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Kompetenzorientierung in der Lehrerausbildung
fur berufsbildende Schulen - Vorbemerkung und
Einleitung

Klaus Jenewein/Herbert Henning

1 Ausgangslage

Die Lehrerausbildung fir berufsbildende Schulen in Deutschland ist von einer
vielschichtigen Problemlage gekennzeichnet. Generell kann eingangs festge-
stellt werden, dass in einem internationalen Blick im deutschen System ein ver-
gleichsweise hoher Professionalisierungsgrad der Lehrkréfte vorliegt. So sichert
die Orientierung an einem universitdren Abschlussniveau einen professionellen
Standard, der zur Promotion berechtigt. Im Vergleich beispielsweise zu Landern
des angelsachsischen Sprachraums oder auch der ostasiatischen Regionen, in
denen die akademische Ausweisung der Lehrkrafte oft auf einem Bachelor-
niveau endet, ist das ein herausragender Standard. Hierzu zahlt in einer forma-
len Sichtweise auch die Zweiphasigkeit der deutschen Lehrerausbildung; der
schulpraktisch und seminaristisch ausgelegte Vorbereitungsdienst sichert einer-
seits eine hinreichende unterrichtspraktische Kompetenz der angehenden Lehr-
krafte, andererseits erreicht das Hochschulstudium einen wissenschaftlichen
Abschluss auf einem den Ublichen universitdren Programmen vergleichbarem
Niveau.

Das war auch zu Zeiten so, in denen das erste Staatsexamen der Ubliche Ab-
schluss des Hochschulstudiums war. Mit dem Bologna-Prozess, der fur das
Lehramt an berufsbildenden Schulen inzwischen mit wenigen Ausnahmen
durchgangig umgesetzt worden ist, sind weitere neue Anforderungen an die
Ausbildung herangetragen worden. Bedeutsam ist zundchst der quantitative
Ausbau der Studienprogramme auf eine 10 semestrige Gesamtstudiendauer
(zum Vergleich: In Sachsen-Anhalt betrug die Regelstudienzeit fir die Staats-
examensstudiengange fir das Lehramt an berufsbildenden Schulen noch neun
Semester) und eine einheitliche formale Ausweisung der Studienabschlisse auf
Masterniveau, inzwischen durch die Kultusministerkonferenz (KMK) einheitlich
geregelt mit dem Abschluss ,Master of Education”.

Aber bedeutet ein hoher professioneller Standard auch ein hohes Mal3 an Pro-
fessionalitat fur den Lehrerberuf und seine Aufgaben? Sind die an der Ausbil-
dung beteiligten Lernorte Universitat, Ausbildungsschule und Staatliches Semi-
nar in der Lage, ihre Ausbildungsbeitrdge so zusammenzufihren, dass die
Entwicklung von Expertise fur die Tatigkeit in einem auBerordentlich breit an-
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gelegten Aufgabenbereich mit gleichzeitig sehr hohen fachlichen Anforderun-
gen und kurzen Halbwertszeiten fir das eigene Fach- und Systemwissen ge-
wahrleistet ist? Und mit welchen Konzepten kann das Zusammenwirken der
an der Lehrerausbildung beteiligten Fakultaten, Institute und Disziplinen in ei-
nem hoch arbeitsteilig organisiertem System wie einer Universitat fur die He-
rausbildung von Kompetenzen fir eine erfolgreiche lebenslange Tatigkeiten im
Lehramt an berufsbildenden Schulen gelingen? Kann davon ausgegangen wer-
den, dass ausgebildete Lehrkrafte auf Grundlage der in der heutigen Lehrer-
ausbildung entwickelten Kompetenzen erfolgreicher agieren als zu Zeiten, in
denen mit der zweiphasigen Lehrerausbildung das ,, System Praxisschock” ver-
bunden war, wenn die ausgebildeten Lehrkrafte in ihrer Berufseinstiegsphase
angekommen waren? Diesen Fragen widmet sich das vorliegende Buch.

2 Lehrerausbildung im Kontext von Bologna

Generell ist das Lehramtsstudium in hohem MaB von landerspezifischen Beson-
derheiten gekennzeichnet. Auch im Jahr 2015 enthalt die Internetseite
www.studienwahl.de auf der EinfUhrungsseite fir Lehréamter die folgende Aus-
sage: ,Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat Eckpunkte fir die gegenseitige
Anerkennung von Abschlissen in Lehramtsstudiengdangen festgelegt. Bewer-
ber/-innen, die ein Lehramtsstudium gemaB den Vorgaben der KMK absolviert
haben, erhalten — unabhangig vom Bundesland, in dem der Abschluss erwor-
ben wurde — gleichberechtigten Zugang zum Vorbereitungsdienst fir den ih-
rem Abschluss entsprechenden Lehramtstyp. Dennoch kann es aufgrund der
unterschiedlichen Schulformen und Lehramtsausbildungen in den Landern von
Vorteil sein, wenn das Studium und der Vorbereitungsdienst in dem Bundes-
land absolviert werden, in dem eine spatere Anstellung im Schuldienst ange-
strebt wird. Dies sollte bei der Wahl der Hochschule bedacht werden”
(BfA/KMK 2015). Es ist also keinesfalls so, dass es in der Lehrerausbildung in
Deutschland Uber die Bundeslander hinweg einheitliche Umsetzungsformen
gibt. Ein gewisses MindestmalB3 an Vereinheitlichung wird versucht, Uber Ver-
einbarungen der KMK sicher zu stellen.

Aktuell ist erkennbar, dass seitens der Bundeslander die Grundzige des Bolo-
gnaprozesses — die Einrichtung von anwendungsorientierten und berufsbefahi-
genden Bachelorprogrammen und ihre Erganzung um Masterprogramme
unter Einbeziehung auch forschungsorientierter Elemente — in der Lehrerausbil-
dung eher halbherzig umgesetzt worden sind. Vielmehr dominiert weiterhin ei-
ne aus der Staatsexamens- und Diplomausbildung stammende Grundausrich-
tung an einer alle Studienelemente umfassenden grundstandigen Ausbildung,
die bis zum Masterabschluss fortgefuhrt wird. So regelt die KMK in ihrem
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Quedlinburger Beschluss, dass Bachelor- und Masterstudiengange im Lehramt
anerkannt werden, wenn sie ,folgenden Vorgaben entsprechen:

¢ Integratives Studium an Universitaten oder gleichgestellten Hochschulen
von zwei Fachwissenschaften und von Bildungswissenschaften in der Ba-
chelorphase sowie in der Masterphase (...).

e Schulpraktische Studien bereits wahrend des Bachelor-Studiums.

e Keine Verlangerung der bisherigen Regelstudienzeit (ohne Praxisanteile).

¢ Differenzierung des Studiums und der Abschlisse nach Lehramtern.”
(KMK 2005, S.21.)

Mit dieser Entwicklung ist die Lehrerausbildung fir berufsbildende Schulen
weiterhin an die allgemeine Lehrerausbildung gekoppelt und Uberlegungen,
die Ausbildung von berufshbildenden Lehrkréften in einem Professionalisie-
rungsprozess mit der Ausbildung von Berufspadagogen fiir auBerschulische Ta-
tigkeitsfelder zu verbinden (vgl. die Beitrage in Eicker 2008), bleiben ebenso
wie eine starkere Ausrichtung an internationalen Standards lediglich in Ansat-
zen realisierbar. Gleichzeitig fuhrt die Umsetzung des KMK-Beschlusses, keine
Verlangerung der Ausbildungszeit zu akzeptieren, in kreativer Auslegung des
Quedlinburger Beschlusses in fast allen Bundeslandern zu einer Verklrzung des
Vorbereitungsdienstes, da ein Masterstandard im akademischen Bereich gene-
rell erst nach der Erreichung von 10 Semestern Gesamtstudienzeit vergeben
wird (und naturlich gegendber den Staatsexamensprogrammen eine Verlange-
rung der Studienzeit bedeutet).

Vor diesem Hintergrund wurde in den vergangenen etwa 10 Jahren eine inten-
sive Diskussion um die Professionalisierung der Lehrerausbildung und die Be-
deutung der Lernorte gefuhrt. Eine groBe Bedeutung kommt in diesem Diskurs
der Kompetenzdiskussion in Bezug auf die Anforderungen der Lehrertatigkeit
zu, die Uber die allgemeine Kompetenzorientierung in den Bologna-Studien-
gangen hinausgeht. Bereits frih hatte Terhart (2001) die geringe Wirksamkeit
universitarer Lehrerausbildung kritisiert, wenn der Berufsbezug im Studium
nicht gentigend Berlicksichtigung findet; eine Problematik, die in den vergan-
genen zwei Jahrzehnten in der Arbeit verschiedener Kommissionen aufgegrif-
fen worden und Uber die KMK in die Standards fur Lehrerbildung eingeflossen
ist. FUr die Berufsschullehrerausbildung sind im Rahmen der berufspadagogi-
schen Diskussion in den vergangenen Jahren beispielsweise durch die nord-
deutschen Hochschulen Gestaltungsansatze vorgelegt worden, in denen die
Wechselbeziehung zwischen einem wissenschaftlichen Studium einerseits und
dem Erwerb und der wissenschaftlichen Reflexion beruflicher Praxiserfahrun-
gen andererseits thematisiert wird. Beispiel bilden Handlungsansatze der Ham-
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burger Lehrerbildungsreform mit der Festlegung auf ein entwicklungsbasiertes
Kompetenzmodell, wie es als , Entwicklungsstufenmodell der Lehrerbildung”
Tramm vorgelegt hat (2012, S.127), ausgehend von der kognitiven Strukturie-
rung des beruflichen Handlungsfelds der Lehrkrafte an berufsbildenden Schu-
len bis hin zum forschenden Lernen und der reflexiven Routinebildung. Vollmer
(2012, S.220ff.) hat diese Uberlegungen konkretisiert mit einem Beitrag zu
den gewerblich-technischen Fachdidaktiken, in dem die inhaltlichen Wechsel-
bezlige zwischen der fachdidaktischen Ausbildung und dem Studium der Bil-
dungswissenschaften einerseits und den Uber das Bachelor- und Masterpro-
gramm verteilten unterschiedlichen Formen der schulischen Praxiserfahrung
andererseits herausgearbeitet werden.

Die KMK beschreibt die Bedeutung der Standards fur die Lehrerbildung, for-
muliert Schwerpunkte der Ausbildung und ordnet, differenziert nach den Un-
terrichtsfachern, allgemeine und fachspezifische Kompetenzen zu. Sie definiert
damit Anforderungen an die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer im Rah-
men des folgenden Berufsbilds, das durch die KMK und die Lehrerverbdnde
gemeinsam verabschiedet worden ist:

1. ,Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fir das Lehren und Lernen. lhre
Kernaufgabe sind die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen
gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozes-
sen sowie ihre individuelle Bewertung und systemische Evaluation. Die
berufliche Qualitat von Lehrkraften entscheidet sich an der Qualitat ihres
Unterrichts.

2. Lehrerinnen und Lehrer sind sich bewusst, dass die Erziehungsaufgabe in
der Schule eng mit dem Unterricht und dem Schulleben verknlpft ist.
Dies gelingt umso besser, je enger die Zusammenarbeit mit den Eltern ge-
staltet wird. Beide Seiten mussen sich verstandigen und gemeinsam be-
reit sein, konstruktive Losungen zu finden, wenn es zu Erziehungsproble-
men kommt oder Lernprozesse misslingen.

3. Lehrerinnen und Lehrer (ben ihre Beurteilungs- und Beratungsaufgabe
im Unterricht und bei der Vergabe von Berechtigungen fur Ausbildungs-
und Berufswege kompetent, gerecht und verantwortungsbewusst aus.
Dafur sind hohe padagogisch-psychologische und diagnostische Kompe-
tenzen von Lehrkraften erforderlich.

4. Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen standig weiter und
nutzen wie in anderen Berufen auch Fort- und Weiterbildungsangebote,
um die neuen Entwicklungen und wissenschaftlichen Erkenntnisse in ihrer
beruflichen Téatigkeit zu bertcksichtigen. Darlber hinaus sollen Lehrerin-
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nen und Lehrer Kontakte zu auBerschulischen Institutionen sowie zur Ar-
beitswelt generell pflegen.

5. Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Schulentwicklung, an der
Gestaltung einer lernforderlichen Schulkultur und eines motivierenden
Schulklimas. Hierzu gehért auch die Bereitschaft zur Mitwirkung an inter-
nen und externen Evaluationen.” (KMK 2004, S.3)

Es ist gut zu erkennen, dass sich die einzelnen Ebenen dieses Berufsbilds auf
unterschiedliche Handlungsfelder des Lehrerberufs beziehen und hiervon aus-
gehend eine Kompetenzentwicklung angestrebt ist. Dies ist ohne eine reflek-
tierende Auseinandersetzung mit Handlungsfeldern auf der Basis eigener
Handlungserfahrungen, die in systematisierter Form bislang vorwiegend in der
zweiten Ausbildungsphase — also im Vorbereitungsdienst — erworben werden
konnten, nicht effektiv moglich. Vor dem Hintergrund eines Ruckbaus der
zweiten Ausbildungsphase zugunsten des gleichzeitigen Ausbaus der Studien-
programme geraten die Qualitat der schulpraktischen Ausbildung und ihre
Einbindung in die Studienprogramme der Universitdten ebenso in einen beson-
deren Fokus wie die Frage eines gelingenden Ubergangs zwischen den Ausbil-
dungsphasen.

3 Professionspraktische Erfahrungen im Lehramtsstudium

Im Rahmen einer Eingangsanalyse der in der Lehrerausbildung bestehenden
Ausgangssituation, die an der Universitdt Magdeburg im Zusammenhang mit
einer Bewerbung fur die Ausschreibung des Stifterverbands fiir die Deutsche
Wissenschaft ,Von der Hochschule in den Klassenraum — Neue Wege der Zu-
sammenarbeit zwischen Hochschulen und Studienseminaren in der Lehreraus-
bildung” dargestellt worden ist, wurden u.a. die folgenden Einschdtzungen
ausgeflhrt:

e Durch nicht abgestimmte Bildungswege kommt es beim Ubergang von
einem wissenschaftlichen Masterstudium in eine seminaristische schul-
praktische Ausbildung des Vorbereitungsdiensts zu inhaltlichen Briichen
und Doppelungen in den Ausbildungsprogrammen.

e Unzureichende Abstimmungen der an der schulpraktischen Hochschul-
ausbildung beteiligten Lernorte flihren zu studienorganisatorischen Pro-
blemen und zu suboptimalen Ergebnissen fir die Kompetenzentwicklung
der Studierenden.

¢ Nicht hinreichende professionelle Standards in der Ausbildung der Lehrer-
bildner fihren zu Qualitatsproblemen: Im Studium fehlt in vielen Berei-
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chen schulpraktisch erfahrendes Hochschulpersonal, in den Schulen ist
ein hinreichender Standard in der Ausbildung von Ausbildungslehrkraften
und Mentoren nicht gewahrleistet. Die Mitwirkung an Aufgaben der Leh-
rerausbildung lauft in vielen Bundeslandern ,nebenbei”.

e Zudem hemmt die fehlende Einbeziehung der Lehrerausbildung in die
Personalentwicklungsstrategie der Schulen die Bereitschaft von Lehrkraf-
ten berufsbildender Schulen zu einer engagierten Mitwirkung an der
schulpraktischen Ausbildung. Immer wieder treffen Hochschullehrkréfte
auf die Einschatzung, ein Engagement fur die Lehrerausbildung wirde
sich fur den einzelnen Kollegen nicht lohnen, zudem wurden seitens des
Landes in der Vergangenheit fehlende Personalentwicklungsstrukturen
fir solche Aufgaben lediglich durch die appellative Ansprache der Lehr-
krafte ersetzt. Zusammengefasst existieren Uber die Mitwirkung an Leh-
rerausbildung keine belastbaren Entwicklungsperspektiven an den berufs-
bildenden Schulen.

Letztlich — das war der zentrale Ausgangspunkt der Projektinitiative — liegt eine
entscheidende Problematik jedoch auch innerhalb der Studienstrukturen selbst.
Wahrend einerseits die Entwicklung von Lehrerkompetenzen als ein kontinuier-
licher und Uber verschiedene biografische Phasen fortgefihrter Prozess begrif-
fen wird, bleiben die professionspraktischen Ausbildungsanteile innerhalb der
Studienprogramme nicht abgestimmt und in den Studienprogrammen oft
lediglich additiv verankert. Das fuhrt dazu, dass der eine Studierende im Mas-
terprogramm mit seinem Praktikum im Unterrichtsfach, der andere in der beruf-
lichen Fachdidaktik beginnt, woraus fir die jeweilige Ausbildungsphase un-
terschiedlich erreichbare Zielsetzungen und Voraussetzungen entstehen.
Ausbildungsstruktur so, wie es gerade in die individuelle Planung passt — Konti-
nuitat und eine aufeinander aufbauende Kompetenzentwicklung ist so in der
Masterausbildung, an die der Ubergang in die zweite Ausbildungsphase an-
schlieBt, nicht zu sichern.

4 Anliegen: Ein ganzheitlicher Blick auf Lernorte und
Ausbildungsphasen

Im Rahmen der Entwicklungsarbeiten, die mit der Auszeichnung des Magde-
burger Handlungsansatzes durch den Stifterverband fur die Deutsche Wissen-
schaft aufgenommen worden sind (vgl. den folgenden Beitrag von Jenewein),
wurden diese Defizitanalyse aufgegriffen und der Grundgedanke eines die
Ausbildungsphasen Ubergreifenden Gesamtcurriculums aufgenommen, das
von der aktuellen Kompetenzdiskussion in der Lehrerausbildung ausgeht; hie-
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rber berichtet eine Reihe von Beitrdgen des Buchs. Parallel wurde jedoch eine
andere Aktivitat initiiert: Im Rahmen eines ,fachdidaktischen Kolloguiums”
sind Akteure aus verschiedenen beruflichen und allgemeinen Fachdidaktiken,
Lernorten und Institutionen eingeladen worden, Uber ihre Ausbildungs- und
Forschungsaktivitaten und die darauf basierenden Ergebnisse zu berichten und
diese einer interdisziplindren Diskussion zu stellen. Dieser Grundgedanke wird
in dem vorliegenden Buch weiter verfolgt.

