiden Gruppen komplett verschie-
den sein konnten. Auch P1und P4 stellen fest, dass Arbeits- und Sicherungspha-
sen oft langer als geplant dauerten und es so mitunter zu nicht abgeschlossenen
Sicherungsphasen kam (P4). Zur Verzogerung trugen auch Vokabelfragen bei,
wie P4 angibt: ,Ich habe gedacht, dass die Aufgaben verstandlich und einfach fiir
die Schiller*innen sind und habe unterschatzt, dass sie mehr Zeit fiir Aufgaben in
Englisch brauchen, da erst einmal Vokabeln libersetzt werden mussten®. P3 hin-
gegen musste in einer Stunde einen Puffer einsetzen, da sie schneller als erwar-
tet vorangekommen war.

Bezogen auf das inhaltliche Lernen der Schiiler*innen stellt P2 heraus, dass sie
die Inhalte teilweise mehrfach und detaillierter erklaren musste; sie machte
liberdies gute Erfahrungen damit, das Verstandnis durch die Abfrage deutscher
Fachbegriffe zu Gberpriifen. Sowohl P2 als auch P4 heben hervor, dass es ihnen
teilweise schwerfiel, schiiler*innengerechte Erkldarungen und Hilfestellungen zu
geben. Anders fallen die Riickmeldungen von P5 und P6 aus: Beide stellen fest,
dass sie sich im Vorfeld zu viele Gedanken zu diesem Aspekt gemacht hatten und
viele der antizipierten Schwierigkeiten gar nicht eingetreten seien.
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Einzelne AuRerungen thematisieren die Schiiler-Lehrer-Interaktion. P1 z.B. lieR
Schiiler*innen durchaus auch auf Deutsch antworten und bemerkte vermehrt
Echos der Schiiler*innenaufierungen bei sich selbst. Zudem wiinscht sie sich
ebenso wie P3 riickblickend, harter aufgetreten zu sein bzw. starker durchgegrif-
fen zu haben, um Stérungen zu unterbinden und Arbeitsphasen abzukiirzen. P1
kritisiert zudem die noch nicht flieBenden Uberginge zwischen einzelnen Unter-
richtsphasen und P3 hatte die Arbeit mit dem Glossar gerne starker angeleitet
bzw. konkretere Anweisungen in diesem Kontext gegeben.

4.4 Abschlusseinschatzung

In der Abschlusseinschatzung nehmen Angaben zum Lernerfolg der Schiiler*in-
nen und zu deren Einstellung zum bilingualen Unterricht viel Raum ein, wobei
die Meinungen der Studierenden weit auseinandergehen, was natiirlich auch
dem Umstand verschiedener Lerngruppen geschuldet ist. Sie heben positiv her-
vor, dass die experimentellen Einheiten das Verstandnis der Schiiler*innen und
ihr selbststandiges Arbeiten geférdert haben, und vermuten, ,dass die Ergeb-
nisse durch das eigenstandige Erlangen des Wissens starker im Gedachtnis der
[Schiiler*innen] bleiben“ (P1). Auch P6 formuliert den Eindruck, dass die Schii-
ler*innen fachlich viel gelernt hatten, was sich durch vertiefende Fragen und
gut gestaltete Plakate in den entsprechenden Arbeitsphasen gedufiert habe.
Diesen Punkt erwahnt auch P5 mit der Erganzung, dass sie die Schiiler*innen
nur an manchen Stellen durch die eingeschrankte Kommunikationsfahigkeit
in der Fremdsprache gebremst sah. P3 hat bei den Schiiler*innen ihres Kurses
den Eindruck, dass sie zwar einen groben Uberblick Giber das Thema Enzymatik
bekamen, sich aber nicht eingehend mit der Materie beschaftigten. Ob dies auf
sprachliche, fachliche oder unterrichtliche Probleme zuriickzufiihren ist, bleibt
in der Reflexion offen.

Die Einstellungen der Schiiler*innen zum bilingualen Unterricht schatzen die
Studierenden als sehr ambivalent ein. So berichtet P2 teilweise von skeptischen,
aber auch von erfreuten Schiiler*innen und vermutet, dass es sich bei Letzteren
um diejenigen handelt, die sowieso Spal’ an der Fremdsprache und dementspre-
chend wenig Kommunikationsprobleme haben. P4 sprichtin diesem Kontextvon
hemmenden bzw. ermunternden Auswirkungen auf verschiedene Schiiler*innen
und belegt den positiven Effekt mit einigen Riickmeldungen, der Unterricht auf
Englisch sei gar nicht so schwer gewesen. In dhnlicher Weise sagt P3, dass es
manche Schiiler*innen hilfreich fanden, den Unterrichtsstoff durch die Fremd-
sprache zu verinnerlichen; laut P5 erschienen einige Schiiler*innen durch den
Einsatz der Fremdsprache generell motivierter.
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Hinsichtlich der Sprachkompetenz der Schiiler*innen zeigt sich P6 ausnahms-
los positiv: Die Schiiler*innen hatten auch sprachlich viel gelernt und bereitwillig
und gut wahrend der Unterrichtsstunden Englisch gesprochen (,,Das Englisch der
[Schiiler*innen] war weit besser als ich vermutet hatte“). Wahrend P6 auch her-
vorhebt, dass die Schiiler*innen heutzutage starker in aufRerschulischen Situati-
onen mit Englisch in Kontakt kommen (,,Der Kontakt mit authentischem Englisch
ist also deutlich héher“), merkt P3 kritisch an, dass den meisten Schiiler*innen
anscheinend nichtklar sei, welche Bedeutung das Englische in ihrem zukinftigen
(wissenschaftlichen) Alltag haben wiirde. Sie zeigt sich zudem skeptisch gegen-
liber den sprachlichen Fortschritten der Schiilerinnen: ,Obwohl wir viel im
Englischen gearbeitet haben, habe ich nicht den Eindruck, dass die Schiiler und
Schiilerinnen z. B. das neue Vokabular etc. behalten werden“ (P3). Sie erwahnt in
diesem Kontext auch die Klage der Schiiler*innen, dass man durch die bilinguale
Einheit fir die Klausur habe doppelt lernen missen. P2 weist ebenfalls darauf
hin, dass der Sprachwechsel sicherlich vielen Schiiler*innen Probleme bereitet
und mehr Einsatz erfordert habe. Neben diesen allgemeinen Eindriicken gab es
in den Kursen von P4, P5 und P6 Einzelfille, die besonders hervorstachen. P4
berichtet von einer sonst sehr leistungsstarken Schiilerin, die das Englische ver-
weigerte und vor jeder Meldung fragte, ob sie Deutsch sprechen diirfe. Im Gegen-
satz dazu stellen P4 und P6 fest, dass einige Schiiler*innen, die sich sonst wenig
beteiligten, miindlich ,,aufgebliiht* seien bzw. im Vergleich zu ihrem iiblichen
Verhalten eine ,,engagierte Leistung® zeigten: ,,Besonders markant war, dass sich
Uber die Zeit hinweg mehr [Schiiler*innen] beteiligten und eben auch die, die
zunachst skeptisch waren“ (P6). P5 stellt eine dhnliche Entwicklung fest, in der
sowohl schiichterne als auch generell skeptische Schiiler*innen im Verlauf der
bilingualen Einheit mutiger in ihrer Mitarbeit wurden.

Im Kontext der eigenen Professionalisierung wiederholen sich teilweise Aspekte
des classroom management, die sich weitgehend mit Kritikpunkten aus der
Kategorie eigenes Unterrichten decken. Hervorzuheben sind hier daher vor
allem Kommentare zur Reflexion und zur Einstellung der Lehramtsstudieren-
den gegeniiber dem bilingualen Unterricht. Beziiglich der Unterrichtsreflexion
stellen sie heraus, dass die Nachbesprechungen der Stunden zu mehr Sicher-
heit im darauffolgenden Unterricht fiihrten: ,Ich konnte lernen, dass es immer
hilft, den eigenen Unterricht zu reflektieren, um so fiir Schwierigkeiten, die in
der Stunde aufgetreten sind, alternative Losungswege zu finden und den Unter-
richt zu verbessern®; die Reflexion habe ,Einfluss darauf [gehabt], dass ich mich
im Unterricht sicherer fiihle, da ich vermehrt auf die Sachen achte, die ich im
Tagebuch notiert habe“ (P4; ahnlich auch P6). Wahrend P5 und P6 insgesamt die
Bedeutung von Reflexion betonen (,,Ich hatte den Eindruck, dass sich viele dieser
Fehler nicht wiederholt haben®, P6), duRert sich P5 kritisch gegeniiber einer not-
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wendigerweise schriftlichen Reflexion, da es ihr schwerfillt, die Gedanken auf
den Punkt zu bringen. AuRerdem empfindet sie das Niederschreiben als bloRe
Wiederholung der bereits miindlich erfolgten Nachbesprechung des Unterrichts.
Zwei Herausforderungen, die im Sinne der weiteren Professionalisierung der Stu-
dierenden eine Rolle spielen, wurden von P1 und P6 erkannt: Zum einen hatte P1
Schwierigkeiten, das sprachliche Kénnen der Schiiler*innen einzuschatzen und
somit auch denjenigen, die sich im Englischen unsicher fiihlten, Partizipations-
moglichkeiten zu bieten. Zum anderen empfand P6 es als wichtig, den Schii-
ler*innen den Unterschied zwischen Umgangs- und Bildungssprache bewusst-
zumachen.

Als abschlieRende Stellungnahme zu bilingualem Unterricht sagt P6: ,Ich glaube
die Vorteile von bilingualem Unterricht sind immens und die meisten [Schiiler*in-
nen] nehmen dieses Angebot sehr gut wahr“ (P6). Auch die anderen Studienteil-
nehmenden betonen, dass sie dem Ansatz weiterhin positiv gegeniiberstehen.
P1 aulRert explizit den Wunsch, spater auch bilingual zu unterrichten. P3 und P4
schlagen vor, die Schiiler*innen entscheiden zu lassen, ob sie bilingualen Unter-
richt bzw. eine bilinguale Einheit wiinschen, und gezielt geeignete Themen fiir
den bilingualen Unterricht auszuwahlen (P4). P2 gibt zu bedenken, dass die Lehr-
kraft entscheidend Einfluss darauf hat, wie die Schiiler*innen den bilingualen
Unterricht annehmen: je nachdem, wie positiv oder neutral sich eine Lehrkraft zu
einem solchen Vorhaben prasentiert, wird auch die Reaktion der Schiiler*innen
ausfallen. P5 dufiert Zweifel an der praktischen Umsetzbarkeit durch eine regular
eingespannte Lehrkraft, sieht ein bilinguales Modul jedoch als Bereicherung vor
allem fiir sprachlich begabte Schiiler*innen.

Die Antworten zum Aspekt der Lehramtsausbildung und der Frage, inwiefern
diese hinsichtlich der bilingualen Unterrichtserteilung zu verandern sei, fallen
bei allen Teilnehmenden recht dhnlich aus. Viele Anmerkungen beziiglich der
Schwierigkeiten beim bilingualen Unterrichten gehen direkt auf die Unterrichts-
praxis und weniger auf die Lehramtsausbildung ein. So nennen die Studieren-
den, dass die Vorbereitung fiir den bilingualen Unterricht sehr zeitaufwendig
war und Ubung erfordere, u.a. weil mehr didaktische Reduktion notwendig sei
(P1, P5). Wahrend sich P6 bereits gut vorbereitet fiihlt und keine Wiinsche hin-
sichtlich einer umfangreicheren Ausbildung dufiert, betonen alle anderen Teil-
nehmenden, dass es insgesamt zu wenig Praxisphasen im Studium gebe (,wenn
auch das Praxissemester schon ein guter Start ist“; P2), Kurse zum bilingualen
Unterricht - sofern sie an der Universitat angeboten werden - nur theoretischer
Natur seien (P1) und man sich hier ein zusatzliches, praxisorientiertes Angebot in
der Lehre wiinsche (P1, P3, P4, P5). ,Angebote wie das bi(o)linguale Modul [sind]
ideal, sich nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch mit bilingualem Unter-
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richt auseinanderzusetzen® (P1). Die Studierenden erhoffen sich bessere Job-
chancen durch die in diesen Kursen gebotenen zusétzlichen Qualifikationen (P1,
P5), ,um auch spater an der Schule als Lehrerin die Moglichkeit zu bieten, Erfah-
rungen im bilingualen Unterricht zu sammeln® (P1). Von einer neu gestalteten
Lehre wiinscht sich P3 konkret zu lernen, wie man sprachlich gute und schlechte
Schiiler*innen angemessen fordern und eine Balance zwischen sprachlichen und
fachlichen Inhalten finden kann, wahrend P4 den Vorschlag macht, auch mehr
englischsprachige Lehramtskurse im Biologiestudium einzuflihren. P5 schrankt
die Forderungen insofern ein, dass sie, wie auch P6, explizit betont, diese Kurse
sollten keineswegs verpflichtend sein. P5 gibt als Voraussetzung fiir eine bilin-
guale Lehrkraft an, die Fremdsprache gut und gerne zu sprechen; P6 hingegen
fordert im Sinne des authentischen Sprachgebrauchs, dass nur Englisch- bzw.
allgemein Fremdsprachenlehrkréafte bilingual unterrichten sollten.

5 Diskussion

Zusammenfassend werden die wichtigsten Erkenntnisse auf libergeordneter
Ebene und unter gegenseitiger Bezugnahme diskutiert. Insgesamt lasst sich fest-
halten, dass die Studierenden positiv gestimmt an das Vorhaben herangingen,
zumalsie Fortschritteim Sinne ihrer eigenen Professionalisierung erwarteten. Die
von den Studierenden angenommene Meinung der Schiiler*innen zu den bilin-
gualen Modulen ist hingegen mit Vorsicht zu betrachten. lhre grundsatzlich posi-
tive Einschatzung hierzu erwies sich (mit Blick auf ihre eigene Abschlussreflexion
ebenso wie auf die AuRerungen der Schiiler*innen selbst) als zu optimistisch. Der
Vergleich zwischen den Vermutungen der Studierenden mit den Antworten aus
den Fragebdgen, die die Schiiler*innen selbst vor Beginn des bilingualen Moduls
ausfiillten,® zeigt, wie sehr die Erwartungen in dieser Hinsicht divergierten. Tat-
sachlich standen viele Schiiler*innen einer Veranderung der Unterrichtssitua-
tion nicht besonders aufgeschlossen gegeniiber und reagierten ablehnend auf
die Einfiihrung des bilingualen Moduls (vgl. Ohlberger, Litzke, Wegner 2019). Hin-
sichtlich der Vorbereitung auf das bilinguale Modul sind zwei unterschiedliche
Positionen erkennbar. Zwar erwahnen einige Studierende spezifische sprach-
liche VorbereitungsmaRnahmen, alle jedoch duRern, sie seien in den fachlichen
und sprachlichen Komponenten des Unterrichts sicher, was sie auf ihre bishe-
rigen Studienerfahrungen im Fach Englisch sowie auf ihre Auslandserfahrun-
gen zurlickfiihrten. Auch riickblickend revidieren die meisten Studierenden ihre

3 Im Rahmen einer weiteren Studie wurden die Schiiler*innen zu affektiv-motivationalen
Konstrukten vor und nach einem bilingualen Modul befragt (Ohlberger, Litzke, Wegner
2019).
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Einschatzung nicht. Die positiven Selbsteinschatzungen der Studierenden sind
insofern interessant, als sie darauf hinweisen, dass sie sich im fremdsprachlichen
Unterricht durchaus wohl fiihlen, was im Gegensatz zu haufigen Berichten junger
Fremdsprachlehrkrafte steht.

Die Bewertungen des bilingualen Unterrichtens fallen liberwiegend positiv aus.
Die anfangliche Aufregung hat sich schnell gelegt und alle Studierenden fiihlen
sich als Lehrperson akzeptiert, was sich mit den Beobachtungen der Autorin
wahrend der Unterrichtsstunden deckt. Gemeinhin nahmen die Studierenden
eine Weiterentwicklung in verschiedenen Bereichen von Stunde zu Stunde wahr.
Im Bereich der sprachlichen Kompetenz ware eine Verbesserung sicher noch
deutlicher ausgefallen, wenn die Studienteilnehmer*innen als Voraussetzung fiir
das bilinguale Modul ein Englischstudium absolviert hatten bzw. sich im Studium
befanden. Retrospektiv scheint die Entscheidung, Studierende nur auf Grund-
lage ihrer hohen selbsteingeschatzten Sprachkompetenz in das Projekt einzubin-
den fragwiirdig und es empfiehlt sich bei einer Weiterentwicklung des Moduls,
ein Fremdsprachenstudium als Teilnahmekriterium einzufiihren. Dies entspra-
che den Hinweisen von Ball, Kelly und Clegg (2015, S. 15, 268), denen zufolge im
bilingualen Unterricht Methoden- und Sprachkompetenz gleichermalen wich-
tig sind. Sicherlich ist eine solche Kompetenz eher gegeben, wenn die gefragte
Fremdsprache eines der Studienfacher ist. Gleichwohl kénnen entsprechende
Fortbildungen Sprachkompetenz ebenso wie sprachdidaktische Prinzipien ver-
mitteln, aber zu keinem Zeitpunkt diirfen die sprachlichen Anforderungen an die
Lehrkraft zu gering ausfallen (vgl. ebd., S. 269).

Beziiglich der Kategorie classroom management stellt sich heraus, dass die Stu-
dierenden noch mehr Ubung und Erfahrung brauchen, um den zeitlichen Umfang
und die Ubergénge einzelner Arbeitsphasen richtig einzuschatzen. Der Punkt Zeit
war sowohl in den Unterrichtsnachbesprechungen als auch in den Tagebuchein-
tragen ein vorherrschendes Thema. Da die zeitliche Planung auch Lehrkraften
mit abgeschlossener Ausbildung oft genug Probleme bereitet, stellt dieser Punkt
kein Spezifikum des Projekts dar. Trotz solcher Schwierigkeiten lasst sich den
Reflexionen entnehmen, dass die Studierenden in der Lage waren, flexibel zu
reagieren und die individuellen Bediirfnisse der Schiiler*innen wahrzunehmen.

Eher vernachlassigt wurde der Aspekt des inhaltlichen Lernens in den Tage-
bucheintragen. Dies lasst zwei Vermutungen zu: erstens, dass die Studienteil-
nehmenden die Inhalte erwartungsgerecht vermitteln konnten, oder zweitens,
dass sie hauptsachlich mit den sprachlichen Herausforderungen des Unterrichts
beschaftigt waren. Um hierzu eindeutige Aussagen treffen zu kdnnen, miisste
eine Folgeerhebung auf Interviewbasis stattfinden. Wahrend P6 seinen Schi-
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ler*innen einen guten Wissenszuwachs attestiert, zweifelt P3 den Lernerfolg
ihrer Schiler*innen an. Mehrfach betonen die Teilnehmenden, dass die Expe-
rimente eine entscheidende Rolle bei der inhaltlichen Vermittlung und fir das
Schiiler*innenverstandnis gespielt haben; ob den Praxisanteilen im bilingualen
Biologieunterricht eine noch grofiere Bedeutung zukommt als dies im reguldren
Biologieunterricht ohnehin schon der Fall ist, ware eigens zu untersuchen.

Hinsichtlich des sprachlichen Lernens gehen die Einschatzungen der Studieren-
den auseinander; wahrend manche die Fremdsprache als Hindernis fiir das Ver-
stehen einstufen, stellt ein Teilnehmer das sprachliche Lernen als sehr gelungen
dar. Einig sind sich die Studierenden darin, dass die Relevanz, die Schiiler*innen
dem Englischen zuschreiben, ein entscheidender Faktor fiir das sprachliche
Lernen sei. Insgesamt fallt es den Studierenden jedoch schwer, die Sprachkom-
petenz der Schiiler*innen einzuschatzen und entsprechende Unterstiitzung
anzubieten, sodass alle unabhangig von ihren fremdsprachlichen Fahigkeiten
partizipieren konnten. Verstandlicherweise wachst die Fahigkeit, das Sprach-
niveau der Schiler*innen zu beurteilen, mit zunehmender Routine im Lehrberuf;
auch in der universitaren Lehre und in den Praxisphasen soll dieser Aspekt aber
friihzeitig aufgegriffen werden. Im Gesamteindruck blieben einzelne Schiiler*in-
nen in besonders positiver Erinnerung, die sich im bilingualen Unterricht enga-
gierter zeigten als im deutschsprachigen, eine Beobachtung, die die ebenfalls
anwesenden Regellehrkrafte bestatigen. Die Studierenden selbst hingegen stel-
len fest, dass das bilinguale Unterrichtskonzept nicht fiir jeden und jede geeig-
net ist, sich einzelne, anfangs unmotiviert wirkende Schiiler*innen durchaus
aber im Laufe der Unterrichtseinheit noch ,,abholen“ lassen. Dies spricht dafiir,
bilingualen Unterricht unvoreingenommen auszuprobieren und nicht zwingend
ausgewahlte Schiler*innengruppen davon profitieren zu lassen (vgl. Ohlberger,
Wegner 2018, S. 81).

AbschlieRend sollen sich die Studierenden auf der Basis ihrer Erfahrung zum
aktuellen Lehramtsstudium in Hinblick auf bilingualen Unterricht und ihre
eigene Bereitschaft dazu auRern. Hier kommen indirekt Defizite in der Lehrer*in-
nenbildung zur Sprache, die sich auch in der Forschung bestatigt finden (vgl.
Madrid Fernandez, Peréz Cafiado 2012, S. 182). Genannte Herausforderungen des
bilingualen Unterrichtens (didaktische Reduktion, Sprachférderung, Balance
zwischen Inhalt und Sprache) decken sich mit den Anséatzen erster Spezialisa-
tionsprogramme, die spanische Universitdten anbieten (vgl. Lasagabaster, Ruiz
de Zarobe 2010, S. 248-249).* Da die meisten Lehramtsstudierenden, wie auch

4 Zwar bieten auch deutsche Hochschulen entsprechende Zusatzqualifikationen oder Spe-
zialisierungsprogramme an, jedoch sind die entsprechenden Moglichkeiten im deutschen
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junge Lehrkrafte generell und unabhangig vom Thema bilingualer Unterricht, als
besondere Herausforderung das classroom management benennen, ist auch in
diesem Punkt ein Desiderat in der Lehrer*innenbildung zu vermuten. Mehr spezi-
elle Kurse zu diesem Thema waren wiinschenswert (vgl. Farrell 2009, S. 186), die
zudem den Umgang mit einer heterogenen Klasse im bilingualen Unterricht als
Beispiel thematisieren kdnnten. Die Studierenden duRern zudem den Wunsch,
durch Zusatzqualifikationen, wie sie an anderen Universitdten teilweise ergan-
zend zum Lehramtsstudium angeboten werden, ihr berufliches Profil zu schar-
fen. In der universitaren Lehre allgemein sollten diese Angebote aber explizit frei-
willig bleiben (z. B. als Wahlmodul oder individuelle Ergdnzung).

Neben den Besonderheiten des bilingualen Unterrichtens liegt ein Fokus dieser
Studie auf der Frage, inwiefern das Format des Tagebuchs sich zur Reflexion von
Unterrichtseinheiten eignet. Darauf gehen die Studierenden nicht explizit ein,
jedoch lasst sich allgemein zur Reflexionsfahigkeit mit Blick auf einzelne Bemer-
kungen in den Kategorien ,Eigenes Unterrichten® und ,Abschlusseinschatzung”
festhalten, dass haufig Falle von rapid reflection als Teil der reflection-in-action
stattfanden, insbesondere zum Ende der Unterrichtsreihe, als die Studierenden
die Schiiler*innen kannten und insgesamt flexibler und lockerer in den Stunden
(re-)agierten. So erstellten sie beispielsweise zusatzliches Arbeitsmaterial, u.a.
zur Reaktivierung von Vorwissen, oder erfanden ein Spiel, das zur Vokabelab-
frage eingesetzt wurde (repair, nach Zeichner, Liston 1996). Im Bereich der ref-
lection-on-action decken die Reflexionsgesprache mit der Dozentin sowie das
Reflexionstagebuch die Formen review und research ab. Mithilfe der Gesprache
gewohnen sich die Studierenden daran, iiber jede Stunde zu sprechen und glei-
chermalien positive Aspekte hervorzuheben wie Handlungsalternativen fiir
noch nicht gelungene Phasen im Unterricht zu entwickeln. Durch das Flihren
des Reflexionstagebuchs kdnnen die Studierenden sich noch einmal auf einzelne
Komponenten fokussieren und fiir sich besondere Situationen herausarbeiten.
Beide Verfahren tragen somit zur Entwicklung der Reflexionskompetenz bei (vgl.
Fichten 2010, S. 14).

Schliefilich bleibt die Frage, ob das in der Studie umgesetzte Vorhaben als For-
schendes Lernen (FL) gelten kann. In dieser Hinsicht ist der Studie eine Schwa-
che zu attestieren, da sie die Methode des FL lediglich angerissen hat. Durch die

Bildungssystem insofern eingeschrankt, als es 1) sich teilweise um regional eingegrenzte
Angebote handelt, 2) auch allgemeine Sprachkurse in diese Rubrik fallen, die nicht spezi-
fisch auf bilingualen Unterricht zugeschnitten sind, oder 3) die Zufalligkeit der Angebote
eine systematische, alle bilingual unterrichtenden Lehrkrafte betreffende Aus- und Fortbil-
dung verhindert.
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Praxiserfahrungen und die Tagebucheintrage ergeben sich Fragestellungen bzw.
Problematiken, die in einem weiteren Schritt von den Studierenden hatten ver-
folgt werden miissen, um dem Konzept in seinem gesamten Prozess Rechnung
zu tragen. Drei der Studierenden haben in ihren Masterarbeiten die Thematik des
bilingualen Unterrichts weiterverfolgt, indem sie hier ihre Erfahrungen zusam-
men mit den Erkenntnissen aus den Schiiler*innenfragebdgen auswerteten. Im
Sinne des FL hatten sie sich jedoch ganzlich selbstgeleitet mit ihrem eigenen
Tagebuch befassen und daraus Fragestellungen ableiten miissen (vgl. Altrichter
etal. 2018, S. 13; Fichten 2010, S. 15), die in einen erneuten Praxistest hatten miin-
den miissen. Die Voraussetzungen hierfiir waren im Rahmen der Studie nicht
gegeben.

Die knappe Diskussion der beiden letzten Fragestellungen deutet auf Schwachen
der Studie beziiglich dieser Aspekte hin. Um hier valide Riickmeldungen zu erhal-
ten, waren das Forschende Lernen und die Tagebuchmethode im Vorfeld starker
gemeinsam mit den Studierenden zu erarbeiten und zu diskutieren, wahrend in
dieser Pilotstudie die allgemeinen Reaktionen zum Unterrichten eines bilingua-
len Moduls im Vordergrund standen.

6 Fazit

Das Fazit unterzieht die Studie einer kritischen Betrachtung hinsichtlich der ein-
gangs gestellten Forschungsfragen. So lasst sich erstens bezogen auf die ins-
gesamt positiven Riickmeldungen der Studierenden festhalten, dass diese dem
bilingualen Unterricht aufgeschlossen und engagiert gegeniiber stehen, sich hier
aber mehr Unterstiitzung und vor allem eine gezieltere Vorbereitung im Studium
wiinschen. Dies geht einher mit Sylvéns Erkenntnis, dass es bisher auf europa-
ischer Ebene nur wenige Lander gibt, die eine entsprechende Ausbildung anbie-
ten (vgl. Sylvén 2013, S. 307). Da die Nachfrage nach bilingualem Unterricht an
Schulen dennoch grof} ist, kommt es in Kombination mit einer in dieser Hinsicht
mangelhaften Lehramtsausbildung und fehlenden Weiterbildungsangeboten
haufig zu Qualitatsverlust, etwa durch unzureichende Sprachkompetenz (ebd.).
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie unterstreichen dieses Desiderat einer
gezielten Ausbildung, obwohl die Studienteilnehmenden (liberwiegend) sogar
die Fremdsprache studierten. Fiir kommende Generationen von Lehramtsstudie-
renden ist das Angebot vorbereitender MalRnahmen fiir den bilingualen Unter-
richt also zwingend zu erweitern.

In Bezug auf das Format des Reflexionstagebuchs ist zweitens zu konstatieren,
dass Reflexion immer individuell (vgl. Hager 2008) und subjektiv (vgl. Groning
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2013) ist, weshalb die Studierenden jeweils unterschiedliche Aspekte anspra-
chen. Unabhangig von der Ausflhrlichkeit der Tagebuchaufzeichnungen lasst
sich in allen Fallen der Prozess der Selbstreflexion nach Hager (ebd., S. 1) wahr-
nehmen: ,[D]as eigene Handeln in der Vergangenheit mit seinen Voraussetzun-
gen und Konsequenzen wurde einer Analyse unterzogen und im Vergleich mit
angestrebten Zielen und dem Grad ihrer Erreichung bewertet. Die Schlussfolge-
rungen aus diesem Prozess [bildeten] die Basis fiir die folgenden Handlungen®.
Ergdnzend zum Reflexionstagebuch halfen miindliche Nachbesprechungen des
Unterrichts den Studierenden, erste Schritte bei der Ausbildung ihrer Reflexions-
kompetenz zu unternehmen, indem sie Unterrichtstheorie und -praxis im schu-
lischen Setting sinnvoll verkniipften (vgl. Wegner, Weber, Ohlberger 2014, S. 19).
Erst durch diese Verkniipfung haben sie die Bedeutsamkeit der im Studium
erlernten Inhalte erkannt, da sie diese teilweise in eigenen Kontexten bestatigen
oder abandern konnten (vgl. ebd., S. 23). Durch das Reflexionstagebuch war es
den Studierenden moglich, mit mehr Abstand {iber ihren Unterricht nachzuden-
ken und erste Eindriicke zu revidieren oder auch riickblickend erst bestimmte
Fehler zu erkennen (ebd., S. 19). Laut Russell (1988) bendtigen Lehrpersonen ein
gewisses Maly an Unterrichtsroutine, bevor sie ihre Praxis reflektieren kénnen
(S. 15); kontrar dazu setzte die vorliegende Studie mit ihrem Reflexionsanspruch
bereits in der ersten Praxisphase der Studierenden an. Damit folgen die Autor*in-
nen Korthagens (1988, S. 38) Ansicht, dass die notwendigen Reflexionstech-
niken noch vor dem eigentlichen Lehrberuf zu erlernen sind. Es ist unerlasslich,
die eigenen Erfahrungen mit anderen zu besprechen, um eine Feedbackkultur
anzubahnen (vgl. Aldermann, Barausch-Hummes 2013, S. 58). Routine in diesen
Prozessen ist ein wichtiger Schritt zur Professionalisierung einer Lehrkraft (vgl.
Wegner et al. 2014, S. 23).

Um diese Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit méglichst friith anzustofien, gibt
es seit 2014 das Praxissemester in NRW (vgl. Golus, Josting, van Norden 2017,
S. 5). Somit wird der ,Beginn der Berufssozialisation [...] in das Masterstudium
vorgezogen®“ (ebd.) und angehende Lehrkréfte beginnen friihzeitig, sich auszu-
probieren und Routinen zu entwickeln. Diesen Prozess konnten die Studien-
teilnehmenden auch bei sich selbst wahrnehmen und machten somit drittens
bereits basale Erfahrungen im Forschenden Lernen: Sie setzten sich routine-
maRigim Anschluss ans Unterrichten mit ihren Stunden auseinander, hinterfrag-
ten verschiedene Handlungen und iiberlegten Alternativen. Insbesondere bei
der spateren Beschaftigung dreier Studierender mit einzelnen auf ihrer Unter-
richtserfahrung und -reflexion basierenden Forschungsfragen im Rahmen von
Masterarbeiten kann von einem kritisch-reflexiven Habitus die Rede sein, aber
auch die Studienprojektarbeiten zweier weiterer Studentinnen zeigten Ansatze
in diese Richtung. Die Vorgabe bestimmter Fragestellungen hatte in diesen Arbei-
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ten die Verbindung zwischen fachdidaktischer Theorie und schulischer Praxis
noch besser angebahnt, gleichzeitig hatte dies die studentische Eigeninitiative
eingeschrankt. Sollte in der Weiterentwicklung des Moduls der Aspekt des FL
weiterhin eine Rolle spielen, wéaren das Studiendesign bzw. die Reflexionsme-
thode auf jeden Fall entsprechend zu modifizieren. Dazu gehort auch, den Fokus
des Vorbereitungskurses deutlicher auf die Reflexionsmethode zu legen. Im gro-
Reren Setting der vorliegenden Studie hingegen war ein wesentlicher Teil der
Beschreibung der Schiiler*innenreaktionen gewidmet, welche fiir die studen-
tischen Studienteilnehmenden eine weitere Anregung boten, ihre eigene Unter-
richtspraxis zu reflektieren.

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass sich die Methode der Reflexionstagebiicher
lediglich fiir die Dokumentation subjektiver Wahrnehmungen eignet. Um noch
umfassendere Aussagen zu den Forschungsfragen treffen zu kdnnen, waren
weiterfiihrende Interviews und fiir Folgestudien eine Uberarbeitung der Fragen
in den Reflexionstagebiichern notwendig. Auch bei der Auswahl und Vorberei-
tung der Studierenden ware anders anzusetzen. Zum einen waren Spracheig-
nungstests empfehlenswert, um objektivere Aussagen zur Art des Unterrichtens
machen zu kdnnen und Storvariablen wie sprachliche Unsicherheit aus der Eva-
luation herauszunehmen. Zum anderen hatte man darauf achten kdnnen, dass
sich die Studienteilnehmenden am gleichen Punkt ihrer Ausbildung befinden; fiir
die vorliegende Studie hatte sich dadurch die Anzahl der Teilnehmenden jedoch
stark verringert. Bei grofierer Freiheit an den Versuchsschulen wére auch eine
langere Hospitationsphase im deutschsprachigen Biologieunterricht sinnvoll
gewesen, um die Unterrichtsplanung noch individueller zu gestalten und somit
mogliche Schwierigkeiten im bilingualen Modul zu umgehen.
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Carola Mantel, Esther Kamm und Christine Bieri Buschor

Angehende Lehrpersonen im Auslands-
praktikum

Lernerfahrungen mit Hindernissen und Potenzial

Zusammenfassung. Auslandspraktika von Lehramtsstudierenden gelten hau-
fig mit groRer Selbstverstandlichkeit als gewinnbringend, wahrend die For-
schung zeigt, dass sie diese Erwartungen oft nicht in der erhofften Weise ein-
|6sen. Der vorliegende Beitrag erortert deshalb, inwiefern in mehrwochigen
Praktikumsaufenthalten Uberhaupt gelernt wird und was dieses Lernen pragt,
was es also beglinstigt, limitiert oder verhindert. Die Untersuchung folgt dabei
einem qualitativ-hermeneutischen Vorgehen mit einer Datenerhebung mit-
tels Gruppendiskussionen und Datenanalysen nach der Dokumentarischen
Methode. Die Analysen ermitteln zwei idealtypische Zusammenhangsstruk-
turen: Bei der ersten orientieren sich die Studierenden am Lernen aus Kon-
trasten, wobei sie diese Kontraste je nach Untertypus in mehr oder weniger
differenzierter, respektive distanzierter Weise wahrnehmen und interpretieren.
Bei der zweiten sind die Studierenden mit besonderen Herausforderungen be-
schaftigt. Auch hier zeigen sich Untertypen, die sich in diesem Fall darin unter-
scheiden, in welchem Mals sich die Studierenden als selbstwirksam erleben.
AbschlielRend erortert der Beitrag Moglichkeiten der Unterstiitzung solcher
Praktikumsaufenthalte, damit die Studierenden das darin vorhandene, aber
oftmals nicht ausgeschopfte Lernpotenzial besser nutzen kénnen.
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Carola Mantel, Esther Kamm und Christine Bieri Buschor

International internship experiences for pre-service teachers

Potential and challenges for learning

Abstract. In general, international internships for pre-service teachers are
naturally assumed to offer positive learning experiences, while research has
shown that these expectations are often not met. This paper thus investigates
how and if learning takes place in multi-week international internships, what
shapesthislearningand what enables, limits, or obstructsit. Our study is based
on a qualitative-hermeneutical approach with data collected from group dis-
cussions and analysed according to the documentary method. The analyses
determine two ideal types of interconnections: In the first case, students are
guided by a logic of learning from contrasts, in which their perceptions and
interpretations are more or less differentiated or distanced, depending on
sub-type. In the second case, students are faced with special challenges. Here,
again, there are sub-types, which, in this case, differ with regard to the degree
of self-efficacy experienced by the students. Finally, this paper will conclude
with some considerations on how students can be supported in their intern-
ships in order to tap the full potential for learning that lies in going abroad for
pre-service teachers.

Keywords. International school internship, mobility, internationalisation

1 Herleitung der Forschungsfrage: Lernfelder und
Lernbedingungen im Auslandspraktikum

Internationale Praktikumsaufenthalte gelten als besonders intensive, horizont-
erweiternde und kompetenzfordernde Erfahrungen und haben an Padago-
gischen Hochschulen im Zuge zunehmender Internationalisierungsbestre-
bungen enorm an Umfang und Bedeutung gewonnen. Diese laufen allerdings
Gefahr, den Hochschulen in erster Linie zur Positionierung in der tertiarisierten
Bildungslandschaft zu dienen, sich an quantitativ messbaren GroRen wie etwa
der Anzahl an Mobilitatsaktivitaten zu orientieren und dabei den Aspekt des tat-
sachlich erzielten, qualitativen und fiir den Hochschultyp spezifischen Gewinns
aus den Augen zu verlieren (vgl. Leutwyler, Mantel, Tremp 2011; Svensson, Wihl-
borg 2010). Es lohnt sich hier also zu fragen, worin dieser Gewinn liegt, inwiefern
Erfahrungen aus dem internationalen Kontext in die traditionell lokalen Verwen-
dungszusammenhange der Volksschule eingebracht werden und wie Mobilitats-
aufenthalte bei angehenden Lehrpersonen zum individuellen Kompetenzaufbau
beitragen kdnnen.
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Die Forschung zeigt, dass die Effekte von Mobilitdtsaufenthalten auf individu-
eller Ebene speziell in drei Bereichen nachgewiesen werden konnen: Erstens
im Bereich des Aufbaus fremdsprachlicher Kompetenzen (vgl. bspw. Bracht et
al. 2006; Vande Berg 2009), zweitens in Bezug auf Aspekte allgemeiner Person-
lichkeitsentwicklung, insbesondere in einer Zunahme von Selbstandigkeit und
Flexibilitdt sowie in einer Verbesserung von Selbstbewusstsein und Kontakt-
freudigkeit (s. Uberblick bei Brunner 2015) und drittens in Bezug auf ,interkul-
turelle Sensibilitat!, etwa in Form gestarkter Selbstwirksamkeitserwartungen im
Umgang mit sozialer Vielfalt (s. Uberblick bei Dockrill, Rahatzad, Phillion 2016;
Leutwyler 2014). Die Forschung zeigt allerdings auch, dass die Erwartungen an
den Nutzen von Auslandsaufenthalten oft tibersteigert sind (vgl. Jackson, Oguro
2018), dass bei weitem nicht alle Teilnehmenden von diesem Lernpotenzial profi-
tieren (vgl. u. a. Leutwyler, Meierhans 2016) und dass die Effekte sogar kontrapro-
duktiv sein und etwa zu verstarkten Stereotypisierungen und Abwertungen der
konstruierten ,Anderen’ fiihren kénnen (vgl. zum Uberblick Dockrill, Rahatzad,
Phillion 2016; Twombly et al. 2012). Gleichzeitig mangelt es bislang an Antworten
darauf, wovon diese Lerneffekte limitiert und wodurch sie begiinstigt und unter-
stlitzt werden kénnen (Leutwyler 2014).

Der vorliegende Beitrag geht diesen Fragen nach und untersucht, inwiefern in
mehrwochigen internationalen Praktikumsaufenthalten gelernt wird und was
dieses Lernen pragt, was es also beglinstigt, limitiert oder verhindert. Dabei wer-
den sowohl die individuellen Umgangsweisen wie auch die jeweils relevanten
Kontextfaktoren beriicksichtigt.

2 Forschungsmethode: Qualitativ-hermeneutisches Vorgehen

Da es sich bei dieser Forschungsfrage um ein Suchen nach sinnhaften Zusam-
menhangen im Kontext gruppenspezifisch geteilter Wissensbestande handelt,
eignet sich ein qualitativ-hermeneutisches Gruppendiskussionsverfahren nach
der Dokumentarischen Methode mit seinem Fokus auf das Rekonstruieren eben-
dieser sinnhaften Zusammenhangsstrukturen besonders gut. Dieses Verfahren
hat zudem den Vorteil, dass mit thematischer Offenheit an die Untersuchung
herangegangen werden kann, dass also die diskussionsleitende Person die Grup-
pendiskussionen mit moglichst geringer Einflussnahme durchfiihrt und dass
auch lber die Auswahl der sensibilisierenden theoretischen Konzepte fiir die
Interpretation der Daten erst im Verlauf der Analyse mit ihren mehrfachen Refle-
xionsschleifen zu entscheiden ist. Dieses thematisch offene Vorgehen vermei-
det das Reproduzieren von Erwartungen und erlaubt stattdessen ein besonders
gutes Annahern an die Relevanzsetzungen der Befragten (vgl. Bohnsack 2013).
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Bei diesen Relevanzsetzungen wird zudem nicht nur dem ,Was’, sondern ins-
besondere dem ,Wie‘ der Aussagen Aufmerksamkeit geschenkt, sodass nebst
dem expliziten - und oftmals nach sozialer Erwiinschtheit orientierten - auch
der implizite Gehalt der Aussagen erfasst werden kann. Besondere Beachtung
erhalt dabei das, was Bohnsack (2013) im wissenssoziologischen Sinn als ,hand-
lungsleitendes Erfahrungswissen“ bezeichnet und das Auskunft gibt liber die
kollektiven Vorstellungen, die den jeweiligen individuellen Umgangsweisen
zugrunde liegen.

Dem genannten Zugang folgend wurden vier Gruppendiskussionen mit ins-
gesamt 14 Studierenden durchgefiihrt, teils wenige Wochen, teils mehrere Monate
nach ihrer Riickkehr aus dem vierwdchigen Praktikumsaufenthalt. Die Gruppen-
diskussionen fanden am 16. (Gruppendiskussion A), 20. (Gruppendiskussionen
B/C) und 29. (Gruppendiskussion D) Marz 2018 statt, wurden als Audiodateien
aufgezeichnet und transkribiert. Alle Gruppendiskussionen wurden geleitet
(vgl. Bohnsack 2008), zunachst mit einer thematisch offenen Aufforderung, vom
Erleben des Aufenthalts zu erzahlen (,Bitte erzdhlen Sie, was Sie erlebt haben®)
einschliefllich immanenter Nachfragen, anschlieBend mit exmanenten Nachfra-
gen dazu, was die Studierenden als ihren grof3ten Lerngewinn daraus betrachten
und welche Auswirkungen das Praktikum auf ihre padagogischen Orientierun-
gen hat, auch im Hinblick auf den Umgang mit migrationsbezogener Vielfalt im
heimischen Kontext. Stellenweise haben die Teilnehmenden reihum Antwort
gegeben und kaum aufeinander Bezug genommen, es sind aber auch Diskussio-
nen entstanden, in denen kontroverse Sichtweisen deutlich wurden.