Das erste Kapitel fasst zwei Beitrdge zusammen, in denen die Ubergange in
der Lehrerausbildung fur berufsbildende Schulen in den Blick genommen
werden. Einerseits wird der Magdeburger Handlungsansatz ausfuhrlich be-
schrieben; zentrales Entwicklungsergebnis bildet ein theoretisches Modell zu
Strukturierung von Lehrerkompetenzen und deren Umsetzung und weitere
Vertiefung in einer lernortiibergreifenden Ausdifferenzierung Uber einzelne
Ausbildungsphasen. Flankiert wird der Beitrag durch erste Ergebnisse einer em-
pirischen Studie in der Lehrerausbildung fur berufsbildende Schulen im Land
Rheinland-Pfalz, die den Ubergang aus der Lehrerausbildung in die Berufsein-
gangsphase thematisiert und hier im Rickblick Problembereiche der Lehreraus-
bildung betrachtet.

Entsprechend der Philosophie des Buches bildet den Schwerpunkt des zweiten
Hauptkapitels die Lernprozessbegleitung in den an der Ausbildung beteiligten
Lernorten — dem Hochschulstudium nebst den hier einbezogenen Ausbildungs-
schulen, dem Vorbereitungsdienst und — unter weiterer Betrachtung des in der
Lehrerausbildung eingesetzten Portfoliokonzepts — die Lehrerfort- und -weiter-
bildung. Die hier zusammengefassten Einzelbeitrdge fokussieren sowohl die
am Standort Magdeburg vorliegenden Entwicklungsergebnisse des Stifterver-
bandprojekts als auch einige in den Bundeslandern Nordrhein-Westfalen und
Rheinland-Pfalz verfolgten Handlungsansatze zur Umsetzung des Anspruchs ei-
ner kompetenzorientierten Lehrerausbildung in der zweiten Ausbildungsphase.

Das dritte Kapitel wiederum zeigt schlaglichtartig aktuelle Arbeits- und For-
schungsergebnisse im Rahmen von Fallstudien auf, in denen Uber ausbildungs-
praktische Handlungsansatze und ausbildungsrelevante fachdidaktische For-
schungen und Entwicklungen berichtet wird. Entsprechend der Intention des
bereits angesprochenen fachdidaktischen Kolloquiums, mit dem das Stifterver-
bands-Projekt begleitet worden ist, sollen hier inhaltliche Querbeziige zwi-
schen einzelnen an der schulpraktischen und fachdidaktischen Ausbildung
beteiligten beruflichen Fachrichtungen und Unterrichtsfachern hergestellt wer-
den. Erganzt werden die Beitrdge durch einen Bericht Gber die Lehrerbildungs-
reform in Osterreich, in dem Grundgedanken der Verbindung von Forschung
und Lehre im &sterreichischen Ausbildungssystem fir berufsbildende Lehrkraf-
te aufgezeigt und in ein nationales Entwicklungsvorhaben einbezogen werden.
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Das vierte Kapitel greift eine aktuelle Entwicklung im Lehrerausbildungssystem
auf, die in Zukunft die Ausbildungskonzeptionen in hohem Mal3 reglementie-
ren wird: Der Prozess zur Vereinbarung kompetenzorientierter Standards fir
die beruflichen Fachrichtungen, der durch die deutsche Kultusministerkonfe-
renz initilert worden ist. Bislang liegen lediglich fur Elektrotechnik, Metalltech-
nik sowie Wirtschaft und Verwaltung facherbezogene Standards vor; dies wird
sich in naher Zukunft auch fur die Lehrerausbildung fir berufsbildende Schulen
andern. Dargestellt werden Entwicklung und Ergebnis am Beispiel der berufli-
chen Fachrichtung Metalltechnik.

Adressaten des vorliegenden Bandes sind die an der Lehrerausbildung betei-
ligten Fachkrafte in Universitat, Ausbildungsschule, Seminar und Lehrerfort-
und -weiterbildung, jedoch ebenso die in der Bildungsplanung und -organisa-
tion mit Fragen der Lehrerbildung und deren Evaluation befassten Fach- und
Fuhrungskrafte. Insbesondere ist es Anliegen der Herausgeber, einen berufs-
padagogischen und fachdidaktischen Diskurs um eine Professionalisierung der
Lehrerausbildung zu unterstttzen, der nicht nur die jeweiligen Fachdidaktiker/
-innen in den beruflichen Fachrichtungen und in den beteiligten Unterrichts-
fachern, sondern auch Berufspadagogen/-padagoginnen und die Bildungswis-
senschaftler/-innen ebenso integrieren méchte wie die an den beteiligten Lern-
orten tatigen Seminarleitungen, Ausbildungslehrkrafte und Mentoren.

5 Dank

Der besondere Dank der Herausgeber gilt den Autorinnen und Autoren, die
mit hoch aktuellen Beitrdgen mitgewirkt haben. Insbesondere danken wir je-
doch dem Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft fur seine Férderung
der Veranstaltungsreihe ,Fachdidaktisches Kolloquium”, des Modellprojekts
der Universitat Magdeburg mit den beteiligten Ausbildungsschulen des Landes
Sachsen-Anhalt und dem Staatlichen Seminar Magdeburg — und nicht zuletzt
far die Férderung der vorliegenden Verodffentlichung.
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| Lehrerausbildung fiir berufsbildende Schulen -
Zur Problematik der Uberginge



Klaus Jenewein

Der Ubergang von der ersten in die zweite Aus-
bildungsphase — Ausgangslage und Handlungs-
ansatz am Beispiel der Ausbildung von Lehrkraften
an berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt

Klaus Jenewein

Abstract

Wie das Zusammenwirken von wissenschaftlichem Studium, Seminarausbil-
dung und Berufseingangsphase gelingen kann, ist im deutschen System der
Lehrerausbildung eine grundlegende und viel diskutierte Frage. In der aktuellen
Kompetenzdiskussion wird dabei der Gestaltung der Schulpraxisphasen im
Rahmen des Universitatsstudiums besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Da-
bei besitzt die Einbindung schulischer Praxis in die universitare Ausbildung von
Lehrkraften fir berufsbildende Schulen eine lange Tradition und wurde bspw.
an der Magdeburger Universitat bereits mit der Griindung der Studiengange
implementiert (vgl. Bernard & Jenewein 2014). Dennoch sind die gefundenen
Losungen bis heute umstritten, und die Diskussion um die optimale Ausgestal-
tung und maogliche Verbesserung im Prozess der Lehrer-Professionalisierung ist
hoch aktuell.

Der Beitrag berichtet von theoretischen Grundannahmen, Handlungsansatzen
und vorliegenden Erfahrungen in einem durch den Stifterverband fir die
Deutsche Wissenschaft eingerichteten Reformprojekt fir die Ausbildung von
Lehrkraften fir berufsbildende Schulen, das in Zusammenarbeit zwischen der
Magdeburger Universitat, dem Staatlichen Seminar und Ausbildungspartner-
schulen des Landes Sachsen-Anhalt ausgestaltet wurde.

1 Praxiserfahrung als zentrales Element in der Lehrer-
bildungsreform

Das Lernen in beruflichen Kontexten bildet heute zentrales Element der Kom-
petenzentwicklung in unterschiedlichsten beruflichen Ausbildungsfeldern. Be-
sonders in der beruflichen Bildung liegt es nah, diesen Zusammenhang konsti-
tutiv zu begreifen und auf unterschiedliche Ebenen professioneller Entwicklung
anzuwenden. Ebenso wie in den modernen beruflichen Aus- und Weiterbil-
dungskontexten — in denen das Lernen in und aus beruflichen Arbeitsprozes-
sen im Rahmen von Lernfeldern und situativen Lernkonzepten heute selbst-
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verstandlich ist (vgl. Bader/Muller 2004) — wird dies in den akademischen
Ausbildungsgangen besonders fur die Lehrerausbildung als zentrales Element
angesehen.

Zur Professionalisierung von Berufsschullehrern fihren Bauer & Grollmann 11
empirische Untersuchungen an und stellen als einen von zwei zentralen Kritik-
punkten, die in fast allen Studien identifiziert worden seien, fest: ,Die fehlende
VerknUpfung des erziehungs-/sozialwissenschaftlichen Studiums mit den kon-
kreten beruflichen und unterrichtlichen Handlungssituationen, so dass kaum
handlungsrelevante padagogische Kompetenzen im Studium erworben wer-
den” (2006, S.271). Vor dem Hintergrund dieses Defizits fordern die Autoren
Forschung zum ,, Professionalisierungsprozess von Berufspadagogen als berufs-
biografische Entwicklung, also die Wirkungen der Lehrerbildung in allen Pha-
sen im Hinblick auf den Erwerb wirklich handlungsrelevanter fachlicher und
(berufs)padagogischer Kompetenzen” (ebd.).

Der vorliegende Beitrag will einen Blick auf das Lernen in und aus beruflichen
Anwendungsfeldern im Rahmen der Lehrerbildung werfen, auf die Entwick-
lung beruflicher Kompetenzen angehender Lehrkrafte an berufsbildenden
Schulen im Rahmen von schulischen Praxisphasen und die Gestaltung biografi-
scher Ubergange vom Studium in den Vorbereitungsdienst. Hierzu stellt der
Beitrag einen Handlungsansatz vor, der als Magdeburger Modell im Rahmen
eines Projekts des Stifterverbands fir die Deutsche Wissenschaft entwickelt
worden ist.

1.1 Erklarungsansatze

Die Ursachen fur die Perspektive der Lehrerausbildung auf situative Kontexte in
beruflichen Handlungsfeldern liegen auf der Hand. Anders als in manchen an-
deren Disziplinen ist in der Padagogik unumstritten, dass die wissenschaftliche
Theoriebildung allein keine alleinige Grundlage fir eine auf padagogische
Handlungskompetenz zielende Berufsfahigkeit darstellt. Gerade die individuelle
Erfahrung und das Erleben im padagogischen Handlungsfeld sowie deren the-
oretische Durchdringung und (Selbst-) Reflexion bildet eine der zentralen Vo-
raussetzungen dafur, dass akademisch ausgebildete Fachkrafte nicht nur auf
die fachlichen, sondern auch auf die padagogischen Anforderungen des Leh-
rerberufs in addquater Weise vorbereitet werden koénnen. Der Verfasser hat
selbst in einer Ende der 1980er Jahre durchgefihrten Studie die Kompetenzen
von Lehrkraften an berufsbildenden Schulen in einer Struktur aus Fachkompe-
tenz, padagogisch-didaktischer und péadagogisch-anthropologischer Kompe-
tenz beschrieben und dieses Modell zur Grundlage der Untersuchung berufli-
cher Praxiserfahrungen eingesetzt. Die Kompetenzorientierung als solche ist
daher nicht unbedingt neu.
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Dennoch ist zu verzeichnen, dass die im deutschen Lehrerbildungssystem cha-
rakteristische Zweiphasigkeit und die damit verbundenen unterschiedlichen Bil-
dungsaufgaben vor dem Hintergrund der Herausbildung beruflicher Kompe-
tenz kaum empirisch untersucht und kaum hinreichend reflektiert ist. Eine
2013 verdffentlichte Studie von Offenberg/Walke betont zunachst die Traditio-
nen, in denen sich die heutige Lehrerbildung bewegt, und die Autoren weisen
darauf hin, dass schon allein zentrale Begriffe — Lehrerbildung, Lehrerausbil-
dung, Professionalitat oder etwa der in vielerlei Hinsicht unbestimmte Praxisbe-
griff — in der wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskussion heterogen
verwendet werden und auch theoretisch kaum hinreichend bestimmt sind
(S.33ff.).

Generell bezeichnen sie den gesamten Bereich unter Bezugnahme auf eine
Reihe erziehungswissenschaftlicher Autoren als , empirisch bisher nur unzurei-
chend erschlossen”; dieser Empiriemangel gelte in besonderem MalBe , fur das
Studienelement Praxisphasen” (Offenberg/Walke 2013, S.36). Unter Bezug-
nahme auf Hascher und Bellenberg wird vom ,Mythos Praktikum” gespro-
chen, der von vielfdltigen subjektiven und kollektiven Uberzeugungen eher
normativ gekennzeichnet sei. Insbesondere wird in Zweifel gezogen, ob durch
Praktika eine gewlnschte Verbindung von Theorie und Praxis hinreichend er-
reicht werden kénne, ob in Praktika mangelnde lehramtsspezifische Kompe-
tenzen der Studierenden entwickelt werden kénnen und dass die Unterstel-
lung, Praktika bildeten ein geeignetes Instrument der Eignungsprognose, in
besonderem MaB problematisch sei (ebd., S.36f.). Wenige bislang vorliegende
empirische Arbeiten bestehen i.d.R. aus Evaluationsbefunden, die sich auf ein-
zelne Studiengange und auf vorliegende Einschatzungen der Studierenden be-
schranken; ,Testungen tatsachlicher Kompetenzzuwéachse werden (...) nicht
vorgenommen” (ebd., S.37).

Insgesamt blieben die vorliegenden Forschungsarbeiten hinter dem zurick,
was Terhart unter aktueller Forschung zur Lehrerbildung fordert. Als eine der
wenigen aussagefdhigeren Studien wird eine Langsschnittuntersuchung von
Hascher (2006) bezeichnet, deren Ergebnisse zwar eine hohe Akzeptanz schuli-
scher Praxisphasen seitens der Studierenden aufzeichnen, die jedoch insgesamt
eine kritische Einschatzung ihrer Wirksamkeit zusammenfasst. Diese beruht
u.a. auch darauf, dass in der Langsschnittstudie festgestellt worden ist, dass
Studierende mit einem zeitlichen Abstand zum Studium ihre Lernerfolge in den
Praktika eher kritisch beurteilten (Offenberg/Walke 2013, S. 38).

1.2 Ausbildungsphasen und Ubergénge in der Lehrerausbildung

Generelles Kennzeichen der bislang zitierten Studien ist die Betrachtung von
schulischen Praxisphasen als Bestandteil unterschiedlicher Zeitpunkte in der
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ersten Phase der Lehrerausbildung. Grundsatzlich bislang wenig beleuchtet
sind jedoch die Entwicklungen und Veranderungen, die sich durch die Neu-
strukturierungen im Zuge des Bolognaprozesses und damit weiteren Ausdiffe-
renzierungen unterschiedlicher Ausbildungsphasen ergeben. Hiermit einher
geht die Problematik der Ubergénge zwischen unterschiedlichen Phasen.

Das deutsche Lehrerbildungssystem ist traditionell von einer ausgepragten Dif-
ferenzierung von Ausbildungsphasen gekennzeichnet, die teilweise auch mit
einem vollig unterschiedlichen rechtlichen und organisatorischen Status der
betreffenden Studierenden, Referendare oder Junglehrer/-innen einhergehen.
Den neuen in der Berufsschullehrerbildung des Landes Sachsen-Anhalt einge-
fuhrten Bachelorprogrammen wird beispielsweise im Sinne der Polyvalenz-ldee
eine eigene Arbeitsmarktfahigkeit zugeschrieben, die sich auf schulexterne be-
rufspaddagogische Tatigkeitsfelder bezieht, weil erst der Masterabschluss den
Zugang in das Beschaftigungsfeld Schule ermdglicht. Hierdurch unterscheidet
sich das Magdeburger Modell bereits von der in der Lehrerausbildung fur all-
gemein bildende Schulformen der mitteldeutschen Lander weiter gefihrten
Staatsexamensstruktur, die dort u.a. deshalb beibehalten wird, weil man die-
sen lehrerausbildenden Studienprogrammen eine eigene Berufsfahigkeit in au-
Berschulischen Beschaftigungsfeldern nicht zutraut.

Dies wird jedoch in dem auf berufsbildende Schulen fokussierten Ausbildungs-
programm anders gesehen. Mit der Einbindung in die Bologna-Strukturen er-
halten die Bachelor- und Master-Programme ein eigenes Profil. Im Magdebur-
ger Modell geschieht diese Differenzierung durch

¢ ein auf Ausbildungs-, Planungs- und Beratertatigkeiten in der Wirtschaft
ausgerichtetes Bachelorprogramm bspw. in den Fachrichtungen Elektro-,
Metall- oder Prozesstechnik,

e ein auf das Tatigkeitsfeld von Lehrkréften an berufsbildenden Schulen
ausgerichtetes konsekutiv studierbares Masterprogramm mit dem Ab-
schluss ,Master of Education fir das Lehramt an berufsbildenden Schu-
len”

e oder alternativ auf schulexterne Tatigkeitsfelder gerichtete Masterpro-
gramme fir betriebliche Berufsbildung, Berufsbildungsmanagement und
internationale Berufsbildung.

Studierende, die eine Tatigkeit als Lehrkraft an berufsbildenden Schulen an-
streben, durchlaufen damit insgesamt drei Phasen mit jeweils spezifischem Bil-
dungsauftrag und typischer Lernorte-Kombination:

e Das Bachelor-Studium vermittelt einen ersten berufsqualifizierenden Ab-
schluss und ist vorwiegend fachwissenschaftlich akzentuiert.
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e Das Master-Studium orientiert auf das kinftige Tatigkeitsfeld und inte-
griert bildungswissenschaftliche, fachwissenschaftliche und fachdidakti-
sche Studien.

e Der Vorbereitungsdienst konzentriert sich auf die schulpraktische Ausbil-
dung und eigenverantwortliche Ubernahme der Lehrerrolle und ist in ein
seminaristisches Ausbildungs- und Prafungskonzept eingebunden.

Das spatere berufliche Praxisfeld spielt bereits im Studium eine groBe Rolle. Ne-
ben der fachwissenschaftlichen Ausbildung in der beruflichen Fachrichtung
und in einem zweiten Fach werden im Bachelorprogramm einfihrende Module
in Betriebspadagogik absolviert, die auch eine Einfihrung in die padagogische
Psychologie enthalten. Professionspraktische Studien sollen zunachst zu einer
Orientierung fur die eigene Studienentscheidung beitragen und gleichzeitig zu
wissenschaftlich begrindetem und berufs- und betriebspadagogisch verant-
wortlichem Handeln befdhigen. Die Studierenden gewinnen erste Erfahrungen
im Praxisfeld , Berufsbildende Schule”, sollen dieses unter Anwendung wissen-
schaftlicher Methoden analysieren, hieraus einen ersten Uberblick tber Stra-
tegien berufs- und betriebspadagogischen Handelns entwickeln und erste
Gelegenheit finden, ihre Handlungsvorstellungen in der Praxis zu erproben.
Ausdricklich ist gewiinscht, dass die Studierenden in dieser Phase der Ausbil-
dung auch den auBerschulischen beruflichen Bildungsbereich kennen lernen
und Einblicke in die Tatigkeit bspw. des betrieblichen Ausbilders erhalten sol-
len.