Das Sample ist nach unterschiedlichen Vergleichshorizonten strukturiert: Drei
Gruppen bestehen aus vier (B), vier (C) und drei (D) Studierenden fiir die Sekun-
darstufe der Paddagogischen Hochschule (PH) Ziirich, die Englisch als eines ihrer
Facher gewahlt haben und als obligatorischen Bestandteil ihrer Ausbildung ein
,Assistant Teachership® im englischen Sprachraum absolvieren. Drei von ihnen
habenihren Aufenthaltsortin Absprache mitder PH selbst organisiert, acht haben
innerhalb der von der PH angebotenen Auswahl eine Wunschdestination ange-
geben und sind dann der jeweiligen Zuordnung gefolgt. Eine weitere Gruppe (A)
ist aus drei Studierenden fiir die Primarstufe zusammengesetzt, die das Angebot
der Padagogischen Hochschule Zug genutzt haben, ein vierwochiges Praktikum
in Australien zu absolvieren, allerdings auRerhalb des Studienprogramms und
ohne das Praktikum als Studienleistung angerechnet zu bekommen. Das Sample
besteht insgesamt aus acht Frauen und sechs Mannern, die ihr Studium zum Teil
im ersten, zum Teil auch in einem weiteren Bildungsweg absolvieren.
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3 Ergebnisse: Zwei idealtypische Zusammenhangsstrukturen

Die Datenanalysen lassen zwei idealtypische Zusammenhangsstrukturen mit
jeweiligen Untertypen erkennen. Diese idealtypischen Strukturen sind mit Bohn-
sack (2001) als Giberhohte Abstraktionen zu verstehen, konnen entsprechend mit
mehr oder weniger scharfer Kontur auftreten und sind mitunter auch in Misch-
formen zu finden.

3.1 lIdealtypus,Lernen aus Kontrasten®

Der erste der beiden Idealtypen reprasentiert eine Orientierung am ,Lernen aus
Kontrasten® und ein besonderes Interesse an allem, was sich vom Gewohnten
unterscheidet. Dabei zeigen sich drei Varianten: (a) mit undifferenzierter, (b) mit
differenzierter und (c) mit distanzierter Wahrnehmung und Interpretation des
Erlebten.

Die Variante (a) mit ihrer relativen Undifferenziertheit in der Artikulation ihrer
Wahrnehmung und Interpretation des Erlebten zeigt sich beispielsweise im
Erfahrungsbericht einer Studentin, die ihren Aufenthalt an einer Schule in Grof3-
britannien verbracht hat. Ihre Schilderung ist danach strukturiert, dass sie bei
Beobachtungen, die viel Differenzierung zulassen wiirden, kaum differenzie-
rende Aspekte einbringt und sie stattdessen pauschal danach einordnet, was ihr
im Vergleich zum Gewohnten als besser oder schlechter erscheint. So berichtet
sie etwa von der fiir sie ungewohnten Tradition der Schuluniformen, versucht
diese Tradition aber nicht in ihren Facetten und mit ihren Vor- und Nachteilen zu
begreifen, sondern kritisiert lediglich, dass die Uniformen zu wenig Schutz vor
der Kalte geboten hatten (Gruppendiskussion D, Z. 29-36; die Transkriptstellen
werden im Folgenden mit dem Gruppenbuchstaben und der Zeilenangabe nach-
gewiesen). Oder sie beobachtet, dass im Unterricht viel Wert auf ,altenglische
Texte“ und Dichtung aus dem 19. Jahrhundert gelegt wird, erwahnt dabei keine
Differenzierung etwa zu Uberlegungen tiber deren Bildungsrelevanz, sondern kri-
tisiert sie pauschal als ,,gar nicht zeitgemaR“ (D, Z. 451) und vermutet, dass diese
Gewichtung nur zustande gekommen sei, weil dieses ,,Poetry Zeug” (D, Z. 373)
- wie sie es nennt - fiir das Bestehen der externen Priifungen groftes Gewicht
habe. Diese Orientierung an den externen Priifungen wiederum betrachtet sie
als wenig produktiv fiir die berufliche Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler,
da diese Priifungen mit ihren Inhalten zu wenig auf die berufliche Realitat vor-
bereiten wiirden. ,,Bringt dir das etwas?“ fragt sie sich in diesem Zusammenhang
und begriindet ihre Kritik mit der vielsagenden Aussage: ,,Ja und vor allem ist es
mega nicht unser Ansatz!“ (D, Z. 373-451). Obwohl ihre Kritik vielleicht da und
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dort auch ihre Berechtigung haben mag, ist an dieser und weiteren Stellen auf-
fallend, wie schnell sie (iber das Beobachtete ein Urteil fallt und wie sehr dieses
Urteil an einer inharenten Logik von ,besser oder schlechter als bei uns‘ orien-
tiertist. lhre Aussage ,Ja und vor allem ist es mega nicht unser Ansatz!‘ scheintihr
als Rechtfertigung ihrer Kritik zu genligen, sie scheint davon auszugehen, dass
,unser Ansatz‘ grundsatzlich eher der ,bessere’ respektive ,fortschrittlichere® ist.
Diese Grundannahme bleibt von der Gruppe unwidersprochen und wird an wei-
teren Stellen bestatigt, indem etwa von einer anderen Teilnehmerin erzahlt wird,
es werde dort - ebenfalls in GroRbritannien - so unterrichtet ,wie wir vielleicht
vor 30 Jahren unterrichtet haben“ (D, Z. 352).

Die gleiche Zusammenhangsstruktur findet sich in der Diskussion der Gruppe C,
bei der ein Student, der in den Vereinigten Staaten war, davon berichtet, es habe
»keinen richtigen Lehrplan“ und ,keine Lernziele“ (C, Z. 385-388) gegeben. Er
geht nicht differenzierend darauf ein, indem er etwa danach fragen wiirde, ob
es dafiir einen Grund oder ob es Lehrplane oder Lernziele in einer ihm unver-
trauten Form gegeben habe, sondern sieht darin in erster Linie einen Mangel und
entsprechenden Entwicklungsbedarf. Er meint, er habe versucht, ,etwas aus der
Schweiz mitzubringen, von dem sie vielleicht profitieren kdnnen®, indem er zu
einigen Lehrpersonen der Schule gesagt habe, es wiirde helfen, ,wenn ihr mal
probiert mit Lernzielen zu arbeiten®. Er beschrankt sich dabei nicht nur auf die-
sen Rat, sondern fordert die Lehrpersonen auflerdem dazu auf, ihre Unterrichts-
gestaltung zu verbessern, indem er sagt: ,Arbeitet mehr mit anderen Sozial-
formen [...] da konnt ihr etwas variieren und so, weil sonst wird das langweilig
und dann hast du auch weniger Stérungen® (C, Z. 395-401).

Auch in dieser Gruppe zeigt sich an vielen Stellen eine Interpretationsfolie des
hoherwertigen ,Eigenen’, die von der Gruppe nicht in Frage gestellt wird. Diese
Haltung, ,etwas aus der Schweiz mitzubringen‘ und damit behilflich zu sein, wird
dadurch noch problematischer, dass ein noch unerfahrener Student diese Rat-
schlage gegeniiber erfahrenen Lehrpersonen einbringt.

Die Zusammenhangsstruktur, die sich hier zeigt, ist eine, bei der die Beteiligten
den Praktikumssituationen relativ undifferenziert und mit pauschalen Vorein-
stellungen begegnen und rasch zu einem Urteil gelangen, wobei sie von einer
Grundannahme des hoherwertigen ,Eigenen‘ ausgehen, was die Wahrnehmun-
gen des ,Anderen‘ in einem tendenziell negativen Licht erscheinen lasst.

Im Kontrast dazu steht die Variante (b), bei der die Studierenden im Vergleich

zur Variante (a) relativ differenziert von ihren Wahrnehmungen berichten und
diese deuten. So spricht etwa ein Student nach seinem Aufenthalt in Singapur
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davon, dass es viele Unterschiede gegeben habe und dass ihm vieles ,,neu gewe-
sen” sei, ,wie zum Beispiel, morgens haben sich alle Schiiler versammelt und
die Nationalhymne gesungen® (C, Z. 299-305). Dieser Student verzichtet also auf
spontane Bewertungen und bezeichnet die Beobachtungen zunachst wertneu-
tral als ,Unterschiede‘ und als ,neu’. Er lasst sich auf all das ,Neue‘ ein, was ihm
einiges abverlangt, denn zunachst empfindet er es etwa als ,,gar nicht so einfach,
Mathe auf Englisch zu unterrichten® (C, Z. 307), und erlebt, dass von ihm erwar-
tet wird, mathematische Herleitungen nach genauen Vorgaben darzustellen,
sodass er sich laufend nach der ortsiiblichen Darstellungsform erkundigen muss
(C, Z. 306-313). Gleichzeitig bewahrt er sich seinen offenen Blick auf das Erlebte.
Das erwahnte morgendliche Singen der Nationalhymne etwa - ein Ritual, das von
vielen Studierenden im Auslandspraktikum wegen des ,Zelebrierens des Natio-
nalen‘als héchstirritierend wahrgenommen wird - lernt er im Verlauf seines Auf-
enthalts besser kennen und beschreibt es differenzierend auch als Element im
Schulalltag, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler Verantwortung liben, da sie
vieles darin mitgestalten und zur Gemeinschaft beitragen wiirden (C, Z. 488-491).
Auch bei anderen Beobachtungen interessiert er sich fiir die unterschiedlichen
Facetten und wagt mitunter Vor- und Nachteile gegeneinander ab. So zeigt er
sich beeindruckt von der Zusammenarbeit unter den Lehrpersonen und erlebt,
wie sie sich regelmalig zusammensetzen, um etwa Aufsdtze im gegenseitigen
Austausch nach vereinbarten Kriterien zu beurteilen und damit die Fairness in
der Beurteilung zu uberpriifen, wahrend er ebenfalls betont, dass diese Form
der Zusammenarbeit viel Zeit beansprucht: ,Also dieser Austausch zwischen
den Lehrpersonen hat mich wirklich extrem beeindruckt. Aber man muss natiir-
lich auch sagen, es kostet viel Zeit, diese Meetings, ja das kostet sehr viel Zeit”
(C, Z. 625-643).

Die gleichen Zusammenhange finden sich auch bei einer Studentin, die in Grof3-
britannien war und die ebenfalls zundchst das Ungewohnte wahrgenommen
hat, indem ihr vor allem die starke Uberwachung der Schulanlage aufgefallen
ist. Auch sie verzichtet dabei auf undifferenziertes, schnelles Bewerten und lasst
sich im Verlauf ihres Aufenthalts von einigem beeindrucken und inspirieren. So
staunt sie etwa Uiber die Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, tiber Literatur
zu diskutieren (C, Z. 418-426), macht sich angesichts des Erlebten differenzierte
Gedanken dazu, inwiefern Wettbewerb fiir das Lernen forderlich ist (C, Z. 502-
552) und Uberdenkt ihre padagogischen Uberzeugungen zur Frage, inwiefern
Lernen auch ohne Notendruck stattfinden kann und soll, angeregt durch einen
beobachteten Arbeitsauftrag, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler Spiele zum
Thema Mittelalter kreierten: ,mit diesem Spiel, dem mittelalterlichen Spiel, das
sie einfach machen konnten ohne Noten, ich hange so viel an Noten in meinem
Unterricht. So oft ist es ja oder wenn die Schiiler nicht mitmachen wollen im
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Unterricht, so im Sinn von: es ware ja dann auch fir deine Note gut... und ich
habe mir jetzt vorgenommen, probiere mehr Lerngelegenheiten, so Chancen, die
nicht an Noten gebunden sind, zu machen“ (C, Z. 678-683).

Die Zusammenhangsstruktur besteht hier also aus einem interessierten Kennen-
lernen von Neuem und relativ zuriickhaltenden spontanen Bewertungen. Inter-
essant ist dabei, dass die Eindriicke durchwegs positiver sind als bei der Variante
(a) und dass in differenzierter Weise von inspirierenden Ideen und Anregungen
gesprochen wird, ohne dabei ,Eigenes‘ oder Gewohntes abzuwerten.

Die Variante (c) schlief3lich ist von einer distanzierten Wahrnehmung und geringer
oder partieller Beteiligung gepragt. Einer der Befragten etwa ist an seinen auRer-
schulischen Aktivitaten weit mehr interessiert als am Praktikum selbst, lasst sich
zwar auf einige fiir ihn interessante Gesprache liber das Bildungssystem in den
Vereinigten Staaten ein, leistet aber keinen Beitrag zum eigentlichen Unterrich-
ten. Damit umgeht er die offiziellen Anforderungen an das Praktikum und wird
auf diese Weise auch in seinem diesbeziiglichen Lernen kaum herausgefordert.
Er sammelt einige oberflachliche Eindriicke, indem er im Unterricht hospitiert
und etwa beobachtet, dass viel frontal unterrichtet werde oder dass die Schul-
zimmer mit ,Rednerpliiltchen® ausgestattet seien, an denen die Lehrpersonen
»dann auch oft“ standen, um zur Klasse zu sprechen (D, Z. 335-336), setzt sich
aber nicht tiefer mit Unterrichtsfragen auseinander und fragt sich selbst, ob er
eigentlich beruflich von diesem Praktikum profitiert habe: ,was bringt es dir -
werde ich eine bessere Lehrperson nach dem AT?“ (,AT* steht fiir ,Assistant Tea-
chership’) (D, Z. 279-280). Er empfindet die vorgegebenen vier Wochen dann
auch als zu lang und meint, einen solchen ,Eindruck“ hatte er ,auch in zwei
bekommen oder drei“ (D, Z. 344-345).

Die Zusammenhange finden sich hier also zwischen selbst gewahlter geringer
Beteiligung und relativ distanzierter oder oberflachlicher Wahrnehmung bei
Beobachtungen, gleichzeitig geringem Lerngewinn in Bezug auf die eigenen pad-
agogischen Orientierungen oder Uberzeugungen.

Alle diese drei Varianten sind primar orientiert an einem mehr oder weniger dif-
ferenzierten Wahrnehmen von Kontrasten in Unterricht und Schulsystem. Es ist
naheliegend, bei diesen Zusammenhangen auf das zu verweisen, was im Rah-
men der Reflexionskonzepte immer wieder betont wird: dass die ,Trennung von
Beobachtung und Bewertung als wesentlicher Faktor von Reflexion zu sehen®
sei, um dem vorschnellen Urteilen entgegenzuwirken (Hilzensauer 2017, S. 40).
Diese Betonung geht auf John Dewey (1910) zuriick: ,Reflective thinking, in short,
means judgment suspended during further inquiry; and suspense is likely to be
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somewhat painful“ (ebd., S. 13). Um dieses schmerzhafte Moment aushalten zu
kdnnen, bedarf es der ,willingness to endure a condition of mental unrest and
disturbance“ (ebd., S. 13), der Bereitschaft also, einen verunsichernden und irri-
tierenden Bewusstseinszustand zu ertragen.

Es mag gerade dieses Moment der Verunsicherung sein, dem die Studierenden
der Variante (a) ausweichen mochten und der sie dazu veranlasst, ihre Uber-
zeugungen relativ unreflektiert zu verteidigen, wodurch ihnen - im Gegensatz
zur Variante (b) - inspirierende Einsichten entgehen. Verstarkend kommt wohl
hinzu, dass Uberzeugungen dariiber, wie Schule ,richtigerweise‘ zu sein hat, rela-
tiv veranderungsresistent sind (vgl. Baumert, Kunter 2006; vgl. auch die Ausfiih-
rungen zu ,Grammar of Schooling’ von Tyack und Tobin 1994 und Quesel 2012)
und dass sich die Studierenden angesichts der padagogischen Handlungsstruk-
turen mit ihren vielfaltigen Widerspriichen im Anforderungsprofil (vgl. Helsper
2002) verstandlicherweise nach stabilen Orientierungen sehnen, insbesondere
in der Berufsvorbereitungsphase und unter den ohnehin bereits verunsichern-
den Umstdnden eines Auslandsaufenthalts.

3.2 Idealtypus ,Lernen aus besonderen Herausforderungen’

Auch beim zweiten Idealtypus dominiert zunachst die Orientierung an Kontras-
ten, die dann aber eine Form von besonderer Herausforderung erfahrt, die sich
in zwei Richtungen weiterentwickeln kann: in der Variante (a) mit der Erfahrung
geringer und (b) mit der Erfahrung hoher Selbstwirksamkeit.

Die Variante (a) etwa findet sich bei einer Studentin, die in Australien gleich zu
Beginn einem Unterrichtsstil mit viel Frontalunterricht begegnet, der siein seiner
Qualitat enttauscht; zudem versteht sie sich auch mit der ihr zugeteilten Lehrerin
nicht gut und fiihlt sich im Gesamteindruck ,v6llig vor den Kopf gestofRen“ - also
gewissermalen stark personlich irritiert (A, Z. 21). Auch in Bezug auf ihre Rolle
hatte sie andere Erwartungen mitgebracht und ist hier ebenfalls enttauscht, da
ihr lediglich erlaubt worden sei, ,dort zu hocken und zuzuschauen® (A, Z. 94),
wahrend man sie fiir Hilfsarbeiten ,missbraucht® (A, Z. 95) habe. Angesichts die-
ser Enttauschungen betrachtet sie den gesamten Praktikumsaufenthalt frustriert
und in einem negativen Licht.

Auch in der Erzahlung einer Studentin, die nach Zentralamerika gereist ist, tritt
dieser Zusammenhang zwischen einer besonderen Herausforderung, dem Er-
leben geringer Selbstwirksamkeit und einer schlieRlich gesamthaft negativen
Erfahrung zutage: Sie zeigt sich lberrascht, dass sie abends wegen der hohen
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Kriminalitdt das Haus nicht verlassen kann, wobei sich das Gefiihl des ein-
geschrankten Handlungsspielraums im Praktikum selbst fortsetzt, in dem sie er-
lebt, hauptsachlich als ,billige Hilfskraft“ (B, Z. 643) eingesetzt zu werden und
nichts daran dandern zu kénnen. Stattdessen bekommt sie eher den Eindruck,
wahrscheinlich ,wollte man gar nicht, dass ich mich einbringe® (B, Z. 306-307),
was bei ihr auch dazu fiihrt, dass sie beinahe ausschlieRlich von Negativem be-
richtet und ihren Plan aufgibt, spater einmal im Ausland zu arbeiten: ,Das wollte
ich friiher einmal, aber im Moment ist das begraben“ (B, Z. 444-445). Da sich
dieses Aufgeben ihres Plans nicht nur auf ihren Aufenthalt in Zentralamerika,
sondern auf das gesamte Ausland bezieht, deutet vieles darauf hin, dass sie die
Ursache ihrer Enttduschung nicht nur in den Umstanden des spezifischen Ortes,
sondern auch in den Grenzen ihrer eigenen Fahigkeiten erkennt und sich inner-
lich sagt: ,Friiher dachte ich, ich kdnne das, jetzt habe ich gemerkt, dass ich das
nicht so gut kann, wie ich dachte.

Bei der Variante (b) hingegen nimmt der Umgang mit einer besonderen Heraus-
forderung einen etwas anderen Verlauf, etwa bei einem Studenten, der seinen
Aufenthalt in Indien verbracht hat. Obwohl er von diesem Land fasziniert sei
und sich vorgangig lber einiges informiert habe, sei es fiir ihn dann aber doch
sheftiger und verriickter” (B, Z. 171) gewesen als erwartet, sodass es ihn geradezu
Luberwaltigt” (B, Z. 180) habe. Gleichzeitig sei von ihm erwartet worden, gleich
zu Beginn Teile des Unterrichts zu libernehmen, wozu er nicht in der Lage war,
da er ,,nicht einmal ihr Englisch verstanden® habe; mit dem Unterrichtsstil sei er
auch nicht ,klargekommen®, denn ,jihre Methode zu unterrichten“ war ,.eigent-
lich nur Frage, Antwort, Frage, Antwort® (B, Z. 325-327), zumal auch die Schul-
zimmer ,einfach nichts hatten“ (B, Z. 328), sodass ihm also kaum Infrastruktur
oder Unterrichtsmaterial zur Verfligung gestanden habe. Dieser Student geht
mit diesen Herausforderungen um, indem er sich einen Entwicklungsprozess
zugesteht und sich Zeit verschafft: ,Und ich sagte ihnen, ja ich wiirde sehr gerne
zuerst einmal die Schule und das System kennenlernen und das ist dann zwei-
einhalb Wochen gegangen [...]. Also beziehungsweise ich brauchte einfach Zeit,
bis ich mich so ein bisschen daran gewohnt hatte“ (B, Z. 320-328). Er erlebt sich
darin als selbstwirksam, denn die Gewohnungszeit wird ihm zugestanden, er fin-
det Wege, um mit den Gegebenheiten zurechtzukommen und erlebt das Unter-
richten und die Beziehungen schlielRlich als so positiv, dass er sagt, es habe ihn
~einfach gepackt®, es sei eine ,Verbundenheit“ mit den Kolleginnen und Kollegen
entstanden, die ihm ,,gut getan“ habe, und er kdnne sich ,gut vorstellen einmal
in Indien als Lehrer zu arbeiten (B, Z. 566-581).