Kern des darauf folgenden Masterprogramms ist die Ausbildung in der berufli-
chen Fachrichtung, in einem Unterrichtsfach und in der Berufspadagogik bis
hin zur Unterrichtsbefahigung. Die hier zu entwickelnden wissenschaftlichen
Kompetenzen sollen durch professionspraktische Studien erganzt werden, in
denen Planung, Durchfihrung und Reflexion des Unterrichtens (Masterstufe)
im Mittelpunkt stehen und die in der darauf folgenden Ausbildungsphase um
die Befahigung zur selbstandigen und verantwortlichen Lehrerarbeit (Vorberei-
tungsdienst) erganzt werden. Professionspraktische Studien in der Masterstufe
verfolgen dabei eine breit angelegte Zielstellung, die in der Ordnung far pro-
fessionspraktische Studien (OvGU 2006, S. 7) wie folgt dargestellt wird:

e Erwerb von Erfahrungen in Vorbereitung, Durchfihrung und Reflexion
von Unterricht,

e Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Gestaltung von Prozes-
sen des beruflichen Lernens einschlieBlich Planung und Gestaltung von
Bildungsprozessen sowie Analyse, Bewertung und Entwicklung von Curri-
cula,
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e Kenntnis der fachspezifischen Aufgaben und Ziele des jeweiligen Lehrpla-
nes,

¢ Unterrichtsbeobachtung im Hinblick auf verschiedene Verfahren zur Errei-
chung von Lernzielen, im Hinblick auf Medieneinsatz und Kontrollverfah-
ren,

¢ Analyse der fachspezifischen Lernschwierigkeiten fir den Schler,

e Kenntnis fachdidaktischer Arbeitsweisen anhand einzelner Unterrichtsmo-
delle, Unterrichtsbeispiele und Unterrichtsprojekte in verschiedenen Jahr-
gangsstufen,

e Entwicklung der Fahigkeit zur Vorbereitung und Analyse von Unterricht
durch eigene Unterrichtsversuche.”

Hierauf bauen die Zielsetzungen fur den auf das Masterstudium folgenden
Vorbereitungsdienst auf. Die Verordnung fir den Vorbereitungsdienst des Lan-
des Sachsen-Anhalt (2011, §2) arbeitet u. a. heraus, dass

e berufliche Handlungsfahigkeit bezogen auf die Anforderungen des Leh-
rerberufs” zu erwerben sei und

e Theoriebeziige ,s0 aufzubereiten, zu erganzen und zu koordinieren” sei-
en, dass ,insgesamt ein systematischer, kumulativer Erfahrungs- und
Kompetenzaufbau erreicht wird"”.

1.3 Einschatzungen zur Ausgangslage

Lehrerbildung — die in dhnlicher Weise an den Universitaten fast durchgangig
umgesetzt wird — geht in diesem Verstandnis folglich davon aus, dass im Sinne
einer kumulativen und aufbauenden Kompetenzentwicklung die unterschiedli-
chen Ausbildungsphasen zusammenwirken. Dabei spielt in den Ausbildungs-
konzepten die schulische Praxis eine besondere Rolle. In den einzelnen Phasen
erworbene Kenntnisse sollen Uber aufeinander aufbauende Praxiselemente
miteinander verknipft und in Beziehung gesetzt werden. Die KMK hat in ihren
.Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften” die besondere Be-
deutung schulpraktischer Erfahrungen fur die bildungswissenschaftliche Aus-
bildung der Lehrkrafte herausgestellt. Zu den didaktisch-methodischen Ansat-
zen der Bildungswissenschaften in der Lehrerbildung wird ausgefthrt, die
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Entwicklung der bildungswissenschaftlichen Kompetenzen werde u.a. gefor-
dert durch:

e die Analyse simulierter, filmisch dargebotener oder tatsachlich beobach-
teter komplexer Schul- und Unterrichtssituationen und deren methodisch
geleitete Interpretation”

e die personliche Erprobung und anschlieBende Reflexion eines theoreti-
schen Konzepts in schriftlichen Ubungen, im Rollenspiel, in simuliertem
Unterricht oder in natiirlichen Unterrichtssituationen oder an auBerschuli-
schen Lernorten”

e ,die Erprobung und den Einsatz unterschiedlicher Arbeits- und Lernme-
thoden und Medien in Universitat, Vorbereitungsdienst und Schule”

e ,die Kooperation und Abstimmung der Ausbilderinnen und Ausbilder in
der ersten und zweiten Phase”

.forschendes Lernen in Praxisphasen”

(KMK 2014, S.6). Man kann hier durchgdngig erkennen, dass die erfahrungs-
basierte Reflexion schulischer Praxisphasen und das Zusammenwirken der Lern-
orte aus Sicht dieser Standards die Grundlage der Kompetenzentwicklung
bilden und damit konstitutive Elemente einer modernen Lehrerausbildung dar-
stellen.

Die Diskussionen der letzten 20 Jahre um das Zusammenwirken der Lernorte
und Ausbildungsphasen arbeiten jedoch fir das Universitatsstudium heraus,
dass die Teilbereiche des Lehramtsstudiums ,weitgehend unverbunden neben-
einander” stehen (NRW 1996, S.62f.). Generell wird eine systematische Ein-
bindung der schulpraktischen Anteile vermisst (Terhart 2000, S.28); Mangel
werden besonders in der padagogisch-didaktischen Ausbildung gesehen (ebd.,
14), das Lehramtsstudium als wenig koharent wahrgenommen, Ergebnis sind
.Desorientierung und Demotivation” (NRW 1996, S. 14). Dabei wére es Aufga-
be des Studiums, eine fur die spatere Praxis relevante ,Wissens- und Refle-
xionsbasis” zu schaffen, um im Vorbereitungsdienst die ,Erarbeitung und
Eindbung von unmittelbarer beruflicher Handlungskompetenz und erster Rou-
tinisierung” in den Blick zu nehmen (Terhart 2000, S. 23).

Ergebnis ist die seit Jahrzehnten bekannte und aus der Lehrerausbildung
stammende Diskussion um den so genannten Praxisschock. Zudem wird die
Problematik der so wahrgenommenen mangelnden Abstimmung der Ubergan-
ge inzwischen hinsichtlich der Gestaltung der so genannten Berufseingangs-
phase weiter diskutiert, da auch hier Inkonsistenzen bei der Vorbereitung zwi-
schen der zweiten Ausbildungsphase und dem Berufsalltag wahrgenommen
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werden (Walke 2007, S.23ff.). Als Folge dieser Ausgangslage wurden seit et-
wa 10 Jahren umfangreiche Bemihungen zur qualitativen Verbesserung und
Weiterentwicklung der Lehrerbildung gestartet. Das vom Stifterverband fur die
Deutsche Wissenschaft initiierte Programm ,,Von der Hochschule in den Klas-
senraum — Neue Wege der Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Studi-
enseminaren in der Lehrerausbildung”, in dessen Rahmen die vorliegende
Buchverodffentlichung entstanden ist, ist hierfir ein Beispiel.

2 Kompetenzorientierung als ein Ausbildungsphasen
integrierender Gestaltungsansatz

Im Rahmen der Lehrerbildungsreform wird in den letzten Jahren die Zielset-
zung der Kompetenzorientierung betont, wie dies auch in der zitierten Verord-
nung fir den Vorbereitungsdienst deutlich wird. Hiermit gewinnt eine die
Ausbildungsphasen Ubergreifende Sichtweise an Bedeutung. Nach den Er-
kenntnissen der Expertiseforschung gilt es als gesichert, dass die Herausbildung
von Kompetenzen kein in einzelnen bildungsbiographischen Phasen abge-
schlossener Prozess ist, sondern im Rahmen individueller Erfahrung und Refle-
xion kontinuierlich erfolgt. Eine die Ausbildungsphasen Ubergreifende Konzep-
tion wird vor diesem Hintergrund seit etwa 15 Jahren zunehmend gefordert.
Die bedingt insbesondere beim Ubergang von der Hochschule in den Vorberei-
tungsdienst — bei dem nicht nur Lernorte, sondern auch institutionelle Verant-
wortung die Rahmenbedingungen verdndern — eine lernortiibergreifende Ver-
zahnung, da in diesem Verstandnis lehramtsspezifische Kompetenzen durch
die zweite Phase weiter geférdert und ausgebaut werden mussen.

Die durch den Stifterverband 2009 veroffentlichte Ausschreibung ,Von der
Hochschule in den Klassenraum® kommt jedoch hierzu zu einer hoch defizita-
ren Einschatzung der Ausbildungssituation:

* In der Lehrerausbildung, insbesondere mit Blick auf die Verzahnung von
erster und zweiter Phase, seien erhebliche Defizite zu konstatieren;

e Kooperationen zwischen Hochschulen und Seminaren seien eher die Aus-
nahme, auf die personliche Initiative einzelner Hochschullehrer und Fach-
leiter zurtickzufUhren, institutionell kaum abgesichert, und Universitaten
und Studienseminare wuirden sich nur selten ,als verantwortliche Partner
in einem gestuften Ausbildungsprozess” begreifen;

¢ phasentbergreifende Curricula im Sinne einer kohadrenten Berufsvorberei-
tung seien allenfalls in Ansatzen erkennbar, erste und zweite Phase wur-
den ,weniger als aufeinander aufbauend als vielmehr unzusammen-
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hangend wahrgenommen. Die Fragmentierung des Studiums setzt sich
gewissermalen als Strukturprinzip der Ausbildung fort” (Stifterverband
2009).

Hierflr einen neuen Handlungsansatz zu entwickeln, war Anliegen des durch
den Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft ausgezeichneten Magdebur-
ger Modells (Jenewein/Seidel 2011). Zentrale Aspekte sind ein die Ausbildungs-
phasen Ubergreifendes Kompetenzmodell, eine kompetenzorientierte Port-
folioarbeit und eine spezifische Rolle der Ausbildungsschulen als Lernort im
Hochschulstudium.

2.1 Theoriebeziige

Kompetenzentwicklung ist in den vergangenen Jahren international im Fokus
unterschiedlichster wissenschaftlicher Disziplinen. Dabei besteht weitgehend
Einvernehmen, dass Kompetenzen sich nicht durch Addieren einzelner Wis-
senselemente herausbilden lassen. In der beruflichen Bildungsforschung wird
insbesondere die Expertiseforschung zitiert, die von der Annahme ausgeht,
dass Expertentum — also die Auspragung von Kompetenz zum beruflichen
Handeln in einem definierten Handlungsbereich — sich in Entwicklungsstufen
auspragt (s. Abb. 1). Dabei ist charakteristisch, dass unterschiedliche Entwick-
lungsstufen mit unterschiedlichen Wissensarten korrespondieren, ausgehend
vom Orientierungs- und Uberblickswissen (iber einen bestimmten Handlungs-
bereich und — auf der Stufe des Experten — endend im erfahrungsbasierten und
fachsystematischen Vertiefungswissen, das leitend fur berufliches Handeln ein-
gesetzt werden kann.

Fur die Lehrerausbildung relevante Kompetenzen gelten als empirisch relativ
unbestimmt. Analyseverfahren und -ergebnisse, die in der Qualifikationsfor-
schung haufig auf Grundlage industrieller Arbeitsstudien erfolgen und deren
Ergebnisse dort die Grundlage fur berufliche Ordnungsverfahren bieten, sind
fir die Bestimmung des Arbeitsfeldes von Lehrkraften bislang nur unzurei-
chend herangezogen worden, zumal insbesondere in der fachlichen Diversitat
der beruflichen Disziplinen kaum differenzierende Untersuchungen vorliegen.
Auch internationale Studien sind haufig nicht vergleichbar, da sowohl die Leh-
rertatigkeit als auch die Ausbildungssysteme stark von nationalen Besonderhei-
ten gepragt sind und damit fur das fast nur in Deutschland typische zweiphasi-
ge Ausbildungssystem kaum herangezogen werden kénnen.

Demgegentber werden in Deutschland die Anforderungen an den Lehrerberuf
im Wesentlichen normativ bestimmt. Weitgehend anerkannt ist das durch den
Deutschen Bildungsrat bereits im Jahr 1970 formulierte Konzept der Lehrer-
funktionen mit den funf Funktionsbereichen Lehren, Erziehen, Beurteilen,
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Der Experte

Erfahrungsbasiertes fachsystem. Vertiefungs-
wissen durch verantw. Wahrnehmung von wenig
strukturierten Aufgaben, die ein hohes MaR® an
Arbeitserfahrung u. die Aneignung vertieften
fachtheoretischen Wissens erfordern

Der Gewandte

Detail- und Funktionswissen durch Konfrontation
mit komplexen Problemsituationen ohne vorge-
dachte Lésungen und der Aneignung damit korres-
pondierenden fachsystem. Wissens

Der Kompetente

Zusammenhangswissen durch berufliche Arbeits-
erfahrung durch das Beachten und Gewichten
sehr vieler Fakten, Muster und Regeln im situati-
ven Kontext beruflicher Arbeit

Fortgeschrittener
Anfanger

Orientierungs- und Uberblickswissen durch beruf-
liche Arbeitserfahrung bei der Anwendung von
komplizierten Regeln in weniger eindeutigen Ar-

TevivAwe

beitssituationen
Novize (Anfénger) |
|
|
|
Stufen der : Lernbereiche zur
Kompetenzentwicklung | Kompetenz-
(nach Dreyfus & Dreyfus 1986) | Entwicklung
|

T el

vom Anfanger zum Experten

Abb. 1: Novizen-Experten-Paradigma nach Dreyfus & Dreyfus sowie Benner (zitiert nach Rauner
2002)

Beraten und Innovieren. Auf dieser Basis hat die von Terhart geleitete KMK-
Kommission , Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland” insgesamt neun
Funktionsbereiche beschrieben, mit denen das Berufsbild ,Lehrer/-in” darge-
stellt werden kann (Terhart 2000):

¢ Unterrichten
e Erziehen

¢ Diagnostizieren und Férdern
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e Beraten

e |eistung messen und beurteilen
¢ Organisieren und Verwalten

e Evaluieren

® Innovieren

e Kooperieren

2.2 Inhaltliche Ausgestaltung

Auf Basis dieser Theoriebezige ist durch eine gemeinsame Arbeitsgruppe der
Universitdt und des Staatlichen Seminars Magdeburg und der an der Ausbil-
dung in ingenieurpadagogischen Fachrichtungen beteiligten Ausbildungslehr-
krafte und Mentoren der Ausbildungspartnerschulen ein Modell entwickelt
worden, das als so genanntes Kompetenzraster die Grundlage sowohl fir die
Strukturierung der schulpraktischen Ausbildungsphasen im Studium und Vor-
bereitungsdienst bildet als auch fir eine begleitende Beratung und Bilanzie-
rung der Kompetenzentwicklung angehender Lehrkrafte eingesetzt werden
soll.

Zunachst wurden in Anlehnung an die KMK-Kommission ,, Perspektive der Leh-
rerbildung in Deutschland” 12 Kompetenzen formuliert, die fir die Lehreraus-
bildung grundsatzliche Bedeutung besitzen und die, wiederum in Anlehnung
an die Lehrerfunktionen des Deutschen Bildungsrats, zu Kompetenzgruppen
(Kategorien) zusammengefasst werden. Im Einzelnen sind dies:

Unterrichten

1. Fach- und sachgerechte Planung, Realisierung und Reflexion von Unter-
richt auf der Basis eigenen fachlichen, didaktischen und padagogischen
Wissens und unter Berlcksichtigung der rechtlichen und organisatori-
schen Rahmenbedingungen

2. Gestaltung und Moderation von Lernsituationen und -umgebungen, um
eine ganzheitliche Entwicklung der Fahigkeiten und Fertigkeiten der Ler-
nenden zu unterstltzen

3. Didaktisch und padagogisch begriindeter und sinnvoller Einsatz verschie-
dener Unterrichtsstrategien zur Forderung der Motivation und Anleitung
zum selbstgesteuerten Lernen
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Erziehen, Beraten, Betreuen

4.

Kenntnis der sozialen und kulturellen Entwicklung der Lernenden und
Einflussnahme auf deren individuelle Entwicklung im Rahmen der Schule

Vermittlung von Werten und Normen und Untersttzung selbstbestimm-
ten Urteilens und Handelns von Schilerinnen und Schilern

Findung von Lésungsansatzen fur Schwierigkeiten und Konflikte in Schule
und Unterricht

Diagnostizieren, Fordern, Beurteilen

7.

Diagnose von Lernvoraussetzungen und Lernprozessen von Lernenden
sowie gezielte Forderung und Beratung von Lernenden und deren Eltern

Erfassung und Bewertung der Leistungen von Lernenden auf der Grund-
lage transparenter BeurteilungsmalBstabe

Kenntnis der Heterogenitat von Lernwegen und -strategien in Klassenver-
banden und Schaffung von Lernsituationen, mit denen auf Individualitat
konstruktiv reagiert wird

Medien, Methoden, Kommunikation

10.

11.

12.

Adressatengerechter, begrindeter und bewusster Einsatz der zur Verfa-
gung stehenden Medien und Arbeitsmittel zur Unterstitzung der Gestal-
tung von Lernsituationen der Entwicklung der Fahigkeiten und Fertigkei-
ten der Lernenden

Nutzung effektiver verbaler und nonverbaler Kommunikationsformen zur
Forderung aktiven Lernens, der Mitarbeit und dem gegenseitigen Aus-
tausch im Klassenzimmer

Nutzung verschiedener Methoden und Unterrichtsverfahren zur Unter-
stUtzung einer lernerorientierten und inhaltsangemessenen Unterrichtsge-
staltung

DarUber hinaus wird eine flinfte Kompetenz-Kategorie formuliert, die erst nach
dem Abschluss des Studiums sinnvoll im Rahmen des Vorbereitungsdienstes
bearbeitet wird:

Schule mitgestalten und entwickeln

13.

Aktive Beteiligung bei der Planung und Umsetzung schulischer Projekte
und Vorhaben
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14. Den Lehrerberuf als stéandige Lernaufgabe verstehen und aktiv und ver-
antwortungsbewusst Entwicklungen verfolgen

15. Konstruktive Zusammenarbeit mit allen an der Ausbildung beteiligten Per-
sonen, um am Lernort Berufsbildende Schule ein positives und die Ausbil-
dung férderndes Klima zu erzeugen

2.3 Entwicklungsmodell: Lehrerkompetenzen

Bereits in der Vorstellung der Theoriediskussion um das Novizen-Experten-Para-
digma wurde deutlich, dass die Entwicklung und Herausbildung von Kompe-
tenzen als ein kontinuierlicher Prozess anzunehmen ist, der zwar in einer Stu-
dieneinheit theoretisch fundiert und initiiert, aber i.d.R. nicht abgeschlossen
werden kann. Im Gegenteil setzt die Kompetenzentwicklung einen Wechsel-
prozess von theoretischer Fundierung und erfahrungsbasierter Reflexion vo-
raus, und eine Expertise bildet sich meist erst in langer andauernden Prozessen
spiralformig aus. Diese Einschatzung ist koharent mit den auch an anderen
Standorten gefiihrten konzeptionellen Diskussionen zur Reform der Lehreraus-
bildung, wie dies beispielsweise mit dem Entwicklungsstufenmodell der Ham-
burger Lehrerbildungsreform aufgezeigt worden ist (vgl. Tramm 2012).

Wie kann dies nun in einer systematischen Form im Studium und den folgen-
den Ausbildungsphasen begleitet werden? Zunachst einmal wird im Modell
davon ausgegangen, dass zur Gewahrleistung einer kontinuierlichen Entwick-
lung die einzelnen im Masterprogramm ,Lehramt an berufsbildenden Schu-
len” zu absolvierenden Praktika Uber eine langere Ausbildungsphase verteilt
und nicht konzentriert werden. Daher werden die folgenden Praktikumspha-
sen entwickelt und in den Ablauf des Masterprogramms integriert:

e Das Basispraktikum wird i.d.R. in der beruflichen Fachrichtung durchge-
fihrt und ist im zweiten Mastersemester eingeordnet. Schwerpunkt die-
ses Praktikums ist ein systematischer Kompetenzaufbau in den Feldern
Unterrichten sowie Erziehen, Beraten und Betreuen.

e Das Vertiefungspraktikum wird i.d.R. im Unterrichtsfach durchgefihrt
und ist im dritten Mastersemester eingeordnet. Schwerpunkt dieses Prak-
tikums ist ein systematischer Kompetenzaufbau in den Feldern Diagnosti-
zieren und Beurteilen sowie Medien, Methoden, Kommunikation.

e Neu in das Modell aufgenommen wird das so genannte Ubergangsprakti-
kum, das im vierten Mastersemester eingeordnet wird und einen inhalt-
lich abgestimmten Ubergang in das folgende Referendariat vorbereiten
und ausgestalten soll. Neben der Verknipfung und weiteren Vertiefung
der bislang erworbenen Kompetenzen kommen weitere Kompetenzen in
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den Feldern Erziehen, Beraten, Betreuen sowie Diagnostizieren, Fordern,
Beurteilen hinzu, ebenso wie eine Kompetenz in Bezug auf die Nutzung
verbaler und nonverbaler Kommunikationsformen.

In diesen Praktika erhalten die Studierenden die Moglichkeit, wissenschaftlich
begleitet schulpraktische Erfahrungen zu erwerben, auszubauen und zu reflek-
tieren, die zu einem systematischen Kompetenzaufbau beitragen sollen. Auf
diese Weise sollen VerknUpfungen zwischen einzelnen Studienelementen wie
Bildungs- und Fachwissenschaft sowie Fachdidaktik erfolgen und die hier még-
lichen Praxiserfahrungen im spateren Handlungsfeld flr einen systematischen
Kompetenzaufbau genutzt werden.

Die Grundkonzeption des Modells geht nun davon aus, dass durch theoreti-
sche Fundierung, systematischen Aufbau und erfahrungsbasierte Reflexion be-
ruflicher Handlungs- und Gestaltungserfahrungen die Entwicklung von Lehrer-
kompetenzen sinnvoll méglich ist. Novizen — als solche missen Studierende an
der Stelle ihrer ersten eigenen Unterrichtserfahrungen zunachst einmal ange-
sehen werden — kénnen jedoch leicht durch die Vielfalt unterschiedlichster
Analyse- und Erfahrungsebenen Uberfordert werden. Es gilt hier, ihr eigenes
Rollenverstandnis theoretisch zu reflektieren und ihre eigenen Fahigkeiten sys-
tematisch auszubauen. Daher ist es fUr eine systematische Kompetenzentwick-
lung erforderlich, die Vielfalt der einzelnen Handlungs- und Gestaltungsebenen
in der Lehrerausbildung aufzuldsen und in einen Prozess einzubinden, der ei-
nen kontinuierlichen Lernfortschritt Gber unterschiedliche Ausbildungsphasen
und Lernorte Rechnung tragt.

Im , klassischen” Lehrerausbildungsmodell ist so etwas meist nicht leistbar.
Handlungserfahrungen im Handlungsfeld ,,Berufsbildende Schule” werden zu-
meist unsystematisch in das Studium der beteiligten Disziplinen Bildungswis-
senschaft, Didaktik der beruflichen Fachrichtung und Didaktik des Unterrichts-
fachs eingebunden, eine innere Struktur ist innerhalb der Studienprogramme
oftmals nicht konsequent umgesetzt und schon allein die Reihenfolge, in der
schulische Praxisphasen im Curriculum eines Studiengangs auftauchen, diffe-
riert je nach Prioritdt der Facher und Fachrichtungen und manchmal auch je
nach Vorlieben des jeweiligen Studierenden. Gleichzeitig bedeutet das Bemd-
hen verschiedener Bundeslander, schulische Praxiserfahrungen in so genannte
Praxissemester zu konzentrieren, dass eine Kontinuitdt im Prozess der Kompe-
tenzbildung nicht gewahrleistet werden kann und ein abgestimmter Ubergang
zwischen Studium und Vorbereitungsdienst schwierig wird. Im Magdeburger
Stifterverbands-Projekt ist daher entschieden worden, Gber den Studienfort-
schritt des Masterprogramms einzelne Praxisphasen kontinuierlich vorzusehen
und hier die bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung aller
beteiligten Facher einzubeziehen.
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Berufseinstieg

Referendariat

Ubergangs-Prakt,

Vertiefungs-Prakf]

Basis-Prakt.

Unterrichten E 1) Beurteilen

Abb. 2: Das Kompetenzmodell — prinzipieller Aufbau

Berufseinstieg

Referendariat

Ubergangs-Prakt.

Der/Die Studierende plant, realisiert und
reflektiert Unterricht fach- und sachgerecht auf
der Basis seines/ihres fachlichen, didaktischen
und padagogischen Wissens und unter
Beriicksichtigung der rechtlichen und
organisatorischen Rahmenbedingungen.

Medienund
Methoden

.......... -] Motivation und Anleitung zum

Vertiefungs-Prakt.

Basis-Prakt.

Der/Die Studierende setzt verschiedene
Unterrichtsstrategien zur Férderung der

selbstgesteuerten Lernen didaktisch und
/‘ padagogisch begriindet und sinnvoll ein.

und Normen und unterstitzt
\ selbstbestimmtes Urteilen und Handeln

von Schiilerinnen und Schiilern.
|

) Der/Die Studierende vermittelt Werte

Medien und
Methoden

Unterrichten 1 Beurteilen

Abb. 3: Angestrebte Kompetenzen des Basispraktikums
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Kompetenzen sollen daher in unterschiedlichen Ausbildungsphasen systema-
tisch aufgebaut werden. Das in Abb. 2 dargestellte Kompetenzmodell ist so zu
verstehen, dass der Schwerpunkt im Basispraktikum zunachst darauf gelegt
wird, die Kompetenzen 1 (Unterricht planen, realisieren, reflektieren), 2 (Lernsi-
tuationen und -umgebungen gestalten) und 4 (soziale und kulturelle Entwick-
lung der Auszubildenden kennen und fordern) zu entwickeln (vgl. Abb. 3) und
den Studierenden die hierfir notwendigen padagogischen und didaktischen
Theorien zu vermitteln. Demgegentber bilden die Kompetenzen 3 (Motivati-
onsférderung und selbstgesteuertes Lernen) und 5 (Werte und Normen entwi-
ckeln sowie selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schuiler/-innen for-
dern) erst Ausbildungsschwerpunkte im Referendariat, um die Aufnahme- und
Gestaltungsmaglichkeiten der Studierenden nicht durch zu breite Anforderun-
gen, denen sie nicht gleichzeitig entsprechen kénnen, zu Gberfordern.

2.4 Kompetenzraster

Umgesetzt wird das Kompetenzmodell in den unterschiedlichen Praktikums-
phasen durch die Akteure in einzelnen Lernorten (vgl. hierzu die Beitrdge Hie-
ke, Pfutzner und Datow im vorliegenden Band). Zentrale Elemente bilden

¢ die Portfolioarbeit, mit deren Hilfe die Studierenden ihren eigenen Lern-
prozess begleiten und reflektieren,

¢ die individuelle Begleitung der Studierenden in ihren schulischen Praxis-
phasen durch die an den Schulen tatigen Ausbildungslehrkrafte und
Mentoren,

¢ die begleitende Unterstitzung der Universitdt im Rahmen der fachdidak-
tischen Ausbildung bei den im jeweiligen Praktikum zu bewaéltigenden
theoretischen und praktischen Aufgabenstellungen und deren wissen-
schaftlich fundierter Reflexion sowie

e die Einbindung von Beitrdgen des Staatlichen Seminars, das im Rahmen
von begleitenden Seminaren eine Vorbereitung auf die Anforderungen
der kommenden Ausbildungsphase unterstitzt und bei Strategien zur
Entwicklung bspw. des Lehrerverhaltens und des Methodeneinsatzes die
unterrichtspraktischen Erfahrungen konzeptionell untersetzt und fundiert.
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Berufseinstieg ‘ ‘

Referendariat

4 Niveaustufen
je Indikator

3 Kompetenzen je
Kategorie

Ubergangs-P 4 Indikatoren

je Kompetenz

Vertiefungs-Prakt

Basis-Prakt.

Medienund
Methoden

Unterrichten — Beurteilen

4 Kompetenzkategorien

Abb. 4: Indikatoren und Niveaustufen zur Bestimmung der Kompetenzentwicklung

Von zentraler Bedeutung ist das Portfolio, in dem die theoretischen und prakti-
schen Lernergebnisse zusammenflieBen. Dabei ist von besonderer Bedeutung,
dass die an den einzelnen Lernorten tatigen Hochschullehrkréfte, Ausbildungs-
lehrkréfte und Mentoren sowie Fach- und Seminarleiter mit den Studierenden
ihre dokumentierte Entwicklung gemeinsam bearbeiten kénnen und das Port-
folio so die Grundlage fur die Einordnung ihrer Erfahrungen und deren kriti-
sche Diskussion und Reflexion bildet. Mit den an der Ausbildung beteiligten
Fachleuten wurde daher das so genannte Kompetenzraster ausgearbeitet, mit
dem einzelne in der Lehrerausbildung angestrebte Kompetenzen

e mit Indikatoren untersetzt werden; bspw. wurden fur K1 ,Unterrichten
planen und gestalten” die folgenden Indikatoren entwickelt:

Relevante fachwissenschaftliche Inhalte der eigenen Fachrichtung
vermitteln,

Durchfiihrung von Unterricht in Ubereinstimmung mit der Planung,

Formulierung und Erreichen relevanter Lernziele,

fach- und sachgerechte Reflexion und Beurteilung der eigenen Un-
terrichtsplanung und -erreichung.
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e mit Deskriptoren fir jeweils vier unterschiedliche Niveaustufen je Indika-
tor ausgestaltet werden; beispielsweise weisen diese fir den zweiten Indi-
kator ,Durchfihrung von Unterricht in Ubereinstimmung mit der Pla-
nung” aus, ob

— Abweichungen auf Grund von Fehlplanungen héaufig vorkommen
und nicht reflektiert werden kénnen (Niveaustufe 0),

— Abweichungen meist nicht Gberzeugend begriindet werden kénnen
(Niveaustufe 1),

— Abweichungen seltener auf Grund von Fehlplanungen vorkommen
und meist reflektiert und begrindet werden oder

— Abweichungen zwischen Planung und Durchfiihrung von Unterricht
lediglich auf Grund aktueller, unvorhersehbarer Umsténde erfolgen
und diese nachvollziehbar reflektiert und begriindet sind.

Diese Vorgehensweise wurde fir alle Kompetenzen umgesetzt, so dass ein so
genanntes Kompetenzraster vorliegt, mit dem jede Kompetenz mit vier Indika-
toren und 16 Angaben zu moglichen Niveaustufen untersetzt worden ist. Im
Rahmen der Begleitung der Schulpraktika dient dieses Raster als Grundlage fur
Checklisten, mit denen Studierende die Selbsteinschatzung ihrer Kompetenzen
vornehmen, Ausbildungslehrkrafte und Mentoren eine Grundlage fir beglei-
tende Gesprache und Beratungen erhalten und diese sowohl fur die Ausgestal-
tung des Portfolios durch die Studierenden als auch fir deren Begleitung im
fachdidaktischen Seminar dienen kénnen. Im Rahmen ihrer bearbeiteten und
reflektierten Erfahrungen im Handlungsfeld ihrer zukinftigen Lehrerarbeit erar-
beiten die Studierenden somit eine umfassende Dokumentation ihrer eigenen
Kompetenzentwicklung, kénnen diese in den Rahmen der fir die Lehrerausbil-
dung relevanten Kompetenzen einordnen und ihre eigene Berufsentscheidung
und -entwicklung reflektieren.

Die Portfolioarbeit bildet im Magdeburger Stifterverbandsprojekt jedoch keine
Grundlage fur eine Beurteilung und Bewertung von Unterrichtsleistungen, son-
dern wird fir eine effektive und zwischen den Lernorten abgestimmte Bera-
tung der Studierenden genutzt. Zum einen wird dies nicht als Aufgabe der ers-
ten Ausbildungsphase angesehen; hier geht es eher darum, sich sein spateres
Handlungsfeld erfahrungsbasiert zu erschlieBen, wissenschaftliche Kenntnisse
und Theorien anzuwenden und zu reflektieren. Zum anderen bilden die hier er-
worbenen Erfahrungen im Rahmen des weiteren Studiums die Grundlage fur
deren weitere wissenschaftliche Bearbeitung etwa im Kontext von Ansatzen
des forschenden Lernens (zu dhnlichen Ansédtzen in anderen Institutionen vgl.
die Beitrdge von Jahn, Hotarek/Mathies und Lehberger im vorliegenden Band).
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Darlber hinaus ist auch von besonderer Bedeutung, dass Studierende in dieser
Phase ihrer Ausbildung einen Freiraum dafur erhalten, eigene Vorstellungen
experimentell umzusetzen und auf Grundlage ihrer Erfahrungen reflektiert
weiter zu entwickeln; ein Spannungsfeld, in dem dies kontinuierlich durch Be-
wertungen und Selektionen eingeschrankt wird, wirde in dieser Ausbildungs-
phase das Entstehen und Erproben neuer und innovativer Ideen eher verhin-
dern.

3 Lernorte

Es versteht sich von selbst, dass die bislang dargestellte Konzeption einer Kom-
petenzorientierung in Verbindung mit einer generell verstarkten Professionali-
sierungsstrategie in der Lehrerausbildung mit umfassenden Anforderungen an
die Lernorte verbunden ist, die an der schulpraktischen Ausbildung beteiligt
sind.

Im Rahmen des Projekts wurden daher verschiedene MaBnahmen ergriffen,
mit denen die Ausbildungsarbeit der beteiligten Lernorte professionalisiert wer-
den sollte. Im Einzelnen beziehen sich MaBnahmen auf

e die Formalisierung der Lernortkooperation durch ein Netz von Ausbil-
dungspartnerschulen, das durch Kooperationsvereinbarungen der Univer-
sitat mit den jeweils beteiligten Schulleitungen abgesichert wird;

¢ die Einfihrung einer Mentorenfunktion an den beteiligten Ausbildungs-
partnerschulen, damit eine Ausbildungsverantwortung fur die Zusam-
menarbeit zwischen Schule und Universitat institutionalisiert und den Stu-
dierenden feste Ansprechpartner geboten werden kénnen;

e den Aufbau einer Struktur von Ausbildungslehrkraften an den Ausbil-
dungspartnerschulen, die selbst die Bereitschaft erbringen, gemeinsam
mit der Universitat an einer Professionalisierung der schulpraktischen Aus-
bildung zusammen zu arbeiten und sich bspw. an der Portfolioarbeit be-
teiligen;

¢ die Einrichtung eines Fortbildungsprogramms flr Betreuungslehrkrafte in
Zusammenarbeit zwischen dem Landesinstitut fur Schulqualitat und Leh-
rerbildung LISA, der Universitdt und des Staatlichen Seminars Magde-
burg.

Uber die Aufgaben und Funktion der Ausbildungspartnerschule im Rahmen
der schulpraktischen Studien berichtet aus der Perspektive der Ausbildungs-
lehrkraft der Beitrag von Ralf Datow in diesem Band; deshalb soll hier auf eine
Darstellung dieser Aspekte verzichtet werden. Von genereller Bedeutung ist je-
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doch der Anspruch, Uber die Beteiligung der Ausbildungslehrkrafte und Men-
toren an der Ausgestaltung der Lehrerausbildung die Ausbildungspartnerschu-
len im Rahmen ihrer Personalentwicklungsstrategie zu unterstiitzen. Dies
geschieht zum einen durch die Einbindung der ausbildenden Lehrkrafte in die
0.a. Fortbildungsreihe, zunachst als Teilnehmer/-innen, dann als Multiplikato-
ren. Zum anderen ist auch die Heranfihrung von Ausbildungslehrkraften und
Mentoren an die wissenschaftliche Weiterqualifizierung gedacht worden; in
Zusammenarbeit mit dem Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt ist der
Promotionsfreistellungserlass des Landes eingesetzt worden, um einer ersten
Ausbildungslehrerin eine auf das Ausbildungsmodell bezogene wissenschaftli-
che Begleituntersuchung mit dem Ziel der Promotion zu erméglichen.