Dieser Zusammenhang zwischen einer besonderen Herausforderung, dem Er-
leben von Selbstwirksamkeit und einer schlieBlich positiven Bilanz des gesam-
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ten Aufenthalts findet sich auch in anderen Erzdhlungen. So etwa bei einer Stu-
dentin, die in Chile erlebt, dass ihr die Schulklasse beinahe ganzlich ibergeben
wird, was sie zunachst herausfordert, ihr dann aber vor allem auf der Beziehungs-
ebene gut gelingt, sodass sie bilanzierend von einer besonders bereichernden
Erfahrung spricht. Sie fiihlt sich in ihrer Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug
auf die Zusammenarbeit mit fremdsprachigen oder migrierten Kindern gestarkt
und beschlief3t, sich vor dem Hintergrund dieser Erfahrung ein stadtisches Ein-
wanderungsquartier als klinftigen Arbeitsort zu suchen:

Ich glaube ich hatte mich nicht auf solch eine Schule beworben oder es in
Betracht gezogen, wenn ich nicht wiisste, wie es ist, wenn man selber in
ein Land kommt und die Sprache halt noch nicht so hundertprozentig kann
oder ich habe halt auch gemerkt, dass man auch selber mal der ist, der ins
Land reinkommt und nicht der, der im Land wohnt und nur immer Leute
unterrichtet, die von einem anderen Land sind [...] friiher war es fiir mich
S0, ja jetzt hast du jemanden in der Klasse, der kein Deutsch kann, es ist
wie so ein Mehraufwand, aber mittlerweile, jetzt sehe ich das eigentlich als
recht schon, wenn du Kinder in der Klasse hast, die noch einen anderen Hin-
tergrund haben (A, Z. 561-577).

Sowohl in der Variante (a) wie (b) wird also eine besondere Herausforderung -
etwa in der Begegnung mit Unerwartetem oder Unvertrautem - erlebt, wobei
die Frage nach dem genutzten und nutzbaren Handlungsspielraum und damit
die Frage nach der erlebten und erwarteten Selbstwirksamkeit zur entscheiden-
den GroRe wird. Selbstwirksamkeitserwartung wird hier mit Bandura (1997, S. 3)
verstanden als subjektive Uberzeugung, anforderungsreiche Situationen und
Herausforderungen bewaltigen zu kdnnen. Als Quellen fiir den Aufbau solcher
Selbstwirksamkeitserwartungen gelten insbesondere Erfolgserfahrungen, die
vonden jeweiligen Individuen als solche interpretiert werden, aber auch positiver
Zuspruch von bedeutsamen Personen und forderliche Umfeldbedingungen kon-
nen einflussreiche Faktoren sein (vgl. Bandura 1997, S. 6-7; Schwarzer, Jerusalem
2002, S. 42-45). Bandura (1997) betont allerdings gleichzeitig, dass das Umfeld
mit seinen soziostrukturellen Einfliissen von unterschiedlichen Individuen sehr
unterschiedlich genutzt wird. Die einen wissen ihren Handlungsspielraum zu nut-
zen, andere lassen sich durch Hindernisse schnell entmutigen (ebd., S. 6).

Die Analysen zeigen, dass die Studierenden bei der Variante (a) Herausforde-
rungen in Kombination mit mangelndem Zugestehen oder Vorhandensein von
Handlungsspielraum erleben, sie diesen Handlungsspielraum auch nicht zufrie-
denstellend nutzen oder erweitern kdnnen und also die Erfahrung von Selbst-
wirksamkeit auf der Strecke bleibt. Bei der Variante (b) hingegen erleben die Stu-
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dierenden herausfordernde Situationen in Kombination mit sozialem Zuspruch
und eigener Selbstwirksamkeit.

Wahrend die Studierenden bei der Variante (a) das Geflihl bekommen, dass sie
weniger konnen als sie dachten und etwa ihre Plane, einmal im Ausland zu unter-
richten, aufgeben, gewinnen die Studierenden bei der Variante (b) die Erfahrung,
dass sie mehr konnen als sie dachten und sich in der Folge nicht nur in der Rolle
als Lehrperson im Allgemeinen, sondern mitunter auch in spezifischen Domanen
wie etwa dem Unterrichten im Ausland oder in stadtischen Einwanderungsquar-
tieren gestarkt fiihlen.

Zusammenfassend zeigen sich also die folgenden idealtypischen Zusammen-
hangsstrukturen, wobei das Lernen aus Kontrasten darauf hinauslauft, besser zu
wissen, was man (nicht) will, wahrend das Lernen aus besonderen Herausforde-

rungen dazu fiihrt, besser zu wissen, was man (nicht) kann:

Lernen aus Variante mit undifferen- - Spontanes Bewerten des ,Anderen‘
Kontrasten zierter Wahrnehmung und mit der Grundannahme der Hoher-
,Ich weil3 Interpretation wertigkeit des ,Eigenen’
besser, was ich - Defensives Festigen bestehender
(nicht) will* Uberzeugungen
Variante mit differenzier- - Kontextualisierendes Verstehen-
ter Wahrnehmung und Wollen des ,Anderen’
Interpretation - Inspiriertes Uberdenken bestehen-
der Uberzeugungen
Variante mit distanzierter - Limitiertes Lernen
Wahrnehmung und Inter- - Geringe Auseinandersetzung mit
pretation eigenen Uberzeugungen
Lernen aus Variante mit der Erfahrung - Geschwachte Selbstwirksamkeits-
besonderen tiefer Selbstwirksamkeit erwartung in der Rolle als Lehrper-
Herausforde- ,Ich kann weniger als ich son im Allgemeinen
rungen dachte’ - ...und mitunter in Bezug auf kiinf-
,Ich weil3 tige Berufsauslibung im Ausland
besser, was ich oder in Einwanderungsquartieren
(nicht) kann‘ im Besonderen

Variante mit der Erfahrung
hoher Selbstwirksamkeit
,Ich kann mehr als ich
dachte’

Gestarkte Selbstwirksamkeitserwar-
tungin der Rolle als Lehrperson im
Allgemeinen

... und mitunter in Bezug auf kiinf-
tige Berufsausiibung im Ausland
oder in Einwanderungsquartieren
im Besonderen

Tabelle: Ubersicht (iber die idealtypischen Zusammenhangsstrukturen.
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Diese idealtypischen Zusammenhdnge lassen sich nicht an denjenigen Kon-
trastmomenten festmachen, die in die Zusammenstellung des Samples ein-
gebracht wurden, etwa Alter, Geschlecht oder Studienprogramm. Sie zeigen sich
stattdessen bei Studierenden unterschiedlichen Alters, Geschlechts und unter-
schiedlicher beruflicher Erfahrung sowie bei beiden Mobilitatsprogrammen an
den zwei erwahnten Hochschulen. Allerdings ist auffallend, dass die angehenden
Sekundarlehrpersonen der PH Ziirich starker an Systemfragen interessiert sind
und Beobachtungen starker auf bildungssystemischer Ebene reflektieren als die
angehenden Primarlehrpersonen der PH Zug. Die Ursachen daflir konnen auf
der Basis der vorliegenden Daten nicht geklart werden. Denkbar ist, dass sich
die angehenden Sekundarlehrpersonen der PH Ziirich wahrend ihres Studiums
intensiver mit Systemfragen auseinandergesetzt haben und bei ihren diesbeziig-
lichen Beobachtungen leichter an vorhandenes Wissen ankniipfen konnen.

4 Ungenutztes Potenzial und Unterstiitzungsmoglichkeiten

Bei beiden rekonstruierten Zusammenhangen lasst sich einiges an ungenutztem
Potenzial erkennen, sodass sich die Frage stellt, welcher Formen der Unterstt-
zung es bedarf, um das Potenzial der Lernerfahrungen noch besser ausschopfen
zu konnen.

4.1 Chancenim Allgemeinen

Im Fall des erstgenannten Idealtypus in der Variante (a) besteht die verpasste
Chance insbesondere darin, dass den Studierenden durch ihre spontane und
tendenziell pauschal-negative Bewertung der Kontraste und durch ihre relativ
undifferenzierte Wahrnehmung viele Lernerfahrungen entgehen. Entsprechend
kdnnte die Unterstlitzung in einer Ermutigung bestehen, sich starker so zu ver-
halten, wie das bei der Variante (b) zu finden ist, also mit einer Zuriickhaltung
der spontanen Bewertung und einer differenzierten Wahrnehmung, die den Blick
offnet fiir allerlei unbekannte Aspekte, von denen man lernen kann. Damit ist
nicht gemeint, alles unkritisch gutzuheifRen, sondern vielmehr die Chance zu
nutzen, sich von anderen Umgangsweisen, padagogischen Orientierungen oder
Bildungssystemen zum Erkennen und moglicherweise auch Uberdenken beste-
hender Uberzeugungen anregen zu lassen.

Es ist auffallend, dass den Aussagen dieser Variante (a) offenbar eine Interpreta-

tionsfolie zugrunde liegt, die vom ,Eigenen’ relativ pauschal als dem Hoherwer-
tigen ausgeht. Positive Erfahrungen mit dem selbst erlebten Bildungssystem sind
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moglicherweise durchaus ermutigend und motivierend fiir die eigene Lehrtatig-
keit. Gleichzeitig mogen sich in dieser optimistischen Einschatzung des ,Eigenen’
auch Weltbilder spiegeln, die pauschale Abwertungen der konstruierten ,Ande-
ren‘ implizieren und einen Diskurs reproduzieren, der - gemaR postkolonialen
Theorieansatzen - weit verbreitet ist (vgl. dazu auch Martin, Griffiths 2014). Es
ware daher nitzlich, sich mit den eigenen Weltbildern im Kontext dieser Diskurse
auseinanderzusetzen und sich inhdrenter pauschaler Abwertungen ,Anderer‘ -
auch im Hinblick auf den Umgang als Lehrperson mit migrationsbezogener Viel-
falt - zunehmend bewusst zu werden.

Bei der Variante (c), die sich durch eine selbst gewahlte Distanzierung vom
Geschehen auszeichnet, geht es wohl vor allem darum, jene Situationen mog-
lichst zu vermeiden, die eine solche distanzierte Haltung bei den Studierenden
hervorrufen, etwa indem Unterrichtsleistungen zur Anerkennung des Praktikums
starker eingefordert werden.

Was den zweitgenannten Idealtypus mit seinen besonderen Herausforderungen
angeht, besteht der Unterstiitzungsbedarf ebenfalls vor allem bei Variante (a).
Zunachst gilt es hier sicherlich, Praktikumsplatze so zu gestalten, dass die Studie-
renden in ihrem Handlungsspielraum nicht so sehr eingeschrankt werden, dass
sie sich - wie die Studentin in Zentralamerika - fragen: ,Was mache ich eigentlich
hier?* (B, Z. 148-149). Entsprechend wiirde es sich lohnen, von Hochschulseite
noch vermehrt fiir passende Orte und Rahmenbedingungen zu sorgen. Gleich-
zeitig ist es aber auch an den Studierenden selbst, ihren Weg zwischen Unter-
und Uberforderung zu finden, darin Selbstwirksamkeit zu entfalten und Hand-
lungsspielraume - auch wenn diese eingeschrankt sind - bestmoglich zu nutzen.
Auch hier kann von den Studierenden mit der Variante (b) gelernt werden: Sie
haben die Herausforderungen nicht persénlich gegnommen, als Gefahrdung ihrer
Anerkennung oder als Angriff auf ihre Fahigkeiten interpretiert, sondern haben
diese vielmehr vor dem Hintergrund der jeweiligen Umstande betrachtet und
damitihre eigenen Selbstwirksamkeitserwartungen gestarkt und eingebracht. Es
mag daher sinnvoll sein, die Studierenden mit der Variante (a) bei einer entspre-
chenden Interpretationsweise zu unterstiitzen und sie schon vor dem Aufenthalt
auf ein solches mogliches Szenario vorzubereiten. Dazu gehort ein angemesse-
ner Umgang mit Erwartungen ebenso wie die Ermutigung, Handlungsspielraume
kreativ zu nutzen und dabei fiir eine gute Selbstregulation zwischen Unter- und
Uberforderung zu sorgen.
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4.2 Chancen fir den Umgang mit migrationsbezogener Vielfalt
im Besonderen

Die bisherigen Ausfiihrungen beziehen sich in erster Linie auf die Frage, wel-
che Strukturen internationale Praktikumsaufenthalte im Allgemeinen rahmen
und inwiefern diese Lernen férdern oder limitieren. Im Folgenden soll nun noch
auf einen Bereich eingegangen werden, zu dem besonders hohe Erwartungen
bestehen. So werden Mobilitdatsaufenthalte haufig damit beworben, dass sie
zum Kompetenzaufbau im Umgang mit migrationsbezogener Vielfalt beitragen
wiirden. Zahlreiche Studien belegen allerdings, dass im Rahmen solcher Aufent-
halte weniger solcher Kompetenzen entwickelt werden als oftmals erwartet und
dass dafiir vertiefte und zeitintensive Auseinandersetzungen erforderlich waren
(vgl. beispielsweise Jackson, Ogura 2018; Massumi 2017; Vande Berg 2009), die im
Rahmen eines vierwdchigen Praktikums wohl nur begrenzt zu leisten sind.

Aus den hier erorterten Resultaten der Studie ergeben sich dennoch einige rele-
vante Aspekte, die unmittelbar plausibel sind, sich leicht an das Erleben der
Studierenden anschlieRen lassen und ihnen auch innerhalb eines begrenzten
Zeitrahmens erschlossen werden konnen. Dieses Sichtbarmachen scheint tat-
sachlich ein bedeutsamer Schritt zu sein, denn auf die am Ende der Gruppendis-
kussion gestellte Frage, inwiefern der Aufenthaltim Umgang mit migrationsbezo-
gener Vielfalt fur sie niitzlich gewesen sei, konnten viele der Studierenden kaum
eine Antwort geben und nur ansatzweise einen potenziellen Gewinn benennen.
Es wére daher naheliegend, diesen potenziellen Gewinn fiir padagogische Ori-
entierungen im Migrationskontext verstarkt zu thematisieren. Die vorliegenden
Erkenntnisse legen die folgenden Thematisierungen besonders nahe:

1. Ein padagogisch relativ leicht verwertbarer Gewinn kann sich darin zeigen,
dass selbst erlebt wurde, wieviel Verunsicherung mit dem Kennenlernen
eines unbekannten Umfelds, dem Einfinden in einen neuen sozialen Kontext
und dem Sprechen in einer unvertrauten Sprache einhergehen kann, sodass
es moglicherweise leichter sein wird, sich in Schiilerinnen und Schiiler ein-
zufiihlen, die migriert sind oder mehrsprachig aufwachsen.

2. Selbst einmal gesehen und erlebt zu haben, wie unterschiedlich Schul-
systeme gestaltet sein kdnnen, mag ein Vorteil sein, wenn es darum geht,
migrierte Eltern, die ganz andere Schulerfahrungen gemacht haben, besser
zu verstehen respektive diesen Erfahrungen mit mehr Offenheit und Inter-
esse zu begegnen.

3. Studierende, die wahrend des Aufenthalts gelernt oder gelibt haben, nicht
vorschnell zu bewerten und stattdessen differenziert wahrzunehmen, kon-
nen diese Fahigkeit auch im Umgang mit sozialer Vielfalt einsetzen, indem
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sie weniger stereotypisieren und angemessener auf Situationen reagieren,
dabei auch eine Form von Vertrautheit mit der Fremdheit‘ entwickeln und
ihrem Gegeniiber Raum geben, sich selbst zu artikulieren und darin gesehen
und verstanden zu werden.

4. Hinsichtlich der Selbstwirksamkeit ist unklar, inwiefern sie domanenspezi-
fisch zu verstehen ist oder sich auch lbertragen lasst auf andere - zumin-
dest als ahnlich wahrgenommene - Situationen. Tschannen-Moran und Hoy
(2001) sehen einige Hinweise, dass sich gestarkte Selbstwirksamkeitserwar-
tungen in der Rolle als Lehrperson positiv auswirken auf den Umgang mit
sozialer Heterogenitat und die Verwirklichung verbesserter Chancengerech-
tigkeit. Zwei der befragten Studierenden berichten, die positiven Erfahrun-
gen im Auslandsaufenthalt hatten sie dazu veranlasst, sich einen kiinftigen
Arbeitsort in einem stadtischen Einwanderungsquartier zu suchen, sie fiihl-
ten sich dazu besser in der Lage als vor diesen Erfahrungen. Es ware daher
interessant, diese Zusammenhange zu thematisieren.

5. SchlieBlich bieten solche Kontrasterfahrungen und Herausforderungen viele
Moglichkeiten zur Selbsterkenntnis, sodass den Studierenden klarer werden
kann, wovon sie selbst gepragt sind. Es liegt auf der Hand, dass ein reflektier-
ter Umgang mit den eigenen Pragungen ein Vorteil ist, wenn es darum geht,
andere Pragungen besser zu verstehen, sei das bei Menschen mit oder ohne
Migrationsgeschichte.
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Mittelalter hat Zukunft - neue Perspektiven
fur Mediavistik und Schule

Zusammenfassung. Der Beitrag argumentiert anhand des Freiburger Pro-
jekts ,Netzwerk Philologie und Schule® fiir mehr Pragmatismus beim Versuch,
mediavistische Inhalte in Schulen zu vermitteln: Zielgruppenorientierung des
Angebots mit Blick auf Lehrer*innen und Schiler*innen und die Betonung der
Lehrpraxis fir Studierende sind wichtiger als der oft in der Forschung betonte
akademische Anspruch an die Inhalte. So kann ein produktiver Dialog zwi-
schen den Institutionen Schule und Universitat erreicht werden, von dem
beide Seiten profitieren.

Schliisselworter. Mittelalterphilologie und Schule, Fachwissenschaft und
Fachdidaktik, Lehrer*innenfortbildung, Master of Education

The future of the Middle Ages - new perspectives on medievalism and
school-teaching

Abstract. Based on the project “Netzwerk Philologie und Schule” hosted
by Freiburg university, this article makes an argument for a more pragmatic
approach to including medieval topics in school teaching. While research
often focuses on academic requirements regarding content, it is more impor-
tant to consider the target audience (teachers, school students) and to create
teaching opportunities for student teachers. The overall aim of the approach
is to start a productive dialogue between universities and schools which can
benefit both sides.

Keywords. Medievalism and school teaching, philology and didactics,
advanced vocational training for teachers, Master of Education

Seeber, Stefan (2020). Mittelalter hat Zukunft - neue Perspek-

tiven fir Mediavistik und Schule. In: heiEDUCATION Journal 6 heiEDUCATION Journal 6 | 2020 141
| 2020, S.141-164

https://dx.doi.org/10.17885/heiup.heied.2020.6.24227


https://dx.doi.org/10.17885/heiup.heied.2020.6.24227

Stefan Seeber

Praxisbezug im Lehramtsstudium - verborgene Chancen

Die Lehramtsausbildung fir Gymnasiallehrer*innen ist durch die Modularisie-
rung des Studiums in Bewegung geraten. Entsprechende Ratgeber sind fiir Stu-
dierende schon langer erhaltlich (vgl. Saalfrank, Lerche 2013), in den Universita-
ten wirklich angekommen ist das ,neue‘ Lehramt allerdings endgiiltig erst durch
den Master of Education (M. Ed.), der spatestens seit Winter 2019 angeboten wer-
den muss und auf je unterschiedlichen Bachelor-Studiengangen aufbaut.

Die Zulassungsvoraussetzungen und die Studienanforderungen mit Gewichtung
von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften unterschei-
den sich von Universitat zu Universitat - ich werde in diesem Artikel die Bedin-
gungen in der Freiburger Germanistik zum Beispiel nehmen, wo mein Projekt
angesiedelt ist. Gleich ist allerdings allen M.Ed.-Studiengangen der verschie-
denen Universitaten das Praxismodul, das ,nach Mdglichkeit gleich zu Beginn
des Masterstudiums absolviert werden“ soll (Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg 2019, S. 2). Da es aber verpflichtend in einem Winter-
semester durchzufiihren ist, bleibt flir die Mehrheit der Studierenden, die ihr
Master-Studium gewodhnlich zum Wintersemester aufnehmen, das vorletzte Stu-
diensemester der einzig mogliche Zeitpunkt dafiir. Erst am Ende des Studiums
erhalten Lehramtsstudierende damit ,eine Beurteilung dariiber, ob die ihrem
Ausbildungsstand entsprechenden Grundlagen didaktisch-methodischer und
personaler Kompetenzen im Hinblick auf eine spatere Tatigkeit als Lehrkraft in
hinreichender Weise erfiillt sind“ (ebd.). Mehr noch: Bei einem modularisierten
Lehramtsstudium vergehen vier Jahre zwischen dem ersten Schulpraktikum am
Studienbeginn des BA (vgl. z.B. die Priifungsordnung Polyvalenter Zwei-Haupt-
facher-BA Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg 2015, Anlage C, § 2 [1]) und dem
zweiten am Ende des M. Ed.

Das bedeutet, dass die Studierenden fiir den Grof3teil ihrer akademischen Kar-
riere keinerlei Kontakt zur Schule haben, obschon, wie Studien belegen, gerade
der Praxisbezug eine wichtige Rolle fiir die zukiinftigen Lehrer*innen spielt (vgl.
Denner, Hoffmann 2013, S. 121). Diese Neukonzeption stellt einen Bruch mit der
alten Lehramtsausbildung dar, die ein Praxissemester in der Mitte der Studien-
zeit (im 5. Semester) vorsah (vgl. Lehramtspriifungsordnung, Albert-Ludwigs-
Universitat Freiburg 2016, § 3). Dieser Mangel an Praxis ist ein strukturelles Defizit
des M.Ed., da der Konnex zwischen Fachwissenschaft und Fachpraxis, wie ihn
etwa der Deutsche Germanistenverband fordert (2012, S. 19), fast vollstéandig ent-
fallt. Ein zweites Defizit ist die Reduktion der fachwissenschaftlichen Ausbildung
im Master-Studiengang; in Freiburg z.B. sind nur 17 ECTS im jeweiligen Fach zu
erwerben, das sind konkret zwei Masterseminare, eines in Sprach- und eines in
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Literaturwissenschaft (Priifungsordnung M. Ed., Albert-Ludwigs-Universitat Frei-
burg 20193, §3 [2]).

Fachwissenschaft und Lehramtsausbildung - ein schwieriger
Beziehungsstatus

Damit tritt die Fachwissenschaft (nicht nurin Freiburg, sondern mit geringfiigigen
Unterschieden auch an den anderen baden-wiirttembergischen Universitaten)
im entscheidenden Moment der Lehramtsausbildung hinter bildungswissen-
schaftliche Inhalte zuriick: Ein Grof3teil der fachwissenschaftlichen ECTS-Punkte
wird zu Beginn der Universitatskarriere im Grundstudium erworben, und zwar
mehrheitlich durch den Besuch von Einfiihrungsveranstaltungen, die Basis-
wissen vermitteln (in der Freiburger Germanistik sind das 28 von 75 ECTS-Punk-
ten; vgl. Priifungsordnung 2 Hauptfach BA Deutsch, § 3). Fachwissenschaftliche
Vertiefung erfolgt sodann selektiv, und diesen Einengungsprozess im Erwerb
fachlichen Wissens setzt der M. Ed. fort, der nur noch exemplarische Einblicke in
kleine Ausschnitte des Fachs gewahrt.

Die angebotenen Veranstaltungen sind zudem nicht spezifisch auf Lehramts-
studierende zugeschnitten, sondern haben als Zielgruppe alle Studierenden des
Fachs. Es gilt der ,Vorrang des Objekts“ (Baudisch, Hain 2015, S. 13), selbst ein-
bringen missen die angehenden Lehrer*innen intrinsische Motivation und die
Hoffnung auf unspezifische Surplus-Effekte der wissenschaftlichen Ausbildung:
»Die Auseinandersetzung mit den Objekten der Fachwissenschaft 6ffnet nicht
nur Perspektiven, alternative und intersubjektiv nachvollziehbare Routen durch
die Bildungslandschaft zu nehmen, sondern zugleich auch die Moglichkeit seine
eigene Subjektivitat (Stichwort: Lehrerpersonlichkeit!) auszubilden® (Baudisch,
Hain 2015, S. 17). Thematisiert wird dies in der Universitat allerdings nicht, und
die wichtigste Aufgabe in der Lehramtsausbildung, der Briickenschlag zwischen
Theorie und Praxis, muss im Selbststudium erarbeitet werden.

Die Folge sind problematische Beziehungen zum Fach und selektive Grundkennt-
nisse der Studierenden, die sich auch in geringer Zufriedenheit mit dem Fach,
in reduziertem Engagement und hohen Abbruchsquoten niederschlagen (vgl.
Bernholtetal. 2018, S. 26; Rauin 2007, S. 60-64). Die Sinnfrage, welche die Studie-
renden (zurecht) immer wieder stellen, trifft besonders die Geisteswissenschaf-
ten ins Mark, die sich zunehmend zur Selbstrechtfertigung gedrangt sehen (vgl.
dazu Bieber, Berthold 2018; Doerry 2017). Dies lasst es besonders problematisch
erscheinen, dass auf die Bedirfnisse einer Hauptklientel der Universitatsgerma-
nistik nicht strukturell und nachhaltig mit adaquaten Angeboten reagiert wird,

heiEDUCATION Journal 612020 143



Stefan Seeber

die den Studierenden konsequent durch den Verlauf des Studiums hindurch die
Praxisrelevanz der Universitatsforschung im Lehrer*innenberuf nahebringen,
denn: ,Der wahrgenommene Theorie-Praxis-Bezug stellt[...] ein entscheidendes
Kriterium fiir die Studienzufriedenheit von Lehramtsstudierenden dar“ (Bernholt
etal. 2018, S. 27).

Losungsansatze: Das Freiburger Beispiel

In der Germanistik und den lbrigen Geisteswissenschaften gibt esimmer wieder
Bemiihungen darum, dem Desiderat einer engeren Verkniipfung von Universi-
tat und Schule mit proaktivem universitdrem Engagement den Weg zu ebnen.
Dabei finden sich einerseits wissenschaftspropadeutische Ansatze im Alfried-
Krupp-Schiilerlabor an der Universitat Bochum und in den Heidelberger ,,Denk-
werk“-Projekten (Robert-Bosch-Stiftung) in der mittelalterlichen Geschichte (in
trilateraler Kooperation von Universitat, Schule und Museum; vgl. Peltzer 2020)
und in der Romanistik (Denkwerk Blog 2017). In der Germanistik ist besonders
das kleine‘ Teilfach Mediavistik aktiv, das um seine Relevanz im Schulunterricht
kdampfen muss. Hier wird vornehmlich nach Wegen gesucht, wie germanistisch-
mediavistische Inhalte fiir den Schulunterricht aufbereitet und auch in die Schul-
praxis eingebracht werden konnen. Das inzwischen eingestellte Mittelneu-Portal
der Universitat Duisburg-Essen (Miedema, Sieber 2013b) und das Bamberger Pro-
jekt ,Mittelalter macht Schule“ (MimaSch), aber auch Initiativen z. B. in Konstanz
(Arbeitskreis Mittelalterliche Literatur und Schule) und Chemnitz (MUSS) bewei-
sen das Interesse der Mediavistik an der Schule. Es gibt auch vermehrte Aufmerk-
samkeit der Forschung (vgl. z.B. Goerlitz, Hensel-Grobe 2017; Mielke 2018 mit
Literaturangaben; Philosch 2018).

Vorstellen mochte ich als Case-Study das ,,Netzwerk Philologie und Schule“ (Phi-
losch), das ich seit 2016 an der Universitat Freiburg erarbeite. Das Projekt wird
vom Stifterverband mit einer Fellowship fiir Innovation in der Hochschullehre
unterstiitzt und vom ,,Freiburg Advanced Center of Education“ (FACE) geférdert.
Das Netzwerk ist in der Germanistischen Medidvistik angesiedelt (das Vorlaufer-
projekttrugseit2006 den Titel ,Arbeitskreis Mittelalter und Schule), esfiihrt aber
bewusst die ,,Philologie” und nicht die Mediavistik im Titel. Denn der Blick richtet
sich nicht auf die schulische Anwendbarkeit der mittelalterlichen Literatur allein,
sondern zielt auf die breitere Perspektive: Erstens geht es um die Verortung der
mittelhochdeutschen Texte im grofReren Gesamt einer interdisziplindren Media-
vistik, bei der die unterschiedlichen Facher voneinander profitieren kdnnen.
Zweitens ist die Riicksichtnahme auf die longue durée der Literaturgeschichte
zentral. Denn fir fast alle Themen des gymnasialen Deutschunterrichts lasst sich
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eine historische Perspektive von Traditionsmustern und Vorgangern er6ffnen,
die den priifungsrelevanten (zumeist: neuzeitlichen) Text in neuem Licht zeigen.
Die schulischen Themen gewinnen dadurch an Tiefenschérfe und die mittelalter-
lichen Texte erreichen eine andere Art der Prasenz. Anders als anderen Initiativen
geht es dem Philosch-Netzwerk deshalb nicht darum, vollig neue Raume fiir mit-
telalterliche Texte im Schulunterricht zu erschlieRen. Stattdessen will das Pro-
jekt an die Pflichtlektiiren und Vorschlage des Bildungsplans ,andocken‘ und das
dort Geforderte sinnvoll aus der mediavistischen Perspektive erganzen.

Dieses breite Mittelalterverstandnis und den pragmatischen Ansatz tragt das
Netzwerk in drei Teilbereiche seiner Arbeit hinein, die an der Schnittstelle von
Universitat und Schule angesiedelt ist: Erstens werden Projektseminare angebo-
ten, die Studierenden die Moglichkeit eréffnen, die lange Wartezeit zwischen den
in den Prifungsordnungen vorgesehenen Praktika zu Uberbriicken. Zweitens
organisiert das Projekt Lehrer*innenfortbildungen, um Universitatswissen und
Schulalltag in engeren Kontakt zu bringen. Der dritte Bereich, in dem die Projekte
der ersten beiden Bereiche beforscht werden, ruht auf der praktischen Arbeit auf
und soll in Empfehlungen miinden, wie sich das Lehramtsstudium im Rahmen
der geltenden Priifungsordnungen optimieren lasst. Vorstellen mochte ich im
Folgenden die erste Saule der Arbeit, die Studierenden Einblicke in die Schule
ermoglicht.

Projektseminare waren der Ausgangspunkt der Arbeit des Netzwerks und beglei-
ten seine ganze Entwicklung: Der Bildungsplan Deutsch des Landes Baden-
Wiirttemberg gibt nur wenige konkrete Ansatzpunkte, um Medidvistik fiir die
Schule anzubieten. In Klasse 7/8 ist vorgesehen, ,Texte des Mittelalters (,Nibe-
lungenlied’, Artusroman, Minnelyrik), in Teilen auch auf Mittelhochdeutsch“ zu
behandeln, und es wird gefordert, dass Schiiler*innen ,exemplarisch historische
Kontexte in ihr Verstandnis von Texten einbeziehen (auch Mittelalter), indem sie
Bezlige zu Entstehungszeit und -bedingungen herstellen“ (Ministerium fiir Kul-
tus, Jugend und Sport Baden Wiirttemberg 2016, S. 35, 34). Angela Mielke (2011)
betont, dass das ,Nibelungenlied‘ den Schiiler*innen ebenso wie den Lehrkraf-
ten zu viel abverlangt, ganz abgesehen von der sprachlichen Hiirde, die es flir das
Verstandnis ,,in Teilen auch auf Mittelhochdeutsch” zu iberwinden gilt. Vermitt-
lung mittelalterlicher Literatur in der Unter- und Mittelstufe kann folglich nur auf
der Basis von extremer Reduktion und in exemplarischem Arbeiten geschehen.

Die Arbeit des Netzwerks ist deshalb aus pragmatischen Griinden vor allem im
Bereich der Sekundarstufe Il, idealerweise in der Kursstufe des Gymnasiums
angesiedelt. Hier wird zwar nicht mittelalterliche Literatur, sondern Literatur
des 17. bis 21. Jahrhunderts behandelt (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
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Baden-Wiirttemberg 2016, S. 63), das Mittelalter kann trotzdem Eingang in den
Unterricht finden, wenn zum Beispiel Epochenabgrenzungen thematisiert wer-
den (ebd., S. 66), wenn semantischer Wandel kultureller Kernbegriffe zur Spra-
che kommt (ebd., S. 75) oder wenn die den gesamten Bildungsplan durchzie-
hende Alteritatsdebatte in der Kursstufe aktuell wird (programmatisch formuliert
ebd,, S. 3).

Exemplarisch stelle ich die aktuellste Projektarbeit vor, die im Rahmen meines
Minnesang-Seminars in Freiburg im Wintersemester 2019/20 entstanden ist. Am
Seminar haben 25 Studierende teilgenommen, 11 davon haben am Projekt mit-
gearbeitet, das ich gemeinsam mit dem Angell-Gymnasium Freiburg angeboten
habe. Unsere von den Lehrer*innen der beiden kooperierenden Deutschkurse
gestellte Aufgabe war es, einen vormodernen Blick auf das priifungsrelevante
Thema Reiselyrik (vgl. Landesbildungsserver BW o. J.a) zu entwickeln und in einer
Doppelstunde Unterricht zu vermitteln. Die Studierenden haben zur Vorberei-
tung des Unterrichtsbesuchs eigenstandig ein Lernziel gewahlt: Erarbeitet wer-
den sollte die Alteritat des Reiseverstandnisses in der Lyrik vor der Neuzeit, die
einen anderen Blick auf das lyrische Ich der in der Schule behandelten Gedichte
erlaubt. Den Hintergrund fiir den Unterrichtsbesuch bildete eine laufende Lehr-
einheit, in der die Schiiler*innen vor allem romantische Texte kennengelernt hat-
ten. Auf dieser Vorarbeit und dem vorhandenen Wissen um die Gattung und ihre
Spezifika konnten die Studierenden aufbauen, um zur Wissenssicherung durch
Kontrastierung alternativer Modelle beizutragen. Da der Besuch am Ende der
Lehreinheit der Kurse angesiedelt war, wurde viel Vorwissen vorausgesetzt.

Die Arbeitsgruppe hat gemeinsam ein Textbeispiel gewahlt - ein Kreuzlied des
Minnesangers Friedrich von Hausen, das den Zwiespalt des Sanger-Ichs zum
Thema hat: Sein ,Herz“ will nach der Liebe der Dame streben, sein ,Leib“ will zu
Ehren Gottes im Heiligen Land kdmpfen. Die Studierenden haben sich in einem
ersten Schritt mit den Spezifika des Liedes und den Grundziigen der Interpre-
tation durch die Forschung vertraut gemacht und dann Grundsatze der Vermitt-
lung fiir die Schule erarbeitet. Um notwendige Basisinformationen zur Gattung
Minnesang, dem Phanomen Kreuzzug und dem fir die Schiiler*innen vollig
unbekannten Autor Friedrich von Hausen zeitsparend zur Verfligung zu stellen,
wurde ein Informationsblatt mit knappen Eintragen erarbeitet, das fiir die Schii-
ler*innen wahrend der umfangreichen Gruppen-Arbeitszeiten zum Nachlesen
auf den Arbeitstischen bereitlag. Die Auseinandersetzung mit dem Thema der
Reise wurde durch Bilder (eine im Januar 2020 aktuelle Reisewerbung der Airline
Edelweiss mit dem Slogan ,,Been there, done that“ [vgl. Seiler 2017], den ,Wande-
rer iber dem Nebelmeer‘ von Caspar David Friedrich und eine Kreuzzugsdarstel-
lung [eine Miniatur aus ,Les passages d’outremer* von Sébastien Mamerot und
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Jean Colombe von 1599]) angeregt, zu denen die Schiiler*innen eigene Asso-
ziationen vortragen sollten; die gesammelten Gedanken wurden am Ende der
Stunde in der Ergebnissicherung wieder aufgegriffen. Das Minnelied stand zwei-
sprachig zur Verfligung, bei einem auf der Dokumentenkamera vorgegebenen
Puzzle mussten die Schiiler*innen die Ubersetzungen den richtigen mittelhoch-
deutschen Strophen zuordnen und erhielten so ein erstes Gespiir fiir den Text,
den Studierende im Anschluss auf Mittelhochdeutsch vortrugen. Geboten wurde
der Text des Liedes von Friedrich von Hausen, Min herze und min lip die wellent
scheiden (MF 47,9) nach der zweisprachigen Ausgabe von Ingrid Kasten (2005,
Nr. 56, S. 124-127). Die letzte Strophe, Nr. 4, deren Bedeutung in der Forschung
umstritten ist, wurde dabei nicht berlicksichtigt:

1. Min herze und min lip die wellent scheiden,
die mit ein ander waren nu menige zit.

der lip wil gerne vehten an die heiden,
iedoch dem herzen ein wip s6 nahen lit

vor al der werlte. daz miiet mich iemer sit,
daz si ein ander niht volgent beide.

mir habent diu ougen vil getén ze leide.

got eine miieze scheiden noch den strit.

2. Sitich dich, herze, niht wol mac erwenden,
dune wellest mich vil triireclichen lan,

s bite ich got, daz er dich geruoche senden
an eine stat, da man dich wol welle enpfan.
owé! wie sol ez armen dir ergan?

wie getorstest eine an solhe not ernenden?
wer sol dir dine sorge helfen wenden

mit triuwen, als ich han getan?

3. Ich wande ledic sin von solcher swaere,
do ich daz kriuze in gotes éren nam.

ez waer ouch reht, daz ez als6 waere,
wan daz min staetekeit mir sin verban.
ich solte sin ze rehte ein lebendic man,
ob ez den tumben willen sin verbaere.

nu sihe ich wol, daz im ist gar unmaere,
wie ez mir sule an dem ende ergan.

4. Niemen darf mir wenden daz zunstaete,
ob ich die hazze, die ich da minnet é.

swie vil ich si gefléhte oder gebaete,

s0 tuot si rehte, als sis niht versté.

mich dunket rehte, wie ir wort geliche gg,
rehte als ez der sumer von Triere taete.

ich waer ein gouch, ob ich ir tumpheit haete
fir guot. ez engeschiht mir niemer mé.

Mein Herz und mein Leib, sie wollen sich trennen,

die beieinander waren so lange Zeit.

Mit dem Leib will ich gerne kimpfen gegen die Heiden,
dem Herzen jedoch steht eine Frau nédher

als die ganze Welt. Seitdem qudilt es mich immer,

daR sie beide nicht aufeinander héren.

Mir haben die Augen viel Leid zugefiigt.

Gott allein konnte den Streit noch schlichten.

Da ich dich, Herz, nicht daran hindern kann,

mich so traurig zuriickzulassen,

so bitte ich Gott, er mége dich

an einen Ort senden, wo man dich gut aufnimmt.

Ach, wie wird es dir Armen ergehen?

Wie konntest du den Mut haben, dich allein in solche Not
zu wagen?

Wer wird dir helfen, mit deinen Sorgen fertig zu werden,

so unermiidlich, wie ich es tat?

Ich glaubte, frei zu sein von solchem Leid,

da ich das Kreuz zur Ehre Gottes nahm.

Es wdre auch recht, wenn es so wadire,

aber meine Treue milRgdnnte es mir.

Ich kénnte doch wirklich ein ganzer Mensch sein,
wenn das Herz seinen térichten Willen aufgébe.
Nun sehe ich wohl, daR es ihm ganz gleichgiiltig ist,
wie es mir am Ende ergehen wird.

Niemand darf mir es als Untreue auslegen,

wenn ich die hasse, die ich friiher liebte.

Wie sehr ich sie anflehte oder bat,

sie tut genau so, als ob sie’s nicht verstiinde.

Mir scheint wirklich, daf3 ihre Rede so tont

wie die Trommel von Trier.

Ich wdire ein Narr, wenn ich ihr Einfdltig-Tun

fiir etwas Gutes hielte. Darauf falle ich nie mehr herein.
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In drei Arbeitsgruppen fand dann Detailarbeit statt: Anhand der drei Kernbegriffe
Slch, JHerz“ und ,Gott“ erschlossen sich die Schiiler*innen mithilfe von Leit-
fragen, die das Verhaltnis der Instanzen zur Reise ins Heilige Land und zur jeweils
anderen Instanz thematisierten, das Lied strophenweise. Im Anschluss wurden
die Gruppen durchmischt und in neuer Konstellation aufgefordert, ein Stand-
bild der drei Instanzen und ihres Verhdltnisses zu erarbeiten. Die Schiler*innen
fihrten diese Standbilder im Plenum vor und diskutierten sie, was zur Abschluss-
besprechung und Ergebnissicherung lberleitete, die das fiir den mittelalter-
lichen Text Erarbeitete in Beziehung zu den Eingangsassoziationen zum heuti-
gen, romantischen und mittelalterlichen Reisebegriff stellte. Dabei konnte ein
Bild von mittelalterlichen Reisevorstellungen skizziert und mit den in den voran-
gegangenen Unterrichtsstunden erarbeiteten Ergebnissen zum romantischen
Reisebegriff kontrastiert werden. So erhielt die Reiselyrik der Romantik durch
den ,Blick von auRen‘ genauere Konturen v. a. auch im Hinblick auf die Rolle des
Ich, das als spezifisch modernes Konzept fasslich wurde. Der Stundenverlaufs-
plan der Studierenden dokumentiert Vorgehen und Erkenntnisziele (s. folgende
Abb.).

Die Arbeitssituation war in keiner Weise mit einer ,normalen‘ Unterrichtsstunde
zu vergleichen: Den zwei Kursen a 18 Schiiler*innen standen insgesamt 11 tempo-
rare Lehrer*innen gegeniiber, die den Unterricht ganz anders organisieren konn-
ten (und mussten), als dies in einer klassischen Deutschstunde mit einer Lehrper-
son pro Kurs der Fall gewesen ware. Die Exzeptionalitat der Stunde wurde durch
die Einmaligkeit der Okkasion aufgefangen, die Schiiler*innen waren durch die
Lehrkrafte auf den Besuch vorbereitet, die Projektarbeit war auf 90 Minuten
begrenzt und erlaubte es allen Beteiligten, aus den normalen Arbeitsmustern

Aktion der Studierenden Aktion der SuS

Einstieg Bilder (Travelgram, Wanderer liber > Aulernvon > 3Bilder 15 min
dem Nebelmeer, Kreuzzug) nachein- eigenen Assozia- > Gedicht mhd.
ander vorlegen, nach Assoziationen tionen Sprecher
fragen > Ankniipfen > Gedicht nhd.