Ebenso erfolgt eine Einbindung des Staatlichen Seminars, um Aspekte zukinf-
tiger Anforderungen an die Studierenden in ihrer spateren zweiten Ausbil-
dungsphase bereits frihzeitig in der schulpraktischen Ausbildung zu bertick-
sichtigen, im Rahmen eines zusatzlichen die schulpraktische Ausbildung
begleitenden Seminars (vgl. hierzu den Beitrag Hieke). Neue Wege in der Zu-
sammenarbeit zwischen den Ausbildungsphasen werden zudem durch das so
genannte Tandem-Projekt verfolgt, das von Schulpraktikanten und Referenda-
ren an den Ausbildungspartnerschulen selbst vorgeschlagen und entwickelt
worden ist (Uber diesen Ansatz berichtet der Beitrag Grebarsche/Schmidt in
dem hier vorliegenden Band).

4 Erfahrungen und Perspektiven am Standort Magdeburg

Die nach vierjahriger Durchfihrung des Modells vorliegenden Erfahrungen sind
deutlich heterogen. Im Rahmen des Abschlussworkshops wurden durch die
beteiligten Akteure (Universitat, Ausbildungspartnerschulen, Staatliches Semi-
nar) verschiedene positive Aspekte hervorgehoben. Zunachst sind die beteilig-
ten Akteure sich einig, dass das Konzept der Ausbildungspartnerschule eine
qualitativ hochwertige Ausbildung der Studierenden und — das ist fur Sachsen-
Anhalt als Flachenland von besonderer Bedeutung — eine angemessene Beteili-
gung von Standorten verschiedener Regionen des Landes an der Lehrerausbil-
dung erméglicht.

Seitens der Studierenden wird besonders die Qualitat der schulpraktischen
Ausbildung hervorgehoben, ebenso die hohe Bedeutung der Mitwirkung des
Staatlichen Seminars durch das vom dortigen Personal angebotene Begleitse-
minar zum Schulpraktikum, mit dem fur die Studierenden wichtige und von ih-
nen als sehr hilfreich bezeichnete zusatzliche Aspekte in die Gesamtausbildung
eingebracht werden konnten. Auch wird herausgestellt, dass mit der Portfolio-
arbeit als das die Lernorte verbindende Element positive Erfahrungen vorlie-
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gen, wenn dieses im Rahmen der Schulpraktika auch konsequent eingesetzt
wird.

Ein besonderes Problem sind die finanziellen Rahmenbedingungen. Durch das
Gesamtvorhaben ist auf Seiten aller Beteiligten ein zusatzlicher Aufwand ent-
standen, insbesondere durch

¢ die umfangreichen neuen Aufgaben fur Ausbildungslehrkrafte und Men-
toren/Mentorinnen, fir deren Abdeckung etwa durch einen Vergltungs-
zuschlag oder Uber schulische Personalentwicklung seitens des Landes
Sachsen-Anhalt Losungen sichergestellt werden mussen.

e den spezifischen Aufwand der Studierenden dafdr, auch vom Studienort
entferntere Standorte in die Auswahl der Praktikumsschulen einzubezie-
hen (bspw. ist vom Standort Magdeburg aus bis zu den berufsbildenden
Schulen in Bitterfeld eine regelméaBige Anreise von mehr als einer Stunde
Dauer einzuplanen). Allein der hierfur erforderliche Kostenaufwand stoRt
bei manchen Studierenden an die Grenzen ihrer finanziellen Leistungsfa-
higkeit.

¢ den Personalaufwand des Staatlichen Seminars Magdeburg fir die weite-
re Mitwirkung an der Ausgestaltung der schulpraktischen Ausbildung
durch die Ubernahme von Begleitseminaren durch Fach- und Seminarlei-
ter/-innen.

Waéhrend der Laufzeit des Projekts sind fur die Aufwendungen der Schulen
und des Staatlichen Seminars haushaltstechnische Regelungen geschaffen wor-
den, die seitens des Landes Sachsen-Anhalt verstetigt werden mussen. Leider
waren die beim Kultusministerium des Landes initiierten VorstéBe, entspre-
chende Regelungen im Rahmen der Zielvereinbarungsverhandlungen mit den
Universitdten zu treffen, bislang lediglich hinsichtlich der Entlastung von Aus-
bildungslehrkraften und Mentoren/Mentorinnen erfolgreich. Fur die Versteti-
gung des Modells sind jedoch auch fur die beiden anderen Bereiche tragfahige
Losungen sicher zu stellen.

Die Einbeziehung der einzelnen Ausbildungsbereiche der Universitat ist nach
wie vor personenabhdngig. Verschiedene Unterrichtsfacher und berufliche
Fachrichtungen haben sich an der Gesamtkonzeption des Projekts nicht betei-
ligt; diese fuhren weiterhin die bisherigen Formen der Schulpraktika durch. Die
teilnehmenden Ausbildungspartnerschulen sprechen sich nachdrucklich fur eine
Ausweitung des Vorhabens aus. Seitens der Universitat wird aktuell diskutiert,
die im Masterprogramm aufgenommenen Schulpraktika unter ausbildungs-
pragmatischen Griinden zu konzentrieren und zu der in allgemein bildenden
Lehramtern des Landes bereits eingeftihrten Organisationsform , Praxissemes-
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ter” zusammen zu fassen, um einen hoheren Grad an curricularer Verbindlich-
keit bei der Ausgestaltung der schulischen Praxisphasen zu erreichen. Diese L6-
sung wirde auch durch die Ausbildungspartnerschulen mit getragen, weil der
inzwischen recht hohe Anteil an Uberregionalen Fachklassen haufig den Block-
unterricht als dominierende Unterrichtsform hervorbringt und die Studierenden
in einer solchen Struktur der Kompetenzentwicklung der Schiler/-innen besser
folgen und mitgestalten kénnen.

FUr die an der Lernortkooperation mit den eingerichteten Ausbildungspartner-
schulen beteiligten Ausbildungsbereiche in den technisch-beruflichen Fachrich-
tungen Bau-, Elektro-, Informations-, Metall- und Prozesstechnik ist jedenfalls
entschieden, dass die mit dem Vorhaben entwickelte Gesamtkonzeption einer
kompetenzférdernden Ausgestaltung der schulpraktischen Studien, wie sie mit
dem Kompetenzraster auf der Basis von Portfolioarbeit und erganzenden Maf-
nahmen zur Einbindung und Abstimmung der Lernorte umgesetzt worden
sind, konsequent fortgefihrt und weiter entwickelt wird.
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Der Ubergang von der Lehrerausbildung in den
Lehrerberuf — Lehrkrafte an berufsbildenden
Schulen in ihrer Berufseingangsphase

Sylke Grill

Abstract

Die Berufseingangsphase — die ersten Jahre im Lehreralltag nach Abschluss der
Ausbildung im Studium und Referendariat — riickt in zunehmendem MaB in die
Aufmerksamkeit der Diskussion um die Neugestaltung der Lehrerausbildung.
Der Beitrag berichtet Gber erste Ergebnisse einer qualitativen Studie an berufs-
bildenden Schulen in Rheinland-Pfalz und stellt erste Handlungsempfehlungen
vor.

1 Ausgangslage und Problemhintergrund

Im Zusammenhang mit der Reform der Lehramtsausbildung und der Einflh-
rung von Bachelor- und Masterstudiengéngen, der Verklrzung des Referenda-
riats in Rheinland-Pfalz auf 18 Monate und der Diskussionen um die Effektivi-
tat der Lehramtsausbildung werden in der Regel die ersten beiden Phasen der
Lehrerausbildung angesprochen. Die ,dritte Phase” jedoch, die mit dem Uber-
gang vom Referendariat in die Lehrertatigkeit beginnt und in der Literatur als
Berufseingangsphase bezeichnet wird, ist selten Gegenstand der Diskussionen.

Dabei spricht Terhart in seinem Abschlussbericht der KMK-Kommission ,,Per-
spektiven der Lehrerbildung in Deutschland” ausdricklich von der Bedeutsam-
keit dieser Phase in der Lehrerbildung:

.Die Berufseingangsphase ist die entscheidende Phase in der beruflichen
Sozialisation und Kompetenzentwicklung von Lehrkraften. Hier bilden sich
personenspezifische Routinen, Wahrnehmungsmuster und Beurteilungsten-
denzen sowie insgesamt die Grundziige einer beruflichen Identitdt. Die in
dieser ersten Phase gemachten und verarbeiteten Erfahrungen sind fir die
weitere Entwicklung (im Blick auf Stabilitat wie Wandel) der Person in ihrer
Berufsbiographie und Kompetenzentwicklung von groBer Bedeutung. Um
so fataler ist es, dass genau in dieser Phase die jungen Lehrer weitgehend
allein gelassen werden."" (Terhart 2000, S. 128)

1 Hervorhebungen im Original
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Adolf Bartz, ehemaliger Schulleiter am Couven-Gymnasium in Aachen, betont:

.Die Berufseingangsphase ist die entscheidende Phase in der beruflichen
Sozialisation und Kompetenzentwicklung von Lehrkraften, denn in ihr bil-
den sich das Professionsbild und die situativ handlungsleitenden subjektiven
Theorien heraus. Zudem erwerben sie in dieser Phase die gesundheitsfor-
derlichen oder gesundheitsschadlichen Muster im Umgang mit beruflichen
Anforderungen und Belastungen.” (Bartz 2008, S. 121)

Einige Bundeslander haben auf solche Aussagen mit speziellen Programmen
bzw. Unterstitzungsangeboten fir die betroffenen Lehrkréfte reagiert.? Studi-
en, mit denen die Situation und die entsprechenden Handlungsbedarfe erfasst
werden, gibt es aber hierzu kaum:

.Die Forschungslage zu den unterschiedlichen Merkmalen und zur Wirkung
von Berufseinstiegsprogrammen ist ausgesprochen defizitar [...]. Schon na-
tionale Publikationen zum Berufseinstieg, die sich auf empirische Studien
und nicht nur auf programmatische Aussagen stltzen, lassen sich kaum
finden.” (Bldmeke und Paine 2009, S. 19)

Im Bundesland Rheinland-Pfalz, fir das in diesem Beitrag eine Untersuchung
vorgestellt wird, ist im Zuge der Reform der Lehrerausbildung die Berufsein-
gangsphase bislang kaum Gegenstand der offiziellen Diskussionen und Strate-
gieentwicklungen. Nach einer bis 2012 zweijghrigen und nun auf 18 Monate
verklrzten zweiten Ausbildungsphase mit 10 Wochenstunden eigenverant-
wortlichem Unterricht werden die Jung-Lehrkrafte® in einen Schulalltag mit 24
Stunden kontinuierlicher Unterrichtsverpflichtung entlassen. Dies bleibt oft
nicht ohne Folgen. Uber die Situation der Lehrkrafte an allgemeinbildenden
Schulen verweist Mayring auf die in der Fachliteratur gefthrte Diskussion um
den so genannten Praxisschock:

.Die bisherige Literatur Uber die Lehrerausbildung spricht davon, daB diese
Zeit (Anmerkung: die Referendariatszeit) fir den zuvor an der Universitat
fast ausschlieBlich theoretisch ausgebildeten Lehrer durch die Konfrontation
mit der Schulwirklichkeit einen , Praxisschock” [...] oder ,Praxisdruck” [...]
bedeutet. Dies geht einher mit einem Einstellungswandel in Richtung einer
eher kontrollierenden, disziplinierenden und autoritdren Haltung gegeniber
Schulern, einem Begabungsbegriff mit Betonung der erheblichen begrenz-
ten Forderbarkeit von Schilern, einer erhdhten Straf- und Druckorientie-
rung gegendber den Schilern und einem verringerten beruflichen Engage-
ment.” (Mayring 2003, S.52)

2 siehe hierzu auch http://www.nibis.de/nibis.php?menid=2368, letzter Zugriff: 02.05.2014
3 Jung-Lehrkrafte werden in diesem Beitrag diejenigen Lehrkrafte bezeichnet, deren Unterrichts-
praxis max. vier Jahre umfasst. Das Alter der Jung-Lehrkréfte spielt dabei keine Rolle.
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Dieser erste Praxisschock im Referendariat kann sich in der Berufseingangspha-
se weiter verstarken. Studien zur Lehrergesundheit haben ergeben, dass es ei-
nen Zusammenhang zwischen Uberforderung in der Berufseingangsphase,
(ungewollten) Veranderungen im Lehrerhandeln und Burn-out-Syndrom gibt.
Die folgenden Zitate arbeiten dies heraus:

.Es ist geradezu bedngstigend, wie rasch Uber Jahre hinweg anvisierte Ziele
Uber Bord geworfen werden. Gegen die eigenen Uberzeugungen &ndern
die jungen Lehrer ihre Verhaltensweisen, im Ruckgriff auf die eigene Schul-
zeit finden sie Halt: Sie werden autoritarer, liberale Einstellungen lassen
nach, Kontrolle und Druck werden starker, sie strafen haufiger und verlan-
gen mehr Disziplin.[...] Viele junge Lehrer sind deshalb auch auf die Fulle
der verschiedenen Aufgaben und Probleme im Schulalltag, die standig fol-
genschwere Entscheidungen und Handlungen verlangen, nicht vorbereitet
und fuhlen sich permanent Gberfordert.” (Muller-Fohrbrodt et al. 1978,
S.21)

.Der junge Lehrer erlebt seine Berufssituation als in hohem MafBe diskre-
pant. [...] Diese Desorientierung wird haufig als individuelle Unfahigkeit
bzw. individuelles Versagen interpretiert und auBert sich nicht selten in psy-
chischen Belastungen und Stérungen.” (Beiner 1982, S.23)

.Nach Durchsicht der verschiedenen Veréffentlichungen und nach eigenen
Erfahrungen in unserem empirischen Forschungsprojekt, gestiitzt durch Ex-
pertengesprache und qualitative Interviews, kommen wir zu der Einschat-
zung, daB ca. 15 bis 20 % der in Deutschland unterrichtenden Lehrerinnen
und Lehrer mehr oder weniger ausgebrannt sind.” (Bauer et al. 1999,
S.105)

,Eine der Ursachen fir Situationen der Uberforderung — dem Burn-out-Syn-
drom — ist, dass Lehrerinnen und Lehrer weder in der Ausbildung noch in
der Fort- und Weiterbildung Strategien entwickeln kénnen, womit sie die
Spannung zwischen padagogischem Anspruch, schulischer Realitat und de-
ren Erwartungen ihrer Schilerinnen und Schdiler, der Eltern, von Wirtschaft
und Politik bewaltigen kénnen. Hier hat die Lehrerbildung groBen Nachhol-
bedarf.” (Beckmann 2004, S.11)

Generell ist zunachst einmal festzuhalten, dass die bisher zitierten Studien sich
mit der Berufseingangsphase eher auf der Grundlage konzeptioneller Diskus-
sionen befasst haben. Einige wenige Studien haben die Berufseingangsphase
von Lehrkraften auch empirisch in den Blick genommen, vgl. dazu Uwe Hericks
(2006), Ursula Huber (2010) oder Veronika Radlinger (2010). Allen bislang zi-
tierten Untersuchungen gemeinsam ist, dass der Fokus vollstdndig auf Lehr-
kraften an den allgemeinbildenden Schulen liegt. Eine Ausnahme gilt fir einen
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.Forschungsauftrag Uber eine Untersuchung der Berufseinstiegsphase der Be-
rufsschullehrer/innen und der Lehrer/innen der Allgemeinbildenden Pflichtschu-
len” (Ludescher et al. 2006, S.6). Hier wird die ,Gestaltung einer Berufsein-
stiegsphase fir Lehrpersonen im Bereich der allgemeinbildenden Pflichtschulen
und der Berufsschule” untersucht; die Studie wurde jedoch in Osterreich
durchgefiihrt, das deutlich vom deutschen Lehrerbildungssystem abweicht.*
Die hier herausgearbeiteten Aussagen kénnen daher kaum auf das deutsche
Lehrerausbildungssystem tbertragen werden.

Es gibt in jingerer Zeit auch Studien, in denen die Berufseingangsphase unter
dem Aspekt der Kompetenzentwicklung betrachtet wird. Dazu gehéren auch
die Studien von Manuela Keller-Schneider. Sie hat sich mit , Entwicklungsauf-
gaben im Berufseinstieg von Lehrpersonen” (2010) befasst und eine empiri-
sche Untersuchung mit dem Untertitel ,Beanspruchung durch berufliche
Herausforderungen im Zusammenhang mit Kontext- und Persoénlichkeitsmerk-
malen” (Keller-Schneider 2010) durchgefihrt. Hier hat sie sich besonders da-
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Abb. 1: Kompetenzzuwachs (Keller-Schneider 2008b, S. 61)

4 Zurzeit wird in Osterreich eine sogenannte , Induktionsphase” eingefiihrt, in der 22 Wochen-
stunden in Vollzeit unterrichtet und parallel dazu eine verpflichtende Weiterbildung an Pada-
gogischen Hochschulen (PH) durchgefthrt wird, vgl. https://www.bmbf.gv.at/schulen/lehr/
labneu/index.html (Zugriff 20.09.2014).
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mit beschaftigt, inwieweit in der Berufseingangsphase die Kompetenzentwick-
lung bei Jung-Lehrkraften geférdert bzw. verhindert wird.

.Werden Anforderungen als bedeutsam und mit den vorhandenen Ressour-
cen als bewaltigbar eingeschétzt, so werden sie zu Herausforderungen und
|6sen Bewaltigungshandeln aus. Dies fuhrt zu Beanspruchungen, die einer-
seits Ressourcen (Energie, Verausgabung) bendtigen und andrerseits weite-
re Ressourcen (Erfahrung und wachsende Kompetenz) aufbauen.” (Keller-
Schneider 20083, S. 3)

Abbildung 1 verdeutlicht den Zusammenhang zwischen Anforderungen, die
durch individuelle Ressourcen als Herausforderungen angenommen werden
kénnen und deren Bewadltigung zu einer Kompetenzentwicklung bei Lehrkraf-
ten fuhrt.

2 Besonderheiten von Lehrkraften an berufsbildenden
Schulen

Generell ist festzustellen, dass die Ausbildung von Lehrkraften bedingt durch
die Bildungshoheit der Bundeslander in Deutschland nicht einheitlich erfolgt.
Allen gemeinsam ist, dass nach einem meist 3-jahrigen Bachelor-Studium ein
2-jahriges Masterstudium folgt. Danach wird ein Referendariat von unter-
schiedlicher Dauer durchlaufen. Den Abschluss der Referendariatszeit bildet
das zweite Staatsexamen. Zudem durchlaufen Quereinsteiger/-innen besondere
padagogische Programme, die ebenfalls von Bundesland zu Bundesland diffe-
rieren.