> Tafelbild (Stichpunkte, nur knapp!): an Vorwissen +mhd. Stro-
Reisen ... (Romantik) phen einzeln
- - : fir Puzzle
..heute |...inder |...im Mittelalter 5 M
. . . agnete
(Bild 1) Romantik | (Bild 3) > Ende 5> Kreide
(Bild 2) der Stunde > ELMO

> nhd. + mhd. Strophen vermischt unter > Zuordnen von
ELMO legen nhd. zu mhd.
> Vorlesen des Gedichts (mhd.) Strophen
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Hauptteil

Hauptteil

Standbild

Abschluss/
Riickgriff auf
Reisethematik
(Einstieg)

Abb.: Unterrichtsentwurf Kreuzzugslyrik / Reiselyrik Angell-Gymnasium, 30.01.2020
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Erklaren des Vorhabens (Gruppen-
arbeit)

Einteilen von 3 Gruppen a 6 SuS (Herz,
Ich, Gott)

Betreuen der Gruppen
bei Fragen: Riickgriff auf Info-
Broschiire fordern /fordern

Einteilen von 3 Standbild-Gruppen a
6 SuS (2 x Ich, 2 x Herz, 2 x Gott pro
Gruppe)

Betreuen der Gruppen

Leiten der Diskussion

Welche Assoziationen hat das Ich zum
Reisen? Warum?
Tafelbild:

Reisen...

. heute
(Bild 1)

... Im Mittelalter
(Bild 3) » Ende
der Stunde

...Inder
Romantik
(Bild 2)

>

Kontrastieren /Vergleichen der
Spalten

Arbeitsauftrage
auf ABs (je eines
fiir Gruppe Ich,
Herz, Gott)

Ziel: Wie steht
Ich/Herz /Gott
zu den jeweils
anderen beiden?

Erarbeiten eines
Standbildes

Wie stehen
Ich/Herz/Gott
zueinander?
Hierarchien?
Abhéangigkeiten?
Begriinden +
Erklaren!

Vorstellen aller
Standbilder +
kurze Erklarung
Diskussion:
Unterschiede,
Gemeinsam-
keiten d. Stand-
bilder

Assoziationen
auRern
Tafelbild
abschreiben
Vergleichen der
Spalten

N2

2 min
Gedicht 20 min
Arbeitsblatter
Info-
Broschiiren
Kreppband
(Namen)
15 min
15 min
20 min
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auszubrechen und neue Perspektiven auf den Stoff zu wagen. Die Studierenden
hatten Gelegenheit, theoretisch erarbeitete Lernmodelle und Vermittlungsmog-
lichkeiten umfangreich und eigenverantwortlich in die Tat umzusetzen und sich
und ihre Kompetenzen auszuprobieren - in einem geschiitzten Raum, der durch
fachliche (Seminarleitung) und fachpraktische (Lehrkrafte) Begleitung einerseits
und die Gruppenarbeit mit Peer-review und Diskussion der Ideen aller Beteilig-
ten andererseits doppelt abgesichert war.

Die Schiiler*innen erhielten im Gegenzug eine Einladung zu einem Universitats-
besuch und nahmen in der Woche nach der Unterrichtsstunde an einer Sitzung
des Minnesang-Seminars teil: 45 Minuten lang wurde der Codex Manesse als
wichtigste Quelle fiir mittelhochdeutsche Lyrik vorgestellt, danach prasentierte
die Freiburger Vokalperformance-Gruppe ,,Laut & Lyrik“ eigens einstudierte Min-
nesang-Interpretationen, um den Vortragscharakter der Dichtung aufzuzeigen.

Eine solche punktuelle Projektarbeit kann ein Praktikum nicht ersetzen, sie kann
aber die von der Forschung konstatierten positiven Effekte von Praktika im Stu-
dium zumindest partiell replizieren (vgl. Denner, Hofmann 2013) und sie kann
Lehrpraxiserfahrung im Kleinen vermitteln, bevor die nachste ,grofRe‘ Praxisein-
heit am Studienende ansteht. Es er6ffnen sich Moglichkeiten, Konzepte nicht nur
theoretisch durchzuspielen, sondern praktisch zu erproben und es kommt zu
Kontakten mit Lehrkraften, die den Horizont der Studierenden erweitern und die
(klinstliche) Barriere zwischen erster und zweiter Ausbildungsphase zumindest
temporar tiberwinden.

Schlussfolgerungen

Diese Art des Arbeitens hat sich in den vergangenen vier Jahren in einer Vielzahl
von Seminaren bewahrt. Dafiir gibt es verschiedene Griinde:

1) Sie beeintrachtigt den Seminarbetrieb nicht, sondern ruht auf freiwilliger
Zusatzarbeit auf, die als unbenotete Studienleistung angerechnet wird (dhn-

1 Zu den in den Seminaren und im Unterricht behandelten Themen gehdrten: Walther von
der Vogelweide (als Lyrik-Stunde in der Mittelstufe), Naturlyrik vom Mittelalter bis zur Neu-
zeit (als Abiturthema) und Fauststoff bis Goethe (ebenfalls als Abiturthema). Seminare wur-
den abgehalten in Kooperation mit dem Angell-Gymnasium, dem Berthold-Gymnasium,
dem Goethe-Gymnasium Freiburg und der Vereinigung Methodos, einer eigenstandigen
Organisation von Schiiler*innen, die sich selbststandig auf das Abitur vorbereiten. In Mann-
heim war das Elisabeth-Gymnasium Kooperationspartner einer Veranstaltung. Insgesamt
wurden in 5 Seminaren Projektveranstaltungen abgehalten, in GruppengrofRen von sechs
bis vierzehn Studierenden.
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lich einem Referat oder Sitzungsprotokoll) und deshalb nicht mit den Pri-
fungsordnungen in Konflikt gerat.

Die Studierenden erhalten die Moglichkeit, die im Seminar verhandelten
Gegenstande aufihre Praxistauglichkeit hin zu priifen und ihre eigene Begeis-
terung fur die Vermittlung von Inhalten und das Erproben von Methoden im
Unterricht liber die langen ,Praxis-Durststrecken‘ der Lehramtsausbildung
aufrechtzuerhalten.

Die kooperierenden Lehrer*innen miissen kaum Zeit aufwenden, um sich an
dem Projekt zu beteiligen. Idealerweise informieren sie vor dem Unterrichts-
besuch die Studierenden im Rahmen eines Gastvortrags iiber ihre Klasse
und geben Feedback zum vorab eingereichten Stundenverlaufsplan. Die in
der Schule gehaltene Stunde ist auf den Bedarf des Unterrichts abgestimmt
und unterbricht den Workflow der Klasse nicht, d. h. sie beriicksichtigt die
JAlltagssituation des Klassenzimmers® (Karg 1998, S. 69), auf die sie Bezug
nimmt. Der fiir Schulprojekte oft problematische Vorbereitungsaufwand
(vgl. Miedema, Sieber 201343, S. 7) entfallt fiir die Lehrperson weitgehend, die
Vorbereitung und Begleitung der Stunde bestehen fast ausschliefilich aus
der Aufsicht tiber die Arbeit der Studierenden und aus Feedback nach der
Sitzung.

Wenn die Klasse im Gegenzug eine Seminarsitzung an der Universitat
besucht, wird der forschungspropadeutische Auftrag der Oberstufenlehre
(Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport 2016, S. 18 u.6.) in besonderem
MaRe mit Realitdtsanbindung versehen. Die Schiiler*innen verbinden mit der
Universitat konkrete Ansprechpartner sowohl auf Studierenden- wie auch
Dozierendenseite und erhalten Einblick in den Ort, an dem ihre Lehrer*in-
nen ausgebildet worden sind und an dem sie selbst auch studieren konnen.
Die Universitatsdozierenden werden mit ,reziproke[n] Lehr-Lernverhalt-
nisse[n]“ konfrontiert (Peltzer 2016, vgl. auch Peltzer 2020): Sie erhalten
Einblick in andere Lernstrukturen, die starker den Vermittlungsaspekt und
weniger intensiv die Inhaltsdichte betonen und werden in die Lage versetzt,
ihr eigenes Lehren zu reflektieren (vgl. dazu auch unten).

Das universitdre Institut gewinnt durch regelmaRige Angebote solcher Ver-
anstaltungen ein Netzwerk von lokalen schulischen Kooperationspartnern,
die auch in anderen Kontexten mit ihrer Expertise und ihren eigenen Positio-
nen zu den in der Germanistik behandelten Themen die Lehramtsausbildung
bereichern kdnnen. Die Vernetzung mit Bildungspraktiker*innen erganzt
den im modularisierten Lehramt sowieso notwendig gewordenen Schulter-
schluss zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik um eine wesentliche
Komponente der Praxisnahe.
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Wie viel Mittelalter braucht die Schule?

In verschiedener Hinsicht weicht die Praxisarbeit von Philosch von géngigen
Ideen dazu ab, wie man Mittelalter in den Schulunterricht einbringen kann. Das
beginnt schon bei der Motivation der Schiiler*innen und dem implizierten Erwar-
tungshorizont: Gemeinhin nimmt man immer an, dass Schiiler*innen eine Art
Grundinteresse fiir das ,faszinierend[e]“ (Miedema, Sieber 2013a, S. 8) Mittelalter
hegen, das weit liber ihre Begeisterung fiir andere Epochen hinausreicht. Damit
wird legitimiert, dass man zusatzliche mittelalterliche Inhalte im Unterricht ein-
zubringen versucht. Die Datenlage zu Mittelalterkenntnis in der Schule ist aller-
dings relativ diinn und verweist eher auf ein Interesse an Mittelalterrezeption
als an mittelalterlichen Themen selbst (vgl. Feistner, Karg, Thim-Mabrey 2006),2
weshalb Tilman von Brand von einer ,bisher nur kaum nachgewiesene[n] Lei-
denschaft“ (von Brand 2012, S. 14, ohne Bezug auf die in Anm. 2 genannte Lite-
ratur) spricht. Das hindert Mediavisten nicht daran, moglichst viel ,[l]ebendiges
Mittelalter” (Mohren 2017) vermitteln zu wollen und méglichst viel Input in die
begrenzte Zeit zu pressen, die der Mediavistik im Schulunterricht zukommt.® Das
Projekt Philosch geht den umgekehrten Weg und richtet den Blick weg von der
Gegenstandsfokussierung hin auf die Zielgruppenorientierung, denn: ,Im Mittel-
punkt schulischer Arbeit steht nicht das ,kulturelle Gedachtnis‘ Europas, sondern
der Schiiler” (Steckelberg 2012, S. 255; ahnlich Hensel-Grobe 2012, S. 164-165).

So lasst sich die immer wieder postulierte Mittelalterbegeisterung im konkreten
Unterrichtsversuch nicht verifizieren, ganz im Gegenteil ist es so, dass die Vor-
kenntnisse der Schiiler*innen sehr gering sind. Das hat bestimmt auch damit
zu tun, dass das ,,verordnete‘ Mittelalter (Hensel-Grobe 2012, S. 165) im Lehr-
plan relativ wenig Raum einnimmt (vgl. Klein 2013, S. 17-21). Die Projektseminare
bereiten die mediavistischen Themen dementsprechend basal auf, damit sie im
Unterricht Wirkung entfalten kdnnen: ,man muf} sich auch ganz klarmachen,

2 Die Umfrage beriicksichtigt 377 Schiiler*innen, von denen 25 % die Beschaftigung mit dem
Mittelalter ,interessant“ finden (65 % tun dies nur ,teilweise“); sie konsumieren entweder
Filme (36 %, S. 38) oder ,,Sonstiges“ (42,2%, S. 38). Eine Anknilipfungsmoglichkeit fiir die
Medidvistik ware hier also im Bereich des Medidvalismus gegeben.

3 Beispiele hierfiir sind Legion, vgl. z. B. Diehr (2005), der den kompletten ,Erec’ Hartmanns
von Aue - ohne Anbindung an einen Bildungsplan - fiir die Schule aufbereitet und mit
Hausaufgabenpensen wie z. B. 1500 Versen pro Sitzung rechnet und die Lektiire von Sekun-
dérliteratur mit in seine Aufgabenstellungen einbezieht (S. 168). Ahnlich umfangreich ist
der Vorschlag von Bartsch (2016), die in ihrem Entwurf allerdings keinen schulischen Ver-
wendungsrahmen fir ihre Idee skizziert. Das Themenheft ,EinFach Deutsch“ von Sosna
(2010) zum ,Nibelungenlied‘ rechnet auch mit umfangreicher Aneignung der mittelhoch-
deutschen Sprachstufe im Unterricht (S. 15, Baustein 1) - die Auseinandersetzung mit der
Sprache steht damit vor der Auseinandersetzung mit dem Inhalt.
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dass es sich beim Mittelalter-Unterricht um historischen Anfangsunterricht han-
delt“ (Buck 2008, S. 409-410), wie Thomas Martin Buck aus geschichtsdidak-
tischer Perspektive betont. Dabei gilt der Pragmatismus der Lern- und Lehroko-
nomie. Denn nur was neue Blickwinkel auf die Pflichtlektiiren eréffnen kann,
wird von den Schulen angenommen, und hier spielt das Mittelalter als eigenes
Thema (fast) keine Rolle - selbst unter den empfohlenen Lektiiren finden sich bei
242 deutschsprachigen Werken mit ,Parzival‘ und ,Nibelungenlied‘ nur zwei mit-
telhochdeutsche Texte (Lektiireliste Deutsch Gymnasium BW, Landesbildungs-
server BW 0. J.b).

Die Auseinandersetzung mit mittelhochdeutscher Literatur kann zudem nicht
allein durch ,historische Sperrigkeit gerechtfertigt werden, die zu ,analy-
tische[r], reflektierte[r] Herangehensweise an den Text“ zwingt (Heiser 2013,
S. 39): Auch Texte des 17. und 18. Jahrhunderts stellen Schiiler*innen vor Ver-
standnisschwierigkeiten (vgl. Miller 1996, S. 53), so dass die Komplexitat des
Gegenstandes kein ,Mehrwert allein mittelhochdeutscher Texte ist, der ihre Ver-
wendung im Unterricht notwendig macht. Daruiber hinaus erscheint es so, als
ob die fachwissenschaftlichen Ansatze zur Nutzung mittelalterlicher Themen im
Schulunterricht mit dem Schwerpunkt auf Sperrigkeit, Unverstandlichkeit und
Komplexitat Elemente der akademischen Auseinandersetzung mit den Themen
in die Schule zu Ubertragen versuchen - immer wieder stehen die Metaebene der
medidvistischen Analyse und die Debatte der Alteritit im Zentrum der Uberle-
gungen (z.B. bei Diehr 2005; Bartsch 2016; Miiller 1996; vgl. auch unten). Diese
Akademisierung des Schulunterrichts ist allerdings problematisch, da die Ver-
fahren des Universitatsunterrichts (die auch dort erstim Grundstudium eingelibt
werden) in der wissenschaftspropadeutischen Lehrumgebung der Schule allen-
falls in Ansatzen zu finden sind: ,Wenn wir aber Uber Mittelalter-Unterricht an der
Schule sprechen, haben wir es mit Kindern und Jugendlichen zu tun. Das sollten
wir nicht vergessen“ (Buck 2008, S. 412).

Akademisierung vs. Praxisnahe

Neben dem Fokus auf ,Sperrigkeit®, Alteritdt und Input-Maximierung sind noch
zwei weitere Elemente fiir den fachwissenschaftlichen Zugriff auf das eigentlich
fachdidaktische Thema kennzeichnend, die ebenfalls Aufmerksamkeit verdie-
nen: erstens die kulturwissenschaftliche Unterfiitterung des Geltungsanspruchs
und zweitens die Kompetenzorientierung als Zugang der Mediavistik in den
Unterricht. An diesen Punkten entscheidet sich m. E. die zukiinftige Ausrichtung
der mediavistischen Lehramtsausbildung, deshalb méchte ich kurz darauf ein-
gehen.
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Gerechtfertigt wird die Beschaftigung mit Mediavistik in der Schule unter ande-
rem damit, dass die Literatur des Mittelalters ein Kulturgut ist, ,um dessen Erhal-
tung sich ein jeder bemiihen muss. [...] Dass dieses Kulturgut nur ein Schatten-
dasein in akademischen Zirkeln fiihrt, ist im Grunde eine Schande.“ (Klein 2013,
S. 25). Dieser Geltungsanspruch wird mit der Akademisierung des Zugriffs kom-
biniert, wenn etwa Dorothea Klein fiir die Relevanz von Mittelalter in der Schule
betont:

Unverzichtbar sind aber auch [neben der zuvor angemahnten ,Lese- und
Ubersetzungskompetenz“] ein wenigstens basales literaturhistorisches
Wissen und Grundkenntnisse lber die kulturellen, sozialen und medialen
Voraussetzungen mittelalterlicher und frilhneuzeitlicher Literatur, dazu die
Kompetenz, die literatur- und kulturhistorische Leistung eines Textes und
sein Verhaltnis zur lebensweltlichen Praxis bzw. seine spezifische Verarbei-
tung von Wirklichkeit zu beurteilen (Klein 2013, S. 26).

Die Sorgen der Medidvist*innen sind gravierend: ,was an Wissensbestanden
erst einmal verloren ist, kann kaum mehr zuriickgeholt werden“ (Feistner, Karg,
Thiem-Mabrey 2006, S. 149). Ein solches Maximalprogramm, auch in zahlreichen
Unterrichtsentwiirfen formuliert (vgl. zusatzlich zum bereits Genannten z.B.
Moller 2007; Goller, Ringelmann 2017 und die Beispiele unten) wird wissenschaft-
lichen, aber nicht didaktischen Standards gerecht. Und der medidvistische Dis-
kurs liber die Schultauglichkeit der fachwissenschaftlichen Gegensténde bleibt
damit eine vornehmlich akademische Angelegenheit ohne Ankniipfung an die
Unterrichtspraxis der Schulen. Dieser Grundzugistin der Debatte seit Erika Essens
(1967, S. 7) Uberlegungen zum ,Parzival‘ als Schulstoff prasent und durchzieht die
Forschung zum Thema als Gegenstands-Fokussierung bzw. Input-Orientierung.
Der Gegenstand hat einen Eigenwert, der maRgeblich positiv auf den Bildungs-
gang einzuwirken vermag, wenn er in seiner Komplexitat erkannt und entschlis-
selt wird. Erkenntnisgewinn und Stoffmaximierung werden in einem Abhangig-
keitsverhaltnis gesehen, und die Ideen fiir eine Schuleinheit muten oftmals als
Konzepte fiir interdisziplindre Masterseminare an, wie z. B. Jan-Dirk Miillers Vor-
schldage zum Werkbegriff in Mittelalter und Moderne:

An mittelalterlicher Literatur (a8t sich dadurch modellhaft diskutieren,
was ein Hauptproblem von Kunsttheorie im 20. Jahrhundert ist: die Pro-
zessualitdt des Kunstwerks, seine ,Offenheit und die Mitwirkung des
Beobachters/Rezipienten. Mittelalterliche Texte stehen unter ganz ande-
ren Voraussetzungen als Texte der literarischen Avantgarde. Sie sind aber
geeignet, umgangssprachlich eingeschliffene Vorstellungen von Werk und
Text zu erschiittern und so den Boden fiir deren Versténdnis zu bereiten.
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Gleiches gilt fiir die Produkte der Medienkultur, in denen sich Autorschaft
ebenso verfllssigt, zur Abbreviatur kollektiver Herstellungsprozesse wird,
so dal sich das ,Werk“ als ein plurale tantum, als Inbegriff unterschied-
licher Aggregats- und Vermittlungsformen erweist. Mittelalterliche Literatur
dient also einem Akt der Verfremdung, der die addaquate Aneignung gegen-
wartiger Kultur erlaubt. (Miiller 1996, S. 60)

Diese Einsicht ist zentral, ihr Ort ist aber nicht der Schulunterricht, sondern das
universitare Seminar. Denn in der Universitat steht der Stoff als solcher im Mit-
telpunkt, fiir die Schule gilt, dass die Stoffauswahl Komplexitatsreduktion rea-
lisieren muss, nicht Komplexitatssteigerung: ,,Und sie ist im Hinblick auf die
Kinder zu treffen® (Buck 2008, S. 414), nicht mit Blick auf den Gegenstand selbst.

Die mit den neuen Bildungsplanen verbundene Debatte iiber die ,heiligen Kiihe
des exemplarischen Kompetenzerwerbs“ (Goller 2013, S. 186), die Lehrkraften
mehr Freiheit bei der Textauswahl fiir den Unterricht lasst, hat solche Ansatze
wie die Millers zum Werkbegriff weiter befordert. So hat Uta Goerlitz ein Plado-
yer fir den ,Herzog Ernst‘ als Gegenstand multimedialen, mehrsprachigen und
auf Problemldsung fokussierten Unterrichts vorgestellt (Goerlitz 2017, bes. S. 14).
Die vom Bildungsplan geforderte Erziehung zur Empathiefahigkeit (Ministerium
fuir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 2016, S. 7) und zur Reflexion
des ,eigenen Verstehensprozess[es]“ (ebd., S. 8) macht unter den Vorzeichen des
~erweiterte[n] Textbegriff[s]“ (ebd., S. 9) mittelalterliche Literatur als Vergleichs-
material zu modernen Texten plausibel - aber eben unter den Bedingungen des
Schul- und nicht des Universitatsunterrichts.