Im vorliegenden Beitrag wird ein Forschungsprojekt vorgestellt, das sich empi-
risch der Frage nadhert, auf welche Herausforderungen Jung-Lehrkrafte an be-
rufsbildenden Schulen im Rahmen ihrer Berufseingangsphase treffen und wel-
che Strategien sie zum Umgang mit diesen herausbilden. Die berufsbildenden
Schulen haben Besonderheiten, die in der Untersuchung einen spezifischen
Stellenwert einnehmen:

¢ Die Unterrichtspraxis betrifft den Umgang mit erwachsenen Schuler/-in-
nen und damit eine gegentber den allgemeinbildenden Schulen erheb-
lich andere Klientel.

e |ehrkrafte an berufsbildenden Schulen haben wenig Kontakt mit Eltern.

¢ Die Verweildauer der Schiler/-innen in den beruflichen Bildungsgangen
und an berufsbildenden Schulen liegt je nach Schulform bei nur einem bis
maximal 3,5 Jahren.
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e Schulexterne Kooperationen mit Ausbildungspartnern kommen als zu-
satzliche Anforderungen auf die Lehrkrafte hinzu, bspw. betrifft dies den
Umgang mit Betrieben, Industrie- und Handels- sowie Handwerkskam-
mern u.a. m.

Weiterhin werden in den beruflichen Schulen spezielle Anforderungen an das
professionelle Lehrerhandeln gestellt:

¢ Viele Lehrkrafte haben gerade in den technischen Fachrichtungen kein
Lehramtsstudium absolviert, sondern kommen als sogenannte Querein-
steiger/-innen mit mehrjahriger Berufspraxis ins Referendariat. Sie missen
sich vollig neu orientieren, ihre bisherige Berufstatigkeit kann hier als Res-
source dienen ebenso wie ihre Lebenserfahrung.

¢ Die thematische Breite des Unterrichtens in der beruflichen Fachrichtung
ist von einer groBBen Heterogenitdt gekennzeichnet (bspw. werden Lehr-
kraften mit der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik eingesetzt bei
Goldschmieden, Kfz-Mechatronikern, Anlagenmechanikern im Bereich
Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik, Industriemechanikern, Metallbau-
ern, aber auch in der Fachoberschule Technik oder im beruflichen Gym-
nasium).

e Die notwendige thematische Tiefe des Unterrichts in der beruflichen
Fachrichtung erfordert zudem die standige Anpassung an technische
Weiterentwicklungen.

3 Erkenntnisinteresse und forschungsmethodischer
Zugang

Vor dem Hintergrund dieser Rahmenbedingungen ist eine Studie entwickelt
worden, in der fur das Lehramt an berufsbildenden Schulen die Situation von
Jung-Lehrkraften in ihrer Berufseingangsphase und die erkennbaren Strategien
zum Umgang mit Problemen und Herausforderungen empirisch erforscht wer-
den soll. Die zwischen den Bundesldndern bestehende starke Heterogenitdt in
der Ausbildung von Lehrkraften und der durch landerspezifische differierende
Rechtslagen relativ komplizierte Feldzugang bedingt zunachst, dass sich die
Studie auf das Bundesland Rheinland-Pfalz konzentriert.

Die obigen Ausftihrungen fuhren zu folgender Forschungsfrage: ,, Auf welche
Herausforderungen treffen Jung-Lehrkréfte in der Berufseingangsphase an be-
rufsbildenden Schulen in Rheinland-Pfalz und wie gehen sie damit um?”
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Daran schlieBen sich weitere Fragen an:

e Gibt es typische Handlungsfelder von Jung-Lehrkraften in der Berufsein-
gangsphase?

e Auf welche Strategien greifen Jung-Lehrkrafte zurick?

¢ Welches professionelle Lehrerhandeln wird in dieser Phase weiterentwi-
ckelt?

e Gibt es den in der Literatur haufig beschriebenen ,, Praxisschock” und wie
wirkt er sich aus?

¢ Welche Unterstitzungsmaglichkeiten kénnten angeboten werden?

Da als Ausgangssituation ein relativ geringer Erkenntnisstand vorliegt, wurde
im Sinne einer explorativen Feldstudie zunachst ein qualitativ-empirischer Zu-
gang gewabhlt. In Anlehnung an Flick (2008, S. 12) wird ein triangulativer An-
satz verfolgt, indem fur die Datenerhebung zwei methodische Zugange ge-
nutzt werden. Erfasst werden in der Kombination je eines reaktiven und eines
nicht reaktiven Verfahrens (vgl. Flick 2007, S.313)°

e Entwicklungsportfolios von Jung-Lehrkréften in den ersten sechs Mona-
ten ihres Berufseinsatzes;

e problemzentrierte Interviews mit narrativen Passagen mit Jung-Lehrkraf-
ten in der Berufseingangsphase nach ein bis vier Jahren ihres Berufsein-
satzes.

Die inhaltliche Fokussierung der Interviews lasst sich mit dem Erzdhlstimulus
nachvollziehen, mit dem zu Beginn des Interviews narrative Passagen angeregt
werden sollen: ,Das Referendariat liegt jetzt ein/zwei Jahre hinter |hnen. Ich
mdchte Sie bitten, mir Situationen zu schildern, in denen Sie mit lhrem Han-
deln zufrieden waren oder Situationen, in denen Sie keine zufriedenstellende
Handlungsoption gehabt haben. Wie erleben Sie die Berufseingangsphase? Sie
kénnen sich beim Erzahlen so viel Zeit lassen, wie Sie méchten. Ich werde mir
Notizen machen und erst im Anschluss Nachfragen stellen.”

Insgesamt steht fur die Studie empirisches Material im Umfang von vier Portfo-
lios und zehn Interviews zur Verfigung.

5 ,Andererseits schlagt Marotzki [...] vor, reaktive Verfahren (z.B. das Narrative Interview), bei
denen Forscher Teil der Untersuchungssituation sind, mit nicht reaktiven Verfahren (Analyse
vorgefundener Materialien z.B. [...] Tagebucher etc.;) d.h. Daten, die nicht fur die Forschung

erstellt wurden — zu kombinieren.” (Flick 2007, S.313)
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4 Auswertungsverfahren

Die Beschreibungen von Situationen, in denen die Junglehrer/-innen mit ihrem
Handeln zufrieden bzw. unzufrieden sind, sollen nach der Analyse zu Beschrei-
bungen von Herausforderungen und Handlungsmustern fthren.

Die Analyse wird nach dem Vorgehen der Grounded-Theory-Methodologie
(Strauss/Corbin 1990, 1996) durchgefihrt, wobei in Anlehnung an Tiefel
(2005) und Boehm et al. (1992) das Kodierparadigma entsprechend der For-
schungsfrage neu entwickelt wurde.

.Je nach Fragestellung der Untersuchung sind andere Kodierparadigmen
angebracht.” (Boehm et al. 1992, S.57)
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Abb. 2: Modifiziertes Kodierparadigma
Dieses modifizierte Kodierparadigma dient dazu, die gefundenen offenen Ko-

des in Beziehungen zueinander zu setzen und damit Herausforderungen und
Handlungsmuster herauszuarbeiten.
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5 Erste Ergebnisse

Auf Grundlage der bislang vorliegenden Auswertungen der ersten finf Inter-
views (Segmentierung, offene Kodierung, axiale Kodierung) und weiteren drei
Interviews (Segmentierung, offene Kodierung) lasst sich Folgendes verdichtet
darstellen:

Schule:
institutionelle Strukturen

Zusatzaufgaben,
Zeugnisse,
\_ Konferenzen

Stundenplan,
Fachlichkeit,
Elternkontakte/

Mein

>

Lehrerzimmer: Klassenzimmer:

Kollegium

Folgschaft Schiiler

der Schiiler,
Unterricht

Abb. 3: Mein Platz — Ubersicht der Kontexte

Die Berufseingangsphase ist fur die Jung-Lehrkraft eine Phase der Findung und
Platzierung. Die Hauptherausforderung, die sich fur die Lehrkraft in allen Kon-
texten (Schule mit ihren institutionellen Strukturen, das Kollegium, die Schiler-
schaft) stellt, kann man mit , seinen Platz finden” beschreiben.

~Martin A.: Und auch durch eine ... eigenstandige und bewusste Abgren-
zung oder... ja, auch zu dem, was Kollegen machen und wie es Kollegen
machen, auch dann herauszufinden und zu sagen: ,Ne, ist jetzt nicht mei-
ne... mein Stil, sondern ich gehe einen ganz anderen Weg!"”.” (11, Z357-
359)
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Auffallend ist, dass das Kollegium in allen Interviews eine zentrale Rolle spielt,
sowohl

¢ bei der Aufnahme der Jung-Lehrkraft als gleichwertig ins Kollegium,
¢ bei der Reflexion des eigenen Lehrerhandelns,
* bei der Unterstiitzung der Jung-Lehrkraft bei organisatorischen Fragen.

Diese Aspekte werden nun im Folgenden naher beleuchtet.

5.1 Wo ist mein Platz im Lehrerzimmer?

Eine Herausforderung, der sich die Jung-Lehrkraft in der Berufseingangsphase
stellt, ist die Aufnahme als gleichwertige Lehrkraft ins Kollegium, sowohl auf
personlicher (Kollegen-) Ebene als auch auf fachlicher Ebene. Dabei macht es
einen Unterschied, ob die Lehrkraft das Referendariat an der Schule absolviert
hat und dann direkt an der Ausbildungsschule eine Stelle Gbernimmt oder ob
nach dem Referendariat die Schule gewechselt wird.

Bei der Analyse des Interviews von Martin A. wurde folgender axialer Kode he-
rausgearbeitet:

e Herausforderung: Fachlich fit sein

¢ Handlungsmuster: sich Inhalte selbst erschlieBen durch Fachbucher, Rat
der erfahrenen Kollegen einholen

o strukturelle Ressource: fachliches Standbein haben

Martin A. blieb nach der Ausbildung an der gleichen Schule und ist in der Be-
rufseingangsphase ein gleichwertiger Kollege, daher hat er, auf Grund eines
hilfsbereiten und unterstitzenden Kollegiums, seinen Platz im Lehrerzimmer
auf der zwischenmenschlichen Ebene gefunden. Im weiteren Verlauf des Inter-
views betont Martin A., dass er seinen fachlichen Platz im Kollegium (fachliche
Nische) finden muss:

~Martin A.: Da ist es fir mich einfach wichtig, seine Nische zu finden an der
Schule und sich da einzuarbeiten und nicht dann wieder, nach einem Jahr
dann wieder in einen komplett neuen Bereich reinzukommen.” (11, Z20-
23)

Katharina E. blieb ebenfalls an der gleichen Schule. Sie Uberlegt genau, mit
wem sie Kontakt im Kollegium pflegt und wer sie unterstitzen kann. Sie lernt
wahrend der Berufseingangsphase ihre Belastungsgrenzen zu erkennen und
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den Kollegen gegeniber Grenzen zu setzen. Hier wurde folgender axialer
Kode entwickelt:

e Herausforderung: sich in das Kollegium einfligen

¢ Handlungsmuster: eigenes kleines soziales Netzwerk schaffen, um Mate-
rialien zu sammeln, zu erstellen und auszutauschen (Geben und Neh-
men), zu einem friheren Zeitpunkt aktiv Rat von Kollegen einholen

e strukturelles Problem: Einsatz in vielen Fachgruppen, groBes Kollegium
(Problem der Kommunikation)

.Katharina E.: Also, wie fuge ich mich im Kollegium ein, wie viele Leute
schare ich um mich, mit denen ich nachher Kontakt hab und mit denen ich
mich auch zusammensetze und austausche. Weil, es bringt einfach wirklich
viel. Auch jetzt in den Herbstferien habe ich mich mit meinen Abteilungslei-
terinnen getroffen. Und wir haben gemeinsam den Arbeitsplan fir die Elfer
noch mal fur alle dann Uberarbeitet. Und ich finde das wichtig, dass da Alt
und Jung zusammenarbeitet. Und was mich manchmal frustriert, ist die
Einstellung, die man doch oft bekommt: So, ihr seid jetzt neu, wir haben
damals auch irgendwie total viel machen mdissen, das liegt dann jetzt an
euch. Und, dass oft, gerade dadurch, dass es viele verschiedene Fachkonfe-
renzen oder Abteilungen sind, dass dann nicht gesehen wird, dass man
schon wirklich viel hat. Und dann sozusagen noch irgendwie schrag ange-
guckt wird, weil man diese Fachkonferenzleitung nicht auch noch machen
mochte.

I: Ja, klar. Bei diesen allgemeinbildenden Fachern
Katharina E.: Ja.
I: Sind Sie ja auch, Uberall stecken Sie da drin, ja.

Katharina E.: Genau. Also, ich glaube nicht, dass unsere Schulleitung das
tut, aber ich fuhle mich in letzter Zeit manchmal schon so ein bisschen...
wie sagt man denn, wenn man jemandem am Anfang die ersten zwei Jahre
so... verfeuert?

I: Ja.
Katharina E.: Schon so ein bisschen.
I: Ja. Ja. Ja.

Katharina E.: Und da muss, das liegt aber auch an einem selbst, da Stopp
zu sagen. Nur manchmal, glaube ich, ist es einfach keine Boswilligkeit, son-
dern die Kommunikation ist ... da ... nicht so gut. ..."” (15, Z554-577)
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Christina F. wechselte nach dem Referendariat die Schule und auch fir sie war
es wichtig ihren Platz an der Schule zu finden und zwar im gesamten Kollegi-
um, nicht nur in einer bestimmten Abteilung.

.Christina F: Mit meinen Kollegen, also da die Zusammenarbeit, das hat
von Anfang an eigentlich ganz gut geklappt. Da habe ich aber auch einen
wertvollen Tipp aus dem Seminar gekriegt, dass das gut klappt. Also ich
finde das sehr schwierig, jemanden zu finden, mit dem man da durch dick
und dinn gehen kann. Und ich habe den Tipp bekommen, ich soll mich im-
mer da hinsetzen, wo gelacht wird. Und das hat funktioniert. Ja, das hat
wirklich super funktioniert. Dass man einfach... Und ich glaube, ich habe
das — und da bin ich auch ganz zufrieden driber — geschafft. Bei uns ist ja
Abteilung 1 und Abteilung 2, dass ich in beiden Dingen prasent bin, dass
ich mich also nicht in eine Schublade schieben lasse. Also es wird durchaus
mal gefragt, wenn ich bei den Abteilung 2-Leuten bin — also es sind Grup-
pentische -, sagen die anderen: Was machst denn du eigentlich da driiben?
Ja, das passiert. Aber da bin ich eigentlich ganz zufrieden, dass das funktio-
niert hat, dass ich mich da habe in keine Kiste schieben lassen.” (16, Z69-
79)

Axiale Kodierung:
e Herausforderung: Akzeptanz der Kollegen

e Handlungsmuster: wertvoll fir die Schule sein durch Engagement, den
Platz im Kollegium aktiv finden, einnehmen und nicht einordnen lassen

Uwe L. wechselte an eine neue Schule und seine Aufnahme ins Kollegium ge-
staltete sich in einer Abteilung als sehr problematisch.

.- Aber der Rest vom Kollegium war dann okay?

Uwe L.: Ja, die sind alle... Die sind alle in Ordnung, ja, ja. Es ist halt nur aus
diesem Bereich, weil da ein guter Mann wohl weggegangen ist wegen der
Schulleitung und die Schulleitung mich dann da reingesetzt hat. Und dann
sind das so viele Dinge, die da auf meinem Rucken ausgetragen werden,
ja?

I: Ja.

Uwe L.: Die dann gar nicht mit meiner Person zu tun haben. Deswegen hat
mich das in dem Augenblick zwar schon belastet — jetzt nicht psychisch,
aber beruflich! -, aber gut, wenn das so ist, dann —ja.” (110, Z838-849)

lhm wurde von den Abteilungskollegen, sogar vor den Schulern, die Fachlich-
keit in einem grundlegenden Themengebiet nicht anerkannt.
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.Uwe L.: Unangenehm ist natlrlich, wenn dann die Schiiler gesagt bekom-
men, dass man keine Ahnung hat, und dann steht man dann da.” (110,
Z803-804)

Axiale Kodierung:
¢ Herausforderung: offene Ablehnung erfahren

¢ Handlungsmuster: Grinde daftr nicht auf sich selbst beziehen — Selbst-
schutz aufbauen und nicht als Herausforderung annehmen, kein Ge-
sprach mit OPR® oder Schulleitung suchen

Erst nach einem Wechsel der Abteilung und einem Einsatz in anderen Klassen,
fand er seinen Platz im Kollegium und seine fachliche Nische. Dadurch stieg
sein Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten.

In den bisher ausgewerteten Interviews hat die jeweilige Lehrkraft eigene Stra-
tegien und Handlungsmuster entwickelt im Umgang mit den Kollegen im Leh-
rerzimmer. Es scheint, dass weibliche Lehrkrafte bemaht sind, aktiv ihr eigenes
soziales Netzwerk aufzubauen, wahrend mannliche Lehrkrédfte die Gegeben-
heiten vor Ort akzeptieren und von keinen aktiven und bewussten Strategien
zum Kontaktaufbau berichten.

5.2 Ausblick: Aufnahme in das Kollegium

Der fachliche Platz einer Lehrkraft ist abhangig von ihrem Einsatz in den ver-
schiedenen Klassen und ihrer beruflichen Vorerfahrungen. Hier ist der jeweilige
Stundenplaner der Schule gefragt. Positiv wirkt sich Parallelunterricht aus, da
sich dadurch z.B. der Vorbereitungsaufwand fur die Jung-Lehrkraft reduziert,
ebenso ein Einsatz in dhnlichen Lernfeldern in Grundstufen verschiedener Aus-
bildungsberufe.

.Lukas G.: Einen tollen Stundenplaner, der einem Parallelklassen gibt zu Be-
ginn, ja? Sodass dann eine Arbeitserleichterung da ist.” (17, Z696-697)

Die Integration der Jung-Lehrkraft auf der zwischenmenschlichen Ebene in das
Kollegium ist, ahnlich wie in anderen Organisationen oder Betrieben, ein kom-
plizierter Prozess. Dieser ist abhdangig vom individuellen Verhalten der Jung-
Lehrkraft und des jeweiligen Kollegiums selbst.

.1 Was wirden Sie sich an Unterstlitzungsangeboten winschen?
Lukas G.: Das kann ich ja auch erfahren haben, ne?

I: Ja, nattrlich.

6 Ortlicher Personalrat
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Lukas G.: Dann wirde ich... Ich wirde es gern so formulieren fur Leute, die
das machen. Dann wirde ich den Leuten wiinschen, dass sie ein tolles Kol-
legium haben. Also Kollegen, die unterstitzen, die helfen und zuhoren.
[...] Also, da war dieses Zuhoren, also ein tolles Kollegenteam ware mir
wichtig.” (17, Z688-669)

Starke Gruppenbildungen innerhalb des Kollegiums sind ein starker Hinde-
rungsgrund bei der Integration. Die allgemeinen ,,Dos and Don’ts” fir Neuein-
steiger in Firmen scheinen auch hier zu gelten (vgl. Lassen, 2012, S.431f.).

5.3 Wie lauft’'s denn so?

Die Reflexion des eigenen unterrichtlichen Handelns ist eine zentrale Kompe-
tenz, die im Referendariat gefoérdert wird. Hierzu haben sich an vielen Studien-
seminaren u.a. Gruppen zur kollegialen Fallberatung etabliert, die in der Be-
rufseingangsphase bisher nicht weitergefhrt werden.

.1: Wie sieht’s denn mit Supervision oder kollegialer Fallberatung aus? Dass
so was weitergeflhrt wird. Oder an der Schule, gibt's da so was?

Christina F.: Warum, bei uns gibt’'s das nicht. [...] Also wie gesagt, ware
sinnvoll. Wenn es nicht etabliert ist, kann man dann nicht einfach sagen:
Ja, jetzt. Ich hatte ja diese Strukturen der Schule nicht gesetzt bekommen,
wir haben ja so was nicht.” (16, Z512-538)

Axiale Kodierung:
* Herausforderung: Reflexion des Arbeitsalltages
¢ Handlungsmuster: soziales Netzwerk aufbauen statt Supervision

Als Ersatz dienen vielfach die erfahrenen Lehrkrafte des Kollegiums. Dabei wer-
den keine festen Zeiten vereinbart, sondern sich bietende Gelegenheiten wahr-
genommen.

Axiale Kodierung:
e Herausforderung: Reflexion des Unterrichts
e Handlungsmuster: , Supervision” mit Kollegen auf der Autofahrt

e Rahmenbedingung: feste Struktur der kennengelernten Supervision — zu
enges , Korsett”

.1 Und Sie haben ja als allererstes Kollegium angesprochen.
Lukas G.: Ja.

I: Und die Kommunikation.
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Lukas G.: Ja.

I: Wenn ich mir dann so Berufseinstiegsprogramme immer so anschaue, da
kommt ganz oft ,kollegiale Fallberatung”, , Supervision” auch, wird da an-
gesprochen.

Lukas G.: Okay.
I: Haben Sie das hier kennen gelernt im Referendariat?
Lukas G.: Hab ich hier kennen gelernt, ja, ja, ja.

I: Ja? Waére sowas fUr die Neuen an einer Schule sinnvoll? Wie denken Sie?
Hatten Sie es gerne gemacht?

Lukas G.: Nee.
I: Nee? Warum?

Lukas G.: Weil ich nicht mehr in dieser... damit... Das war auch schon As-
soziation, Referendariat auch wieder. Und das gehorte in dieses Kategorien-
system Studienseminar und Referendariat.

l: Okay.

Lukas G.: Und war damit auch gleich in so einen Rahmen gepackt, ja? Also
warum kann ich mich nicht Gber die Probleme meines Unterrichts vollkom-
men rahmenlos unterhalten? Also ich brauche da nicht diese 14-Uhr-Super-
visionzeit, sondern ich kann das machen, wenn ich nachhause fahre mit
meinen Kollegen. Dann sage ich, das und das und das und das. Klar ist es
natrlich auch weniger professionell, was dann diese Hilfe moglicherweise
angeht, aber ... mdglich ist es als Angebot, ja? Fir mich ware es nichts ge-
wesen, zu dem Punkt, an dem Zeitpunkt. Spater vielleicht einmal, ja. Aber
da... nee, da ware mir dieses Korsett zu eng gewesen dann. Diese Struktur.
Austausch — ja. Aber dann nach meinen Konditionen.

I Ja.

Lukas G.: Ja.

I: Machen Sie ja auch auf der Autofahrt, oder?
Lukas G.: Richtig, genau.

I: Wenn ich das richtig...

Lukas G.: Wir bezeichnen das auch so, ja? Witziger Weise. Also wir sind
sechs bis sieben Kollegen, und da... das ist auch so. Wir freuen uns da
auch drauf, es ist auch schén, man hat so seine Rituale auch dabei, und
das... ja.Ja.” (17, Z2714-746)
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Das Bediirfnis der Jung-Lehrkrafte das eigene Handeln weiterhin zu hinterfra-
gen, wird in allen Interviews formuliert.

5.4 Ausblick: Unterstiitzungsmaoglichkeit fiir die Reflexion des eigenen
Handelns

Wahrend der zweiten Phase, dem Referendariat, werden die Kompetenzen der
angehenden Lehrer und Lehrerinnen am Studienseminar BBS Mainz auf der
Grundlage eines Kompetenzrasters, das sich an der Curricularen Struktur der
Landesverordnung orientiert, gefordert.

Modul 1: Schule & Beruf

Kompetenz

Die Lehrperson...

Die Anwarterinnen Kriterien

und Anwarter...

handelt im schulischen
Kontext in Bezug auf ein

Reflexion der be-
ruflichen Rolle und

setzen sich erfah-
rungsgeleitet und

reflektiert aufgrund eige-
ner Erfahrungen ihr Rol-

erweitert eigene Entwick-
lungspotentiale, reflek-

theoriebegleitet, Entwicklung der theoriegeleitetes, wertori- | lenverstandnis und doku- | tiert Zusammenhénge,
wertorientiert und Lehrerpersénlich- entiertes Rollenverstand- mentiert inren Entwick- nimmt Herausforderun-
selbstreflexiv mit keit nis. lungsprozess. gen an und evaluiert ihre
dem eigenen Rol- . . Rolle als Lehrperson.
lenverstandnis aus- (z. B.: Supervision, kollegiale

Fallberatung, kollegiale Hos-
pitation)

initiiert Beratungsangebo-
te und nutzt diese zur ei-
genen Professionalisie-

einander.

Umgang mit Feed-
back und Bera-
tungssituationen

betreibt eine personliche
Stérken- und Schwé-
chenanalyse und zieht

professionalisiert sich
aufgrund von Erfahrun-
gen und Beratungen ei-

Riickschliusse aus Bera-
tungssituationen.

rung.

genstéandig weiter.

Dokumentation der
eigenen Arbeit

beschreibt regelméaig
Unterrichtserfahrungen
und Veranderungsmog-
lichkeiten.

(z. B.: Entwicklungs-
bericht)

gebuchs)

(z. B.: im Sinne eines Lernta-

dokumentiert best-
practise-Beispiele und re-
flektiert idealtypische Ent-
wicklungen.

(z. B.: im Sinne eines Préa-
sentationsportfolios)

lasst teilhaben an eige-
nen biografischen und
schulischen Entwick-
lungsprozessen und
(selbst) gesetzten Zielen
und reflektiert diese.

(z. B.: im Sinne eines Ent-
wicklungsberichts)

Abb. 4: Ausschnitt aus dem Kompetenzraster’ des Studienseminars BBS Mainz

In der dritten Phase empfinden einige Jung-Lehrkrafte alles, was zusatzlich an
Zeit aufgewendet werden muss, als eine Belastung. Treffen fir ,Kollegiale Fall-
beratungen” z.B. unter Jung-Lehrkréften bedeutet immer eine Fahrzeit von
min. einer Stunde, eine Stunde, die weniger zur Vorbereitung auf Unterricht,
die nicht zum Korrigieren von Klassenarbeiten zur Verfigung steht. Ein solches
Angebot erscheint nicht attraktiv.

7 Siehe http://studienseminar.rlp.de/bbs/mainz/downloadbereich/grundlagen.html, letzter Zugriff
22.09.2014
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Hier ware zu Uberlegen, ob eine Fortfihrung dieser Gruppen nicht online erfol-
gen kann. Damit entfielen lange Fahrtzeiten. Erste Ansdtze in diese Richtung
sind schon zu verzeichnen durch eine , Kollegiale Fallberatung Online”:

.Durch die »Kollegiale Fallberatung Online« ist ein erganzendes Beratungs-
angebot flr die schulische Beratungslandschaft entwickelt worden, bei
dem die Mdglichkeiten, die Lernplattformen bieten, mit der »traditionel-
len« Vorgehensweise bei der »Kollegialen Fallberatung« verkntpft wurden.
Interessant ist sie z. B. fiir diejenigen,

e die aus familidren und zeitékonomischen Grinden Beratungsangebote
in Prasenzberatungsgruppen nicht wahrnehmen kénnen oder wollen

e die gezielt eine kollegiale Beratungsgruppe mit Teilnehmern suchen,
die fern von ihrem Arbeits- und Wohnumfeld sind [...]

Auch Berufsanfangern und Berufsanféangerinnen bietet die »Kollegiale Fall-
beratung Online« die Méglichkeit, spezielle Herausforderungen und Frage-
stellungen im kollegialen Beratungssetting auBerhalb der eigenen Schule
und unabhangig von den dortigen Beziehungen zu beraten und Lésungs-
schritte fur sich zu entwickeln. “ (Moller-Bach und Mundt 2008, S.31)

5.5 Wie finde ich mich zurecht?

Die organisatorischen Ablaufe der Schule stellen die Jung-Lehrkrafte vor groBe
Herausforderungen, seien es Zeugnisschreibung mit diversen vorgegebenen
Softwareprogrammen, Fehlzeitenorganisation oder Organisation eines Eltern-
abends in der Funktion der Klassenleitung.

Folgender axialer Kode konnte fiir Johanna D. herausgearbeitet werden:
¢ Herausforderung: Blrokratiemonster bewaltigen

¢ Handlungsmuster: aktives Nachfragen bei Kollegen, Formularflut akzep-
tieren, durch Erfahrung Aufwand besser abschatzen kénnen

»Johanna D.: ... aber im Umkehrschluss eigentlich immer, also mit den Kol-
legen dann halt einfach und auch meine ehemalige Mentorin, die mir im-
mer noch sehr hilfreich... also, mit der ich immer noch sehr eng zusammen
arbeite, die ich auch immer noch ganz viele Dinge auch einfach frage, weil
ich einfach nicht wei3 wie es lauft. Schon allein diese ganzen Dienstwege
auswendig zu kénnen, das geht ja gar nicht am Anfang.
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I: Also ist so eine Mentorin jetzt wahrend der Berufseingangsphase fur Sie
auch immer noch wichtig?

Johanna D.: Ja, ganz wichtig, weil einfach auch viele Dinge so véllig unbe-
kannt sind, und man da aber sich ganz schén Arger einhandeln kann,
wenn was irgendwas schief lauft und dann frage ich halt die Kollegen.” (14,
Z.304-319)

Die Jung-Lehrkrafte sind auf die Unterstiitzung des Kollegiums angewiesen.

.17 Ja. Und hatten Sie dann am Anfang jemanden, einen festen Ansprech-
partner, um zu fragen: Wo sind denn die Formulare oder Jenes? Oder der
Sie mal in der Schule rumgefiihrt hat oder?

Uwe L.: Oh, jetzt mdchte ich lUgen! Einen festen Ansprechpartner jetzt auf
jeden Fall nicht. Also war keiner jetzt mein Pate oder so was.

I: Ja.
Uwe L.: Oder Mentor oder so was.
I: Oder Mentor, ja.

Uwe L.: Das bestimmt nicht. Nee, nee. Das bestimmt nicht. Aber es gab da
und gibt nette Kollegen, die kann man fragen.” (110, Z 1409-1423)

5.6 Ausblick: Paten-Programm

Fur Lehrkrafte, die an der Ausbildungsschule bleiben, ist oftmals der ehemalige
Mentor/die ehemalige Mentorin weiterhin ein wichtiger Unterstitzungsfaktor
und Anlaufstelle fir die Beantwortung vieler Fragen.

.1 Und wenn Sie jetzt so eine Winsche-Kiste hatten fur die Berufseingangs-
phase, was wirden Sie sich denn wiinschen, dass dann wenn andere Refe-
rendare jetzt gerade fertig werden, was die an Unterstlitzung bekommen
kénnten?

Johanna D.: Ansprechpartner, feste Ansprechpartner fir gewisse Bereiche,
wo man einfach mal nachfragen kann.” (14, Z320-324)

Lehrkrafte, die die Schule wechseln, schaffen sich ein soziales Netzwerk, das
ihnen weiterhilft. Hier ware von Seiten der Schulleitung die Initiilerung eines
Paten-Programms flr Jung-Lehrkrdfte wilnschenswert. Die Jung-Lehrkrafte
hatten einen festen Ansprechpartner, an den sie sich (ohne schlechtes Gewis-
sen) jederzeit wenden koénnten, der ihnen bei alltdglichen Problemen gerade
auf der Ebene der Formulare, Vorschriften und Zeugnisse kompetent weiterhel-
fen kann.
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6 Zusammenfassung

Mit den bisherigen Ergebnissen kann bereits jetzt gezeigt werden, dass die ver-
schiedensten Herausforderungen der Berufseingangsphase fur Jung-Lehrkrafte
an berufsbildenden Schulen in Rheinland-Pfalz zu einer zentralen Herausforde-
rung ,Meinen Platz finden” zusammen gefihrt werden kénnen. Diese Heraus-
forderung erscheint mit der Unterstitzung des Kollegiums bewaltigbar. Jung-
Lehrkrafte, die sowohl auf der zwischenmenschlichen Ebene als auch auf der
fachlichen Ebene ihren Platz im Kollegium gefunden haben, bringen sich akti-
ver in die Schulgemeinschaft ein und erscheinen belastbarer.

Vollstandige Ergebnisse mit einer Auswertung aller Portfolios und Interviews
werden voraussichtlich im Sommer 2015 zur Verflgung stehen.
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Il Lernprozessbegleitung in verschiedenen
Ausbildungsphasen und Lernorten



II.1 Hochschulstudium



Begleitungskonzept der fachdidaktischen Aus-
bildung fiir die Analyse, Gestaltung und Reflexion
der Lehrerarbeit in der schulpraktischen Ausbil-
dung fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen

Melanie Hieke

Abstract

Im Rahmen des Stifterverband-Projekts ,Von der Hochschule in den Klassen-
raum” wurden drei schulpraktische Ausbildungsphasen entwickelt, die ab dem
zweiten Mastersemester vorgesehen sind. Ein wesentlicher Bestandteil des
Konzepts sind die Begleitseminare der Otto-von-Guericke-Universitat und des
Staatlichen Seminars Magdeburg. Im Zentrum der Praxisphasen steht die Be-
gleitung der Studierenden durch die Betreuungslehrkraft sowie die Hochschul-
betreuerin. Im Folgenden wird das Begleitungskonzept der schulpraktischen
Ausbildung fir das Lehramt an berufsbildenden Schulen exemplarisch anhand
des Basispraktikums vorgestellt.

1 Allgemeines Begleitungskonzept der schulpraktischen
Ausbildung

Die schulpraktische Ausbildung fur das Lehramt an berufsbildenden Schulen
gliedert sich in drei Praktikumsphasen, die im zweiten Mastersemester begon-
nen werden. Das erste Praktikum ist das Basispraktikum, dieses wird in der be-
ruflichen Fachrichtung vollzogen. Das zweite Praktikum nennt sich Vertiefungs-
praktikum, jenes wird im Unterrichtsfach durchgefuhrt. Diese zwei Praktika
sind fur die Studierenden der technischen Fachrichtungen verbindlich zu absol-
vieren. Das dritte Praktikum — das Ubergangspraktikum — kann fakultativ
durchgefiihrt werden. Es findet in der beruflichen Fachrichtung sowie im Un-
terrichtsfach statt. Abb. 1 zeigt die einzelnen Praktikumsphasen mit den ent-
sprechenden Begleitseminaren, die von der Otto-von-Guericke Universitat
Magdeburg und vom Staatlichen Seminar fir Lehramter Magdeburg angebo-
ten werden.
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1. Semester 2. Semester 3. Semester 4. Semester

Vertiefungs- Ubergangs-

Basispraktikum praktikum praktikum

Fachwissenschaftliche
und fachdidaktische
Grundlagen (techni-
sche Fachrichtung und
Unterrichtsfach)

Begleitseminar berufliche
Fachrichtung (Universitat)
berufl. Fachrichtung
(Staatliches Seminar)
Berufspadagogisches
Begleitseminar

(Universitat)
(Staatliches Seminar)

Lehren und Lernen —
Begleitseminar
Unterrichtsfach
(Universitat)

Lehren und Lernen —
Unterrichtsfach
(Staatliches Seminar)
Einfihrung Recht
und Organisation

Abb. 1: Praktikumsphasen (eigene Darstellung)

FUr die Praktika in den technisch-beruflichen Fachrichtungen wurden Koopera-
tionen mit drei berufsbildenden Schulen des Landes Sachsen-Anhalt beschlos-
sen. Dazu gehdren die Berufsbildenden Schulen ,Conrad Tack” des Landkrei-
ses Jerichower Land, die Berufsbildenden Schulen Anhalt-Bitterfeld und das
Anhaltinische Berufsschulzentrum ,Hugo-Junkers” Dessau-RoBlau. Bevor die
Studierenden das Praktikum antreten, werden die Kapazitat an den Schulen fur
ein Referendariat gepriift und entsprechende Betreuungslehrer/-innen festge-
legt.

Die Praktika werden semesterbegleitend absolviert, weil auf diesem Wege ein
kontinuierlicher Kompetenzaufbau ermoglicht werden soll. Hierzu wahlen die
Studierenden, in Absprache mit dem/der Betreuungslehrer/-in, einen Praxistag
pro Woche aus. Hinzu kommen die bereits erwdhnten zwei Begleitseminare
der Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg und des Staatlichen Seminars
far Lehrémter Magdeburg. Die Studierenden kénnen insgesamt pro Praktikum
10 CP erwerben, hierbei eingeschlossen sind:

* Praxistag: 30 Hospitationen, mindestens 3-6 eigenstandig zu planende,
vorzubereitende und durchzufthrende Unterrichtsversuche (4CP)

® Begleitseminar der Universitat (4CP)

® Begleitseminar des staatlichen Seminars (2CP)

1.1 Kompetenzraster

Generelles Ziel der schulpraktischen Ausbildung ist die Férderung von Kompe-
tenzen fur die spatere Lehrertatigkeit. Als Grundlage fir die Beschreibung und
Erfassung wurde das so genannte Kompetenzraster entwickelt.
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1.1.1 Ziele des Kompetenzrasters

Das Kompetenzraster ist ein Werkzeug, mit welchem die Kompetenzentwick-
lung der Studierenden dokumentiert werden kann. Es dient sowohl dafir, den
aktuellen Stand der Kompetenzentwicklung zu einem bestimmten Zeitpunkt,
z.B. dem Ende eines Praktikums, festzuhalten, als auch die Entwicklung in den
einzelnen Kompetenzen Uber die gesamte schulpraktische Ausbildung hinweg
zu verdeutlichen. Neben dieser dokumentarischen Funktion soll das Kompe-
tenzraster eine bewusste Reflexion fordern, die sich ausdriicklich mit den indi-
viduell entwickelten Kompetenzen auseinandersetzt.

Um eine umfassende Reflexion zu gewahrleisten, verbindet das Kompetenzras-
ter die Selbstsicht der Studierenden mit der Fremdsicht der Betreuungslehrkraf-
te. Die Selbst- und Fremdsicht auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden
soll als Grundlage fir Auswertungsgesprache zwischen der Betreuungslehr-
kraft und den Studierenden dienen. Dazu soll das Kompetenzraster mindestens
einmal am Ende des Praktikums eingesetzt werden; empfohlen wird jedoch ei-
ne kontinuierliche Nutzung als Grundlage fir Zwischenstandsgesprache. Die
Arbeit mit dem Kompetenzraster wird dabei im Portfolio der Studierenden (vgl.
hierzu den Beitrag von Maria Pfutzner in diesem Band) dokumentiert.

1.1.2 Aufbau des Kompetenzrasters

Das Raster basiert auf den Kompetenzen, die in den einzelnen Ausbildungs-
phasen entwickelt werden sollen. Wahrend diese zundchst normativ bestimmt
worden sind und die allgemeine bildungswissenschaftliche und bildungspoliti-
sche Diskussion zur Lehrerbildung abbilden, wurde fir die schulpraktische Aus-
bildung jede Kompetenz mit drei bis vier Indikatoren untersetzt und ein so ge-
nanntes Kompetenzraster gebildet. Die Indikatoren wurden in Zusammenarbeit
mit Studierenden, die bereits Erfahrungen im Projekt gesammelt hatten, und
erfahrenen Ausbildungslehrkraften erarbeitet.

Wie kann nun ein solches Raster fir die Begleitung eines Kompetenzentwick-
lungsprozesses eingesetzt werden? Hierzu wurde eine Operationalisierung vor-
genommen: Fur jeden Indikator wurden vier Niveaustufen formuliert, welche
es den Studierenden und den Betreuungslehrkraften erleichtern sollen, eine
Einstufung der individuellen Kompetenzentwicklung vorzunehmen und auf
diesem Weg eine solche Entwicklung prozessorientiert zu betrachten. Die Aus-
formulierung einzelner Niveaustufen dient der Objektivierung der Einschatzung
und gleichzeitig auch als Grundlage der gemeinsamen Reflexion von Ausbil-
dungslehrkraft und Studierendem. AuBerdem wird dadurch auch die Einschat-
zung der Kompetenzentwicklung eines Studierenden durch verschiedene
Betreuungslehrkrafte vergleichbarer. Im Rahmen einer Validierung wurden so-
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wohl die Indikatoren als auch die Niveaustufen von den Mentoren und Betreu-
ungslehrkraften der Kooperationsschulen diskutiert als auch Kritikpunkte und
Anregungen in das Kompetenzraster aufgenommen.

1.2 Kompetenzentwicklung in den einzelnen Praktikumsphasen

Das Kompetenzraster bezieht sich zundchst auf den speziellen Ausbildungsab-
schnitt und die mit diesem Abschnitt intendierte Kompetenzentwicklung. Es
umfasst daher jeweils die Kompetenzen, die im jeweiligen Ausbildungsab-
schnitt gefoérdert werden sollen. Somit bauen die Kompetenzraster fur die ein-
zelnen Praktika aufeinander auf und werden fur die jeweils folgenden Prakti-
kumsphasen um neue Kompetenzen erweitert.

So konzentriert sich das Kompetenzraster fir das Basispraktikum zunachst auf
drei Kompetenzen, das Vertiefungspraktikum auf sechs und das Ubergangs-
praktikum schlieBlich auf alle zehn Kompetenzen (vgl. Abb. 2).

Berufseinstieg

4 Niveaustufen
je Indikator

3 Kompetenzen je
Kategorie

Ubergangs-
praktikum

Vertiefungs-
praktikum

Referendari

—

4 Indikatoren
je Kompetenz

Basispraktikum

Medien
/Methoden '

5 Kompetenzkategorien

Abb. 2: Aufbau des Kompetenzrasters

68



Begleitungskonzept der fachdidaktischen Ausbildung

In den einzelnen Praktika sieht die Zuordnung von Kompetenzen und deren
Aufgliederung in unterschiedliche Indikatoren wie folgt aus:

Kompetenzen und Indikatoren im Basispraktikum:
Unterrichten

K1: Die Studierenden planen Unterricht fach- und sachgerecht und fthren ihn
sachlich und fachlich korrekt durch.

K2: Die Studierenden unterstlitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen
das Lernen von Schulerinnen und Schilern. Sie motivieren Schilerinnen und
Schuler und befdhigen sie, Zusammenhange herzustellen und Gelerntes zu
nutzen.

Erziehen

K4: Die Studierenden kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen
von Schilerinnen und Schilern und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss
auf deren individuelle Entwicklung.

Daraus ergeben sich fir das Praktikum folgende Schwerpunkte:

e Entwicklung, Erprobung und Reflexion eigener Unterrichtsversuche in der
(technischen) Fachrichtung

e Uberblick tiber die vielfaltigen Lehreraufgaben erlangen
¢ Kennenlernen verschiedener Bildungsgange/ Ausbildungsformen
e Schulalltag erleben

¢ Hospitationen (Betreuungslehrer/-in und Fachkollegen/-kolleginnen)

Kompetenzen und Indikatoren im Vertiefungspraktikum
Diagnostizieren, Fordern, Beurteilen

K8: Die Studierenden erfassen und bewerten die Leistungen von Lernenden
auf der Grundlage transparenter BeurteilungsmaBstabe.

Medien, Methoden, Kommunikation

K10: Die Studierenden setzen die zur Verfigung stehenden Medien und Ar-
beitsmittel adressatengerecht, begriindet und bewusst ein, um die Gestaltung
von Lernsituationen und die Entwicklung der Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Lernenden zu nutzen.
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K12: Die Studierenden nutzen verschiedene Methoden und Unterrichtsverfah-
ren, um eine lernerorientierte und inhaltsangemessene Unterrichtsgestaltung
ZuU unterstitzen.

Schwerpunkte:

¢ Entwicklung, Erprobung und Reflexion eigener Unterrichtsversuche im Un-
terrichtsfach

e erste Einbindung in Lehreraufgaben (z. B. Klassenbuchfuhrung, Belehrun-
gen)

e Besonderheiten der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung im Unter-
richtsfach

e Schulalltag erleben und reflektieren
e abwechslungsreicher, sinnvoller Medien- und Methodeneinsatz
e Leistungserfassung und -bewertung

¢ Hospitationen (Betreuungslehrer/-in und Fachkollegen/-kolleginnen)

Kompetenzen und Indikatoren im Ubergangspraktikum

Erziehen, Beraten, Betreuen

K6: Die Studierenden finden Lésungsansatze fir Schwierigkeiten und Konflikte
in Schule und Unterricht.

Diagnostizieren, Fordern, Beurteilen

K7: Die Studierenden diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse
von Lernenden und foérdern und beraten Lernende (und deren Eltern) gezielt.

K9: Die Studierenden kennen die Heterogenitat von Lernwegen und -strate-
gien in Klassenverbanden und schaffen Lernsituationen, die auf diese Individu-
alitat konstruktiv reagieren.

Medien, Methoden, Kommunikation

K11: Die Studierenden nutzen auf der Basis des eigenen Wissens effektive ver-
bale und nonverbale Kommunikationsformen, um aktives Lernen, Mitarbeit
und gegenseitigen Austausch im Klassenzimmer zu férdern.

Schwerpunkte:

e Entwicklung, Erprobung und Reflexion eigener Unterrichtsversuche in
Fachrichtung und Unterrichtsfach
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e Weiterentwicklung der eigenen Lehrerpersonlichkeit und des eigenen

Lehrstils

¢ Einbindung ins Lehrerkollektiv

e Schulalltag erleben, reflektieren und mitgestalten

¢ Motivation von Schulern

e lehr- und Lerntypen und -stile

o Kommunikation und Lehrerverhalten

¢ Klassenfihrung, Erziehungs- und OrdnungsmaBnahmen

¢ Hospitationen (Betreuungslehrer/-in und Fachkollegen/-kolleginnen)

2 Exemplarische Umsetzung des Konzeptes im
Basispraktikum

2.1 Ablaufplan

Abb. 3 zeigt am Beispiel des Sommersemesters 2014 einen typischen Ablauf-
plan fir das Basispraktikum und die begleitenden Seminare.

Anfang Dezember
2013

Informationsveranstaltung fir Studierende und interessierte Betreu-
ungslehrkrafte

e Projektvorstellung
e Grober Ablauf der Praktikumsphasen

e Wunsch: Schule, Verpflichtungen (Kinder), Mobilitat (z. B. eigenes
Auto)

e AnschlieBend:

e Prifung der Schulkapazitaten

e Betreuungslehrkrafte festlegen

¢ Vermittlung der Studierenden an die Ausbildungspartnerschule

Anfang Méarz 2014

.Kennlern-Tag” fur Studierende und Betreuungslehrkrafte
e Ablauf und Ziele das Praktikums

e Portfolioarbeit

® Kompetenzraster

¢ Aufgaben der Betreuungslehrkréfte

¢ Kommunikationsaustausch

Ab 31. Mérz 2014

Beginn des Praktikums und der Begleitveranstaltungen
e Ein Tag pro Woche an der Schule

¢ Begleitseminar (Universitat)

e Begleitseminar (Staatliches Seminar fur Lehramter)
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April/Mai 2014 Praktikumstag

e Schule kennlernen, Lehrerkollegium, auBerschulische Aktivitaten etc.

¢ Hospitationen in verschiedenen Klassen, bei unterschiedlichen Leh-
rern

Begleitseminar (Universitat)

¢ Planung einer Unterrichtsvorbereitung
¢ Entwicklung eines Unterrichtsentwurfs
e Portfolioarbeit

Begleitseminar (Staatliches Seminar)
e Methodenkoffer”
Juni/juli 2014 Praktikumstag

e Eigene Unterrichtsversuche (Hospitation, ggf. Videoaufzeichnung)

e Unterrichtsbesuche durch Hochschulbetreuung, Reflexion/Auswer-
tungsgesprach

Begleitseminar (Universitat)

e Vorstellung und Diskussion der Unterrichtsvorbereitung
¢ Anfertigung eines ausfuhrlichen Unterrichtsentwurfs

e Auswertung der Videoaufzeichnung im Seminar
Begleitseminar (Staatliches Seminar)

¢ ,Methodenkoffer”

05. Juli 2014 Ende der Vorlesungszeit

18. Juli 2014 Ende des Schulpraktikums

Abb. 3: Typischer Ablauf des Basispraktikums, dargestellt am Beispiel des Sommersemesters 2014

2.2 Inhaltliche Gestaltung

Das Begleitseminar zum Basispraktikum (Universitat) wird semesterbegleitend
einmal wochentlich angeboten. Inhalt des Seminares ist die Erarbeitung eines
ausfuhrlichen Unterrichtsentwurfs. Neben der Bertcksichtigung der in der
fachdidaktischen Ausbildung behandelten didaktischen Modelle lehnt sich die
Vorgehensweise auch an die Vorgaben des Staatlichen Seminars fir Lehramter
Magdeburg an, da die Studierenden in diesen Praktika auch auf den Ubergang
vom Studium in das Referendariat im Land Sachsen-Anhalt vorbereitet werden
sollen.

Ein weiterer wesentlicher Bestandteil des Begleitseminars ist der Austausch von
Problemen, Eindriicken und Erfahrungen, die wahrend der Schulpraktika ge-
sammelt werden. Diese Gesprache dienen dazu, dass sich die Studierenden mit
ihren Problemen nicht allein gelassen fihlen und gemeinsam Lésungen ge-
sucht werden. Des Weiteren steht die Bearbeitung des Portfolios im Mittel-
punkt.
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Generell ist das Begleitseminar wie folgt inhaltlich gegliedert:

¢ Allgemeine Unterrichtsplanung und -vorbereitung

— Bedingungsanalyse/Padagogische Situation

— Didaktische Analyse (Rahmenlehrplan, Inhalte, Lernsituationen)

— Kompetenzférdernde Unterrichtsziele

— Didaktisch-methodisches Vorgehen

— Verlaufsplanung/Phasen des Unterrichts

— Medieneinsatz

— Didaktische Reserve
e Vorstellung und Diskussion von Unterrichtsentwrfen
* Analyse und Reflexion von Unterrichtsversuchen mittels Videosequenzen
¢ Begleitende Portfolioarbeit

Das grundsatzliche Vorgehen bei der Unterrichtsplanung bezieht sich wesent-
lich auf das Berliner Modell (vgl. Schulz 1979, Jank/Meyer 2011), integriert je-
doch auch weitere Elemente bspw. der didaktischen Analyse (vgl. Klafki 1991).

Schwerpunkt der Bedingungsanalyse, bekannt auch als Padagogische Situa-
tion, sind Analysen der konkreten, soziokulturell vermittelten Ausgangsbe-
dingungen einer Klasse, des Lehrenden sowie der unterrichtsrelevanten (kurz-
fristig anderbaren oder nicht anderbaren) institutionellen Bedingungen
einschlieBlich moéglicher oder wahrscheinlicher Schwierigkeiten bzw. Stérungen
(vgl. Klafki, 1991, S.272). Letztere betreffen die Rahmenbedingungen, die fur
die geplante Lernsituation relevant sind, beispielsweise die Lernumgebung
(R&umlichkeit, Unterrichtsmaterialien, Medien etc.) oder die KlassengréBe und
-zusammensetzung, dartber hinaus soziokulturelle Gegebenheiten wie Lernvo-
raussetzungen, Lernbarrieren, Verhalten untereinander und Vorgeschichten.
Diese Informationen k&nnen zum einen aus Schilerstammdatenblattern, dem
Klassenbuch, dem Ausbildungsbetrieb, durchgefihrten Lerntypentests, Selbst-
einschatzungsbdgen oder einem erstellten Starken-Schwéachen-Profil entnom-
men werden (vgl. u.a. Brenner et al., 2011, S.23ff.). Das genaue Kennen der
Klasse ermdglicht es der Lehrkraft auf eine individuelle Férderung (Binnendiffe-
renzierung) eingehen zu kdénnen sowie seinen Unterricht dementsprechend
planen zu kénnen.

Anhand der vorgenommenen Bedingungsanalyse kann anschlieBend die di-
daktische Analyse ausgearbeitet werden. Dem Rahmenlehrplan kénnen Ziel-
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stellung sowie Inhalte des Lernfeldes entnommen werden. Hierzu wird durch
die fur die jeweilige Klasse zustandige Lehrkraft eine didaktische Jahresplanung
erstellt, welche durch entsprechende Lernsituationen realisiert wird. Lernsitua-
tionen konnen auf der Grundlage der Klafkischen Grundfragen ausgearbeitet
und abgesichert werden (vgl. hierzu Bader/Schafer 1998).

Zum weiteren Vorgehen gehért auch die Ausarbeitung der zu erreichenden
Lernziele. Diese sind im Verstandnis des Seminars zunachst traditionell formu-
liert und verstanden als , sprachlich artikulierte Vorstellung von der durch Un-
terricht (oder andere Lehrveranstaltungen) zu bewirkenden beobachtbaren
und gewdinschten Verhaltensanderungen eines Lernenden” (Meyer, 1965,
S.21). Diskutiert werden am Beispiel der bearbeiteten Unterrichtsplanungen
weitere Aspekte, die Uber das traditionell behavioristische Verstandnis der lern-
zielorientierten Didaktik hinausgehen — etwa der Beitrag des Unterrichts zur
Personlichkeitsentwicklung der Lernenden sowie die Frage kompetenzférdern-
der Zielsetzungen unter Berlicksichtigung der neuen Anforderungen der lern-
feldorientierten Rahmenlehrplane. Teilweise sind hier auch normative Erfah-
rungswerte hilfreich, bspw. ist gerade fur Novizen in der Lehrerausbildung
darauf zu achten, dass pro Unterrichtsstunde nicht mehr als drei Lernziele fur
die Methoden-, Fach-, und Sozialkompetenz formuliert werden.

Obwohl nach dem Versténdnis der lerntheoretischen Didaktik keine zwingende
Reihenfolge bei den verschiedenen Planungsebenen vorgegeben werden —
Schulz (1979) spricht hier von der Interdependenz der Entscheidungsmomente
bei der Unterrichtsplanung — hat sich im Basispraktikum bewahrt, dass auf
Grundlage dieser Planung nun das methodische Vorgehen entwickelt wird.
Hierbei bezieht sich die Lehrkraft auf die im Vorfeld durchgefiihrte Bedin-
gungsanalyse und plant unter Beriicksichtigung der bislang ausgearbeiteten di-
daktischen Analyse und Lernziele das methodische Vorgehen.

Unter dem Begriff Unterrichtsmethoden ,sind die Formen und Verfahren, in
und mit denen sich Lehrer und Schiler die sie umgebende natirliche und ge-
sellschaftliche Wirklichkeit unter institutionellen Rahmenbedingungen aneig-
nen” (Meyer, 1994, S.45) gemeint, ,der prinzipielle Weg, den Lehrer und
Schuler beschreiten, um die Ziele des Unterrichts zu erreichen” (ebd.). Bei der
Wahl der Methode ist darauf zu achten, das Interesse der Schiler sowie Vorer-
fahrungen und Férderungsmdglichkeiten in die Planung einzubeziehen. Ein