Trotzdem bleibt die Forschung in ihren Anforderungen an die Schule oftmals
unerbittlich: Nicht nur Sprachkenntnisse und genaues Wissen um die Zeit und
Kultur werden verlangt, auch moderne Adaptionen mittelalterlicher Stoffe wer-
den abgelehnt (vernichtend zu Fiihmann 1971 und Lechner 1951 z. B. Goller 2013),
denn ,[glerade die altersgerechten Darstellungen des Mittelalters zeichnen
jedoch in der Regel ein verfalschtes Bild dieser Epoche“ (Miedema, Sieber 2013a,
S. 8). So wird - im Zeichen von Kompetenzorientierung, kulturwissenschaftlicher
Rechtfertigung von Alteritdt und Akademisierung - die Komplexitat des Gegen-
standes Uber die Alltagstauglichkeit der Verwendung in der Schule gestellt.

Perspektiven fir die Mediavistik in der Schule

Diese Grundhaltung der Mediavistik fuihrt zu isolierten Unterrichtseinheiten fir
die Schule auf akademischem Niveau, verankert die Gegenstande aber nicht
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dauerhaft im Unterricht, denn sie funktioniert nur unter zwei Voraussetzungen,
die im Schulalltag nicht gegeben sind: Sie bedarf erstens der umfangreichen
Einarbeitung in das Thema in der Schule. Dafiir fehlt in den Bildungsplanen
der Raum ebenso wie im eng getakteten Lehrplan besonders der Kursstufe die
Zeit, da im G8-Konzept noch wesentlich mehr Stoff auf noch engerem Raum zu
bearbeiten ist; das DIW hat eine Erh6hung der Arbeitsbelastung um 12,5% fir
den Ubergang von G9 zu G8 errechnet (vgl. Huebener, Marcus 2015, S. 1). Und
sie bendtigt zweitens Lehrer*innen als Expert*innen, die mit dem Stoff und sei-
ner kulturwissenschaftlichen Bedeutung so intensiv vertraut sind, dass sie den
Gegenstand angemessen vermitteln konnen - und die Reduktion fachwissen-
schaftlicher Inhalte im M. Ed.-Studium tragt nicht dazu bei, solches Expertentum
in Zukunft zu férdern.

Aus diesem Grund scheint mir der Versuch prblematisch, eine Akademisierung
des Schulunterrichts zugunsten der Mediavistik zu betreiben. Das bedeutet nicht,
dass das Mittelalter keinen Platz in der Schule haben soll, ganz im Gegenteil. Mit-
telhochdeutsche Texte kdnnen, im richtigen Kontext und mit der angemessenen
Zielsetzung eingebracht, wesentliche, bereichernde Impulse fiir den Unterricht
an der Schule geben. Ob man so weit gehen muss eine ,Unverzichtbarkeit der
Mediavistik fur die genuinen Ziele eines zeitgemalien Literaturunterrichts, der
die gegenwartig sich vollziehenden Umbriiche unserer Kultur nicht verdrangt,
sondern historisch zu begreifen versucht“ (Miiller 1996, S. 61; dhnlich Feistner,
Karg, Thiem-Mabrey 2006, S. 148) zu postulieren, bezweifle ich allerdings - im
Moment funktioniert der Unterricht in Gymnasien in ganz Deutschland durchaus
fast ohne Bezug auf das Mittelalter.

Auch wenn das der Universitatsmedidvistik nicht passt: Es gibt kein ,Recht“ auf
Beriicksichtigung, und auch der Blick zuriick auf alte Traditionen des sprach-
historischen und literarhistorischen Deutschunterrichts (Uberblick bei Feistner,
Karg, Thiem-Mabrey ebd.) hilft nicht, wenn man das Fach wieder ,schultaug-
lich® und populdr machen will. Vielmehr muss die Realitdt der gegenwartigen
Situation anerkannt werden - denn nur pragmatisches Nutzen der gegebenen
Bedingungen wird es erlauben, der Mediavistik auch in Zukunft einen Platz im
Schulcurriculum zu sichern.

Folgendes ist dabei m.E. zu bertiicksichtigen. Erstens leistet das Fach Deutsch in
der Schule wesentlich mehr als nur die Vermittlung von Literatur und Sprache:

Die herausgehobene Bedeutung des Deutschunterrichts resultiert aus

dem Umstand, dass die Sprache sowohl Medium wie auch Gegenstand
des Faches ist: Die Verstandigung lber Texte und andere Medien erfolgt
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durch sprachliche Akte, die ihrerseits wieder Thema des Unterrichts wer-
den konnen. Kommunikative Prozesse, insbesondere das Leseverstehen
und der Erwerb einer miindlichen und schriftlichen Ausdrucksfahigkeit,
machen den Kernbestand des Faches aus. Die hier vermittelten Fahigkeiten
und Kenntnisse sind uber die eigentlichen Inhalte des Deutschunterrichts
hinaus fir alle anderen schulischen Facher wie auch fiir den weiteren Bil-
dungs- und Berufsweg der Schiilerinnen und Schiiler relevant. (Ministerium
fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016, S. 3; dhnlich KMK
2012, S.13)

Das bedeutet eine Doppelbelastung des Deutschunterrichts, der nicht nur seine
eigenen Gegenstande vermittelt, sondern zugleich als Basisunterricht fungiert,
auf dem auch andere Facher und ganze Bildungskarrieren aufruhen. Diese grof3e
Relevanz des Deutschunterrichts fiir die Schule findet Niederschlag auch in
der breiten Kompetenzorientierung (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg 2016, S. 5) und in der intensiven Vernetzung mit diversen
Uiberfachlichen Leitperspektiven (ebd., S. 4-5). Diesist der pragmatische Rahmen,
der jedem Versuch vorgegeben ist, mittelalterliche Texte in den Schulunterricht
einzubringen: Das Fach Deutsch leistet viel, deshalb bleibt wenig Raum fiir Expe-
rimente und Zusatzleistungen. Angebote der Mediavistik an die Schule miissen
sich in die vorgegebenen Muster einfligen, um zu funktionieren. Erfolge fiir den
Unterricht miissen bei Kooperationsangeboten aus Schulperspektive im Vorder-
grund stehen (vgl. auch Buck 2008, S. 416). Die Mediavistik wird zur Anbieterin
von Inhalten, hat aber nicht die Deutungshoheit tiber die Themen.

Und auch fiir die Lehramtsstudierenden geht es um mehr als ,nur® die mittel-
alterlichen Inhalte: Die Arbeit im Philosch-Projekt z. B. ermdglicht es den Teilneh-
mer*innen, den ganzen Wegvon der Aneignung eines komplexen Themengebiets
im Seminar Uber die Komplexitdtsreduktion in der Aufbereitung fiir den Schul-
unterricht exemplarisch zu durchlaufen und die Ergebnisse ihrer Arbeit direkt
anzuwenden. Zugleich wird der Anteil des tragen Wissens fiir die Studierenden
reduziert und stattdessen ,Lernen als Verkniipfung von Kompetenzerwerb in
bezug auf Wissen und auf Handeln“ (Gruber, Mandl, Renkl 2000, S. 152) in den
Vordergrund gestellt. Die Erganzung des fachwissenschaftlichen Angebots durch
fachdidaktische und fachpraktische Perspektiven legt dabei im besten Falle den
Grundstein dafiir, dass zukiinftige Lehrer*innengenerationen, motiviert durch
eigene positive Erfahrungen in ihrer akademischen Ausbildung, selbst auf mittel-
alterliche Texte zurlickgreifen, wenn sie im Deutschunterricht die Gelegenheit
haben, mediavistische Perspektiven einzubringen.
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Uber die Arbeit der Studierenden in der Schule bietet sich der Fachwissenschaft
zugleich die Moglichkeit zum Dialog mit den Lehrkraften. Will die Universitats-
mediavistik hier Einfluss ausiiben, ist es notwendig, entsprechende Angebote zu
machen:

So scheint es mir sinnvoll, an einer bewahrten Arbeitsteilung festzuhalten
und seitens der Universitatsmediavistik nicht den Lehrern ins Handwerk zu
pfuschen, andererseits diese einzuladen, sich mit den neuen Perspektiven
einer historischen Disziplin auseinanderzusetzen. (Miiller 1996, S. 57)

Diese Einladung der Universitat an die Schule, Mittelalterthemen im Unterricht
aufzugreifen, sollte nicht darin bestehen, Handlungsanweisungen oder vorge-
fertigte Schablonen anzubieten. Stattdessen ist es wichtig, einen Dialog zwi-
schen Universitat und Schulpraxis zu ermoglichen, der es erlaubt, im Austausch
neue Perspektiven zu entwickeln. Im Philosch-Projekt haben mein Team und ich
z.B. im November 2018 eine zweitdgige Veranstaltung mit dem Titel ,,Priifungs-
relevant! Das Deutschabitur und der neue Master of Education“ organisiert,
bei der Fachvortrage von Expert*innen zu den damals neuen Abiturlektiiren im
Fach Deutsch einen Einblick in die Tendenzen der neuesten Forschung geboten
haben. Sie waren die Grundlage fiir eine intensive fachpraktische Diskussion
tber Anwendungsmoglichkeiten der universitdaren Erkenntnisse in der Schule.
Die Vortrage wurden als Video-Podcasts aufgezeichnet und interessierten Leh-
rer*innen in einem passwortgeschiitzten Bereich der Projekthomepage www.
philosch.net zur Verfligung gestellt. Die Tagung hat keine Arbeitsmaterialien ent-
worfen und auch keine Verschriftlichung der Arbeit angestrebt, sondern sich auf
den Zweck des Austauschs auf Augenhohe in der konkreten Arbeitssituation kon-
zentriert. Dabei hat sich herausgestellt, dass nicht nur Lehrkrafte neue Impulse
durch Einblick in gegenwartige Forschungsdebatten erhalten, sondern dass auch
umgekehrt Universitatsdozierende intensiv mit den Grenzen und Moglichkeiten
der Vermittlung von Stoffen und Inhalten konfrontiert werden kénnen, die ihnen
eine neue Sicht auf ihre eigene Arbeit als akademische Lehrer*innen eréffnen.

Diese Gegenseitigkeit des Austauschs im Gesprach scheint mir - im Sinne von
Miillers Hinweis auf die ,bewahrte Arbeitsteilung® - ein vielversprechender Weg
zu sein, auf der Mikroebene im direkten Dialog der Disziplinen eine Dynamik zu
erzeugen, die der universitdren Arbeit mehr Sichtbarkeit im Schulbetrieb ver-
schafft (vgl. auch Karg 1998, S. 70). Fiir die germanistische Mediavistik ist dies
derzeit wohl der einzig gangbare Weg der Kooperation: Er erlaubt es der Fach-
wissenschaft, ihre Inhalte und (noch wichtiger) ihre methodischen und theo-
retischen Zugriffe auf ihre Inhalte als Input fiir Lehrkrafte zu offerieren, aber er
zwangt nicht die Inhalte ganzer Universitatsseminare in wenige Schulstunden.
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Pragmatismus und eine Orientierung an der Qualitat der Ausbildung von Lehr-
amtsstudierenden einerseits und des Schulunterrichts andererseits, also eine
Zielgruppenorientierung, zeichnen diesen Ansatz aus. Die Medidvistik wird
dadurch nicht zum Angelpunkt des gymnasialen Deutschunterrichts werden. Sie
gewinnt aber an neuer Bedeutung gerade dadurch, dass sie die Menschen ernst
nimmt, die sich mit den Stoffen befassen sollen.
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Jorg Peltzer

Lernorte verkniipfen

Wege der Kooperation zwischen Schule, Universitat,
Museen und anderen aulierschulischen Lernorten

Zusammenfassung. Basierend auf Praxiserfahrungen stellt dieser Beitrag drei
Mdglichkeiten der Kooperation zwischen Schule, Universitat, Museen und
anderen auléerschulischen Lernorten vor, die die zukiinftige Vorbereitung sol-
cher Zusammenarbeit erleichtern sollen: Die Tagesveranstaltung, die Projekt-
woche(n) und die sich Giber einen ldngeren Zeitraum hinweg erstreckende und
regelmaliig praktizierte gemeinsame Projektarbeit. Da Tagesveranstaltung
und Projektwoche(n) in der Schulpraxis bereits gut etabliert sind, werden die
Ausfihrungen dazu knapp gehalten. Das dritte, in der Praxis bislang eher sel-
ten durchgefiihrte Format wird ausfihrlich dargestellt. Prinzipiell ist keines
dieser Formate auf eine bilaterale Zusammenarbeit beschrankt, wobei die
Vorteile von multilateralen gegentiber bilateralen Kooperationen zunehmen,
je langfristiger das Projekt angelegt ist.

Schliisselworter. Schule, Universitaten, Museen, AuRerschulische Lernorte,
Kooperation, Modelle

Connecting places of learning

Paths of cooperation between school, university, museums and other out-of-
school contexts of learning

Abstract. This paper presents three forms of cooperation between school,
university, museums, and other out-of-school contexts of learning, which can
be helpful for future preparations of such cooperation: the one-day events,
the project week(s), and the cooperative project that partners engage in reg-
ularly over a longer period of time. Since one-day events and project week(s)

Peltzer, Jorg (2020). Lernorte verkniipfen. Wege der Koope-
ration zwischen Schule, Universitdt, Museen und anderen
auferschulischen Lernorten. In: heilEDUCATION Journal 6 |
2020, S.165-176
https://dx.doi.org/10.17885/heiup.heied.2020.6.24228
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are already fairly well established in school praxis, these will only be sketched
briefly here while the focus is on the third, less frequently executed format. In
general, none of these formats is reduced to bilateral cooperation; however,
the advantages of multilateral over bilateral cooperations increase in long-
term projects.

Keywords. School, university, museum, out-of-school contexts of learning,
cooperation, models

Neben der Schule als dem zentralen und einzig verpflichtenden Lernort fiir Schi-
ler*innen gibt es zahlreiche weitere Lernorte, die eine groRe Varianz an Bildungs-
inhalten anbieten. Museen, Weltkulturerbe- oder Gedenkstatten, um nur ein paar
klassische Beispiele zu nennen, offerieren ein reiches Angebot, im Bildungsplan
bereits verankerte Themen zu vertiefen oder ganz neue Themenfelder zu erschlie-
Ren. Das gilt auch fiir die Universitaten, die mit ihren Fachleuten und Samm-
lungen (lebenswissenschaftlich, naturwissenschaftlich, geisteswissenschaftlich)
liber ein umfangreiches und vielféltiges Bildungsangebot verfiigen. Die Vorteile
einer Zusammenarbeit zwischen der Schule und auRerschulischen Lernorten
sind seit langem bekannt. Es geniigt deshalb, sie an dieser Stelle knapp zu reka-
pitulieren: Im Austausch mit den Expert*innen der auRerschulischen Lernorte
lassen sich Themen einflihren oder intensivieren, je nachdem wie stark diese im
Lehrplan verankert sind. Gemeinsame Projekte kdnnen dariiber hinaus zu neuen
Lehr-Lernsituationen fiihren, welche die im Schulalltag eingeschliffenen Verhal-
tensweisen neu gestalten und in der Folge sich positiv auf die schulischen Unter-
richtssituationen auswirken konnen. Fir die aufRerschulischen Lernorte und ihre
Expert*innen wiederum eroffnen die Kooperationen die Moglichkeit, als Multi-
plikatoren ihres Wissens zu wirken und das Interesse der Schiiler*innen fiir die
entsprechenden Berufsfelder zu generieren sowie wichtige Riickmeldungen auf
die Wirksamkeit der eigenen Vermittlungskonzepte zu erhalten.

Das klassische, vielfach bewahrte Design einer solchen Kooperation ist bilateral,
das heil’t es besteht zwischen einer Schule und einem auRerschulischen Lern-
ort. Erweitert man dieses Design um einen oder mehrere Partner, so erhéht sich
zwar der Koordinationsaufwand, dafiir ergeben sich aber auch neue Wege des
Wissensaustauschs und zusatzliche Lehr-Lernkonstellationen. Das betrifft dann
nicht nur das Verhaltnis Schule - auRerschulischer Lernort, sondern auch das
Verhaltnis bzw. die Verhaltnisse zwischen den beteiligten Lernorten. Das fol-
gende Schaubild verdeutlicht dies anhand einer trilateralen Kooperation zwi-
schen Schule, Universitat und einem weiteren auRerschulischen Lernort.
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Vertieftes und
experimentelles
Lernen

Abb.: Austauschprozesse bei Kooperationen zwischen Schule(n), Universitat(en) und auBer-
schulischen Lernorten.

In diesem Beitrag werden drei sich vor allem in Dauer und Intensitdt unter-
scheidende Formate skizziert, wie der Wissensaustausch zwischen Schule und
auflerschulischen Lernorten in die Praxis umgesetzt werden kann: Die Tagesver-
anstaltung, die Projektwoche(n) und die sich iber einen langeren Zeitraum hin-
weg erstreckende und regelmaRig praktizierte gemeinsame Projektarbeit. Prin-
zipiell ist keines dieser Formate auf eine bilaterale Zusammenarbeit beschrankt,
wobei die Vorteile von multilateralen gegeniiber bilateralen Kooperationen
zunehmen, je langfristiger das Projekt angelegt ist. Da Tagesveranstaltung und
Projektwoche(n) in der Schulpraxis bereits gut etabliert sind, werden hier die
Ausfiihrungen dazu knapp gehalten. Das dritte, in der Praxis bislang eher selten
durchgefiihrte Format wird ausflhrlich dargestellt. Welche Konsequenzen und
Perspektiven sich aus den Erfahrungen mit einer solchen Projektarbeit fiir die
Gestaltung der Rahmenbedingungen an Schulen und Universitaten sowie fiir die
Rolle der Universitaten bei der Weiterbildung von Lehrer*innen ergeben, thema-
tisiert das Fazit in der gebotenen Kiirze.
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Die Ausfiihrungen basieren auf zwei eng miteinander verkniipften Projekten. Das
erste ist das im Rahmen des Programms ,Denkwerk’ der Robert-Bosch-Stiftung
zwischen Juli 2014 und September 2016 durchgefiihrte Projekt ,Denkwerk Mit-
telalter: Schiiler erforschen gesellschaftlichen Wandel im Mittelalter’. Daran
beteiligt waren das Carl-Benz-Gymnasium Ladenburg, das Kurfiirst-Friedrich-
Gymnasium Heidelberg, das Lobdengau-Museum der Stadt Ladenburg sowie die
Universitat Heidelberg. Das Design und die Erfahrungen dieses Projekts wurden
bereits in einem Blogbeitrag naher beschrieben (Peltzer 2016). Aus dieser Unter-
nehmung heraus entstand das Bediirfnis, die Moglichkeiten der Kooperation
zwischen Schulen und aufierschulischen Lernorten systematischer zu erarbei-
ten. Dazu fand unter anderem ein Workshop mit Lehrer*innen, Vertreter*innen
des damaligen Staatlichen Seminars fiir Didaktik und Lehrerbildung Heidelberg,
Leitern von Museen, und Hochschullehrer*innen statt. Die Ergebnisse miindeten
in eine Handreichung, die zukiinftige Kooperationen vereinfachen soll und die
liber die Website der Heidelberg School of Education abrufbar ist (Peltzer 2020).
Inhalte des Blogs wie der Handreichung werden - ohne sie freilich zu ersetzen -
an dieser Stelle zusammengefiihrt und um einige weiterfiihrende Bemerkungen
erganzt.

Formate der Kooperation

Die ersten Schritte zu einer erfolgreichen Kooperation sind so trivial wie zentral.
Der die Initiative ergreifende Partner muss sich mit Hilfe der Leitfrage ,Was will
ich mit der Kooperation erreichen?‘ liber seine Ziele im Klaren sein. Denn die
Zielsetzung bestimmt mafigeblich die Wahl des Formats. Ist die Erarbeitung kom-
plexer Inhalte das Ziel, lasst sich dies durch eine Tagesveranstaltung kaum errei-
chen, eine Einfiihrung in eine bestimmte Thematik hingegen sehr wohl. Dariiber
hinaus definiert die Zielsetzung die Suche nach dem oder den Kooperationspart-
nern. In diesem Zusammenhang ist ein zweiter Aspekt von groRRer Bedeutung
fiir das Gelingen des Projekts: Die Projektpartner miissen deutlich ihre jewei-
ligen Rahmenbedingungen kommunizieren und sich der zeitlichen, inhaltlichen,
raumlichen und gegebenenfalls auch finanziellen Moglichkeiten vergewissern.
Moglicherweise ergibt sich daraus eine Anpassung des Formats der Kooperation.
Drittens ist schlieflich ein ausreichender zeitlicher Planungsvorlauf zu beriick-
sichtigen. Dies gilt insbesondere fiir langerfristig angelegte Projekte.
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I Die Tagesveranstaltung

Dieses Format, das je nach Ausgestaltung zwischen zwei Stunden und einem Tag
dauert, lasst sich vergleichsweise einfach in den Schulalltag integrieren und ist
grundsatzlich fir alle Altersklassen denkbar. Es eignet sich besonders fiir Exper-
tenvortrage, Paneldiskussionen oder den Besuch eines Lernorts, um erste Ein-
driicke zu einem Thema zu vermitteln oder bestimmte, im Unterricht behandelte
Phanomene zu vertiefen. Steht mehr Zeit zur Verfligung, kann dieses Format auf
mehrere Sitzungen erweitert werden, sei es beispielsweise um verschiedene
Experten einzuladen oder unterschiedliche Lernorte zu besuchen. Wenngleich
dieses an den Schulen weithin praktizierte Format sehr gut geeignet ist, das Inte-
resse der Schiiler*innen fiir einzelne Themen zu wecken bzw. zu starken, so bie-
tet es doch nur wenig Raum fiir nachhaltiges Lernen und keine Moglichkeiten,
eingespielte Lehr-Lernsituationen aufzubrechen.

Il Projektwoche(n)

Ist das primare Ziel, Themen mit den Schuler*innen zu erarbeiten, sie aktiver in
die Kooperation einzubeziehen und so einen nachhaltigeren Lerneffekt zu errei-
chen, ohne dabei die Beteiligten langerfristig zu binden, bietet sich das Format
der ebenfalls vielerorts bereits praktizierten Projektwoche(n) an. lhr Umfang
betragt eine, maximal zwei Wochen. Alternativ konnen schulbegleitende Blocke
von jeweils maximal zwei Tagen, auch in Form von Wochenendpaketen, sinnvoll
sein (vgl. z. B. Wohnig 2016). Dies gilt vor allem dann, wenn Riickmeldungen der
Schiiler*innen fiir die weitere Entwicklung des Projekts aufgenommen und die
aufierschulischen Partner kontinuierlich involviert werden sollen. Fiir letztere
kann die Bereitstellung von Personal und Raumlichkeiten liber eine oder gar
zwei Wochen hinweg eine zu grofRe Herausforderung bedeuten. AuRerdem ist zu
bedenken, dass das Personal der auf3erschulischen Lernorte keine Gelegenheit
hat, sich liber langere Zeit mit den spezifischen Anforderungen der Schiiler*in-
nen vertraut zu machen. Die Aktivitaten der Fachleute missen deshalb vorher
genau abgestimmt werden. In jedem Fall ist es ratsam, einen aufderschulischen
Lernortin der Nahe der Schule zu finden, um den logistischen Aufwand fiir beide
Seiten liberschaubar zu halten. Fiir eine erfolgreiche Projektarbeit ist es schliel3-
lich hilfreich, als Ziel ein vorzeigbares Ergebnis zu vereinbaren, beispielsweise als
Prasentation vor der Schuléffentlichkeit.
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1l Der Intensivkurs

Dieses Format zielt auf eine regelmaRige, wenigstens in zweiwdchigem Rhyth-
mus zu jeweils zwei Stunden und mindestens (iber ein halbes, idealerweise aber
ganzes Schuljahr durchgefiihrte Projektarbeit. In den Schulablauf lasst sich dies
entweder liber eine AG oder am Gymnasium auch {iber einen Seminarkurs inte-
grieren. Die AG bietet mindestens zwei Vorteile: Erstens beruht sie auf Freiwillig-
keit, die Projektdurchfiihrenden konnen also grundsatzlich von einer hoheren
Ausgangsmotivation der Teilnehmer*innen ausgehen. Zweitens steht sie Schi-
ler*innen verschiedener Altersstufen offen. Dies kann, wie im Projekt ,Denkwerk
Mittelalter, auch dazu fiihren, dass die Jiingeren von den Alteren lernen bzw.
dass die Alteren dazu angehalten sind, die Jiingeren mitzunehmen. Der Nachteil
einer AG liegt in der moglichen Fluktuation der Teilnehmer*innen, deren even-
tuelles Ausscheiden im Lauf des Projekts fiir die Arbeitsablaufe einzukalkulieren
ist. Der Seminarkurs an den Gymnasien ist aus organisatorischer Sicht die ideale
Losung, da er dem Projekt einen festen Platz im Stundenplan verschafft und eine
bestimmte Anzahl von Teilnehmer*innen lber die gesamte Laufzeit garantiert.
Kritischer hingegen ist das EinflieRen der Projektarbeit in die Bewertung der
Schiiler*innen zu sehen. Es mag zwar fiir eine gewisse Grundmotivation sorgen,
ist insgesamt aber nachteilig zu bewerten, sinken doch so die Chancen erheb-
lich, die eingespielten Lehr-Lernsituationen des Schulalltags aufzubrechen. Auch
diirfte die individuelle Notengebung eine zusétzliche Herausforderung fiir die
produktive Gemeinschaftsarbeit darstellen.

Die langfristige Kooperation erfordert die raumliche Nahe der Partner, die im
Idealfall am gleichen Ort ansassig sein sollten, so dass gerade fiir die Schiiler*in-
nen keine nennenswerten zusatzlichen Wege entstehen. Im Projekt ,Denkwerk
Mittalter® erwies sich bereits die Distanz von etwa 20 km zwischen Heidelberg,
dem Ort der federfiihrenden Universitat und eines der beiden beteiligten Gym-
nasien, sowie Ladenburg, dem Ort des anderen beteiligten Gymnasiums und des
Museums, dem zweiten auerschulischen Lernort, als ein nur mit erheblichem
Aufwand zu liberwindendes logistisches Hindernis.

Die Organisationsform des Intensivkurses empfiehlt sich besonders, wenn eine
hohe Nachhaltigkeit des Lerneffekts bei den Schiiler*innen angestrebt ist, die
Gestaltung neuer Lehr-Lernsituationen mit moglicher positiver Riickkopplung
auf den Unterricht gewliinscht wird und die auRerschulischen Kooperations-
partner von fundierten Rlickmeldungen zu ihren eigenen Vermittlungskonzepten
profitieren wollen. Die langerfristige Ausrichtung ermoglicht einen gezielten Auf-
bau des Kurses mit ausreichend Zeit fiir die Erarbeitung von Grundlagen, darun-
ter gegebenenfalls auch Methoden und Techniken wissenschaftlichen Arbeitens,
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Phasen intensiver Reflexion und schlieBlich eine 6ffentliche Prasentation der
Ergebnisse. Dieser letzte Punkt, das hat das Projekt ,Denkwerk Mittelalter‘ sehr
deutlich gemacht, ist als gemeinsam vereinbartes Ziel zentral, um den Span-
nungsbogen liber das gesamte Schuljahr aufrechtzuerhalten - das gilt fiir Schi-
ler*innen und Lehrer*innen genauso wie fiir die Vertreter*innen der auRerschu-
lischen Lernorte. Die Arbeit im Denkwerkprojekt hat ebenfalls die Bedeutung
des langeren Zeithorizonts fiir die Abstimmung zwischen den Partnern unterstri-
chen. Ganz anders als im Tageskurs oder auch in den Projektwochen, bietet der
Intensivkurs die Moglichkeit, sich aufeinander einzustellen, eine gemeinsame
Sprache zu finden und gegebenenfalls Veranderungen im Ablauf vorzunehmen.
Diese Chance der didaktischen Anpassung erh6ht den Lerneffekt fiir alle Teilneh-
menden signifikant. Schlieflich bietet der Intensivkurs, wie im Denkwerkprojekt
praktiziert, sogar den Raum, in Kooperation mit Museen und Universitat kleinere
Ausstellungen zu konzipieren und zu realisieren.

Ausstellungen sind nicht nur inhaltlich eine sehr reizvolle Aufgabe und bieten
den beteiligten Institutionen eine sehr gute Plattform fiir effektive Offentlich-
keitsarbeit, sondern besitzen auch eine Reihe von didaktischen Chancen. Im
Projekt ,Denkwerk Mittelalter‘ hatten die Schiiler*innen die Aufgabe, eine Aus-
stellung zu einem vorgegebenen Rahmenthema zu konzipieren, die entspre-
chenden Ausstellungsstiicke zu identifizieren, zu beschreiben und schlieBlich
anzuordnen. Bei diesen Tatigkeiten haben Wissenschaftler, Museumsleute, Stu-
dierende und ihre Lehrer*innen sie begleitet und gegebenenfalls unterstiitzt. Die
jeweiligen Entscheidungen allerdings mussten die Schiiler*innen selbst treffen.
Sie machten dabei die Erfahrung, dass ein weiter Weg von der ersten Begegnung
mit dem Objekt bis zu seiner Prasentation liegt. Sie lernten, dass die immer wie-
der notwendigen Korrekturen an der Raum- oder Textgestaltung keine Kritik an
der jeweils verantwortlichen Person bedeutet, sondern Teil des Arbeitsprozesses
sind. Das galt auch fiir die Praxis der Entscheidungsfindung. Die Schiiler*innen
mussten in der Gruppe das exakte Thema der Ausstellung wahlen, sie waren also
genotigt und motiviert, in den Diskurs einzutreten, ihre Ansichten zu vertreten
und durchzusetzen, ohne andere zu iibergehen oder gar zu verletzen.

Eine wichtige Voraussetzung fiir den Erfolg eines so langfristig angelegten Pro-
jekts ist die klare Rollenverteilung und die angemessene Verzahnung von asym-
metrischer und symmetrischer Organisationsstruktur. Die asymmetrische Struk-
tur schlagt sich in der Projektleitung nieder, das heil’t, einer der Partner gibt,
selbstverstandlich in Absprache mitden anderen, den Rhythmus der Kooperation
vor. Das symmetrische Element bestimmt dann die Arbeitspraxis, in der jedem
Partner der gleiche Stellenwert zukommt und die Kompetenz fir den jeweiligen
Bereich unbestritten bleibt. Nur so ist es gewahrleistet, dass sich die Beteiligten
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aufeinander einlassen und damit die Basis fiir neue Lehr-Lernsituationen fiir alle
schaffen. Um wiederum das Projekt ,Denkwerk Mittelalter* als konkretes Beispiel
heranzuziehen: Hier gab es unterschiedliche Begegnungsszenarien. Sitzungen, in
denen alle Beteiligten gemeinsam arbeiteten, wechselten sich mit solchen ab, in
denen die Schiiler*innen entweder nur mit den Wissenschaftlern, den Museums-
leuten oder den Lehrer*innen arbeiteten. Wahrend der Verlaufsplan des Projekts
verbindlich fiir alle war, lag es in der Verantwortung der Partner, ihre jeweiligen
Einheiten zu strukturieren. Analog dazu gab es in den gemeinsamen Sitzungen
unterschiedliche Arbeitsschritte, fiir die die jeweiligen Partner verantwortlich
waren bzw. die Verantwortung iibernahmen. Wahrend die Wissenschaftler den
inhaltlichen Rahmen setzten und die Museumsleute die praktischen Bedingun-
gen erlduterten, begleiteten die Lehrer*innen die Schiler*innen nicht nur bei der
konkreten Arbeit, sondern ,libersetzten® auch gelegentlich zwischen Schiiler*in-
nen und den Ubrigen Projektpartnern. Die Schiiler*innen wiederum machten
mit ihren Ausstellungskonzepten Wissenschaftlern wie Museumsleuten deutlich,
welche Fragen sie eigentlich interessierten und wie sie diese ihren Altersgenos-
sen erklaren wiirden. So nahm letztlich jede*r einzelne Teilnehmer*in je nach
Situation die Rolle des Lehrenden und Lernenden ein.

Der Intensivkurs bietet im Vergleich zu den beiden anderen Formaten ein sehr
viel grolReres Potenzial, geht aber mit einem deutlich h6heren organisatorischen
und in der Regel auch materiellen Aufwand einher. Bei den Planungen sind die
Termine friihzeitig aufeinander abzustimmen und es ist zu klaren, zu welchen
Zeitpunkten in der Schule und zu welchen am aufierschulischen Lernort gear-
beitet wird. Im Rahmen des Projekts ,Denkwerk-Mittelalter’ hat sich gezeigt,
dass moglichst friih mit den praktischen Arbeiten am aufierschulischen Lernort
begonnen werden sollte - schlieBlich ist dies in der Regel ein Hauptmotivations-
faktor fiir die Teilnahme der Schiiler*innen. Nach Moglichkeit sind deshalb die
einfihrenden Veranstaltungen auf ein Minimum zu begrenzen. Es empfiehlt sich
ebenfalls, regelmaRige Sitzungen abzuhalten, bei denen alle Beteiligten Riick-
meldungen sammeln und reflektieren kdnnen. Dies tragt nicht nur dazu bei, die
Schiiler*innen in ihrer Rolle als gleichwertige Partner zu starken, sondern hilft
den Kooperationspartnern, die in der Regel liber nur eingeschrankte Erfahrung
im Umgang mit Schiiler*innen verfligen, die richtige Tonlage zu finden.

Im Hinblick auf die Projektpartner ist friihzeitig zu klaren, wie deren Personal
in die Projektarbeit eingebunden wird. In der Zusammenarbeit mit Museen ist
gerade bei groReren Hausern ein Vorlauf von mindestens einem Jahr erforder-
lich, damit sie die entsprechenden Planungen treffen kdnnen. Dies betrifft nicht
nur die Bereitstellung von Mitarbeiter*innen, Materialien und Raumlichkeiten,
sondern vor allem die Integration der Schiilerausstellung in das Programm des
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Museums. Folglich muss an den Schulen die inhaltliche Organisation einer AG
oder eines Seminarkurses ein Jahr zuvor beginnen, noch ohne die teilnehmen-
den Schiiler*innen zu kennen. Eine entsprechend intensive Bewerbung der AG/
des Seminarkurses ist deshalb angeraten, damit sich geniigend Teilnehmer*in-
nen finden. Das gilt insbesondere fiir das erste Jahr, wenn das Format an den
Schulen noch unbekannt ist. Dann aber, so die Erfahrung aus dem Projekt ,Denk-
werk Mittelalter’, generiert ein erfolgreich verlaufenes erstes Jahr fast von alleine
die Nachfrage unter den Schiiler*innen im nachsten Schuljahr. Hinsichtlich der
aullerschulischen Kooperationspartner empfiehlt sich, sie jahrlich oder zumin-
dest alle zwei Jahre zu variieren. Dies ermdglicht es nicht nur den Schulen, ein
breiteres thematisches Spektrum anzubieten, sondern eréffnet auch den Part-
nern grofRere Planungsfreiheiten bzw. bindet Ressourcen nicht langfristig an
einen Partner und ein Projekt.

Bei Kooperationen mit der Universitat ist zu beriicksichtigen, dass die Hoch-
schullehrer*innen sich die in diesem Format erbrachten Leistungen nicht auf ihr
Lehrdeputat anrechnen kdnnen. Von Seiten der Hochschullehrer*innen ist des-
halb die Option in Betracht zu ziehen, parallel zum Projekt thematisch dhnlich
ausgerichtete Lehrveranstaltungen anzubieten. Dies gabe zum einen den Schi-
ler*innen die Moglichkeit, den studentischen Alltag kennen zu lernen, wobei
sich die Teilnahme an zwei Sitzungen einer Lehrveranstaltung mit der Aufgabe,
gemeinsam mit den Studierenden einen Diskussionsbeitrag zu entwickeln, im
Rahmen des Denkwerkprojekts als sehr fruchtbar erwiesen hat. Zum anderen
besteht so auch die Gelegenheit, Studierende in die Kooperation zu integrieren.
Im Denkwerkprojekt tibernahmen Studierende in Form von studentischen Hilfs-
kraften eine wichtige Rolle in der Vermittlung grundlegender wissenschaftlicher
Arbeitstechniken sowie in der langfristigen Begleitung der Schiiler*innen bei der
Anwendung dieser Techniken - in diesem Fall der Erforschung und Beschreibung
von mittelalterlichen Objekten fiir eine Ausstellung. Diese Tatigkeit gab ihrerseits
wiederum den Studierenden die Chance, bereits wahrend ihres Studiums Erfah-
rungen im langerfristigen Arbeiten mit Schiiler*innen zu gewinnen und in einen
Austausch mit Lehrkraften zu kommen.

Fazit

Ging es bislang vor allem um das Design der jeweiligen Kooperationen, um ihre
Voraussetzungen, Moglichkeiten und Grenzen, sollen abschlieflend drei Aspekte
in den Vordergrund riicken, die sich aus der Arbeit im Projekt ,Denkwerk Mittel-
alter’, also dem Format des Intensivkurses, ergeben haben. Sie betreffen zum
einen die Rahmenbedingungen an den Schulen und der Universitat fir die
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Zusammenarbeit in solchen Projekten und zum anderen den Bedarf universitats-
gestutzter Weiterbildungsangebote fiir Lehrer*innen.

Die Rahmenbedingungen an den Schulen fiir Kooperationen sind grundsatzlich
nicht schlecht, da sich die ersten beiden Formate recht einfach in den Schulalltag
integrieren lassen. Zumindest in Baden-Wirttemberg ist dies auch fiir den Inten-
sivkurs der Fall, wenn er als Seminarkurs oder als AG angeboten und damit auf
das Lehrdeputat der Lehrer*innen angerechnet wird. Die groReren Herausfor-
derungen zeigten sich tatsachlich auf Seiten der Schiiler*innen. Die Integration
einer AG in den straffen Zeitplan von G8 ist nicht einfach. Sicher, die spezifischen
Rahmenbedingungen des Projekts ,Denkwerk Mittelalter’ mit der raumlichen
Distanz von Schulort und aufierschulischem Lernort und dem daraus folgenden
groReren Zeitbedarf (ein gesamter Nachmittag statt zwei Schulstunden), stellten
hohere Anforderungen an das Zeitbudget der Schiiler*innen als es ein Projekt
vor Ort getan hatte. Gleichwohl diirfte dem Argument der Zusatzbelastung, das
interessierte Schiiler*innen in unserem Fall anfiihrten, um ihre Nichtteilnahme
oder die Nichtfortsetzung ihrer Mitwirkung zu begriinden, grundsatzliche Bedeu-
tung zukommen. Die Projekterfahrung zeigt dabei, dass die Teilnahme sich nicht
negativ auf die Schulleistungen auswirkte. Teilweise waren sogar positive Ent-
wicklungen zu verzeichnen, wobei nicht untersucht wurde, welchen Anteil die
Projektarbeit daran hatte. Wenn man also Formate dieser Art mit verschiedenen
fachlichen Schwerpunkten schulbegleitend ermdglichen mochte, ist es notwen-
dig, den Schiiler*innen dafiir genug Zeit zur Verfiigung zu stellen. Nur so kann
sich jede*r Schiiler*in angesprochen und in der Lage fiihlen, an solchen Projek-
ten regelmafig teilzunehmen. An den Gymnasien eignet sich G9 dafiir sehr viel
besser als G8. Das sollte bei zukiinftigen Diskussionen um die Gestaltung der
Schulzeit und -dauer zumindest mitberiicksichtigt werden.

Im Fall des Projekts ,Denkwerk Mittelalter‘ ging die Initiative von der Universitat
aus. Oftmals aber sind es die Schulen, die Partner suchen. Dies ist gerade mit
Blick auf Universitaten schwierig, da nicht klar ist, ob diese {iberhaupt an einer
Kooperation interessiert sind und wenn ja, wer als Ansprechpartner*in fungiert.
Die Universitaten konnten diesbeziiglich die Rahmenbedingungen deutlich ver-
bessern, indem sie beispielsweise liber ihre Schools of Education bzw. Lehrer-
bildungszentren zentrale Anlaufstellen fiir interessierte Schulen bieten. Solche
Anlaufstellen kdnnten dann den Kontakt zu interessierten Hochschullehrer*in-
nen bzw. den entsprechenden Einrichtungen herstellen. Damit dies reibungslos
geschehen kann, empfiehlt sich seitens der Schools of Education bzw. Lehrerbil-
dungszentren die regelmaRige Abfrage innerhalb des universitaren Lehrkorpers,
wer an solchen Kooperationen grundsatzliches Interesse hat. In einem nachsten
Schritt konnten sie (virtuelle) Raume fiir solche Kooperationen schaffen, die bei-
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spielsweise die Erfahrungen vergangener Projekte bereit halten, digitale Mittel
fiir gemeinsame Projektarbeit zur Verfligung stellen und in denen sich klassische
Gruppenarbeit in unterschiedlichen Konstellationen sowie die Begleitforschung
zu diesen Vorhaben durchfiihren lassen. Ob am Ende dieser Entwicklung ein
regelmaliges Angebot seitens der Universitat fiir solche Kooperationen steht
und ob diese in die Master-Ausbildung von Lehramtskandidat*innen liber ein
spezifisches Modulintegriert werden, hdngt unter anderem wesentlich davon ab,
inwieweit dieses zusatzliche Engagement auf das Lehrdeputat der Hochschul-
lehrer*innen angerechnet werden kann. Diesen Punkt gilt es an verantwortlicher
Stelle konstruktiv zu diskutieren. Lohnenswert sind diese Ziele allemal, zumal sie
den Transfer von Wissen aus der Universitat in die Gesellschaft ganz erheblich
fordern wiirden.

Der Transfer von spezifischem Wissen und Konnen zielte im Projekt ,Denkwerk
Mittelalter® in erster Linie auf die Schiiler*innen, erfolgte aber en passant auch
zwischen Museumsleuten, Hochschullehrern, Lehrer*innen und Studierenden.
Dabei zeigte sich insbesondere, dass universitare fachliche Weiterbildungs-
angebote die bestehenden Mdoglichkeiten in diesem Bereich sinnvoll erganzen.
Wer konnte besser die Entwicklungen der Forschung vermitteln als diejenigen,
die sie betreiben? Wie konnte schneller der Transfer neuer wissenschaftlicher
Erkenntnisse in die Schulen gelingen als durch universitare Weiterbildungen fiir
Lehrer*innen? Wie lieRe sich die gesellschaftliche Relevanz von Grundlagenfor-
schung geeigneter vermitteln als durch den kontinuierlichen Austausch zwischen
Universitat und Schule? Die notwendigen Rahmenbedingungen dafiir zu schaf-
fen, diese grofte Chance sowohl fiir Universitdt wie Schule umsetzbar zu machen,
ist eine der zentralen Aufgaben der Kultus- und Wissenschaftsministerien nicht
erst in der Zukunft, sondern bereits in der Gegenwart.
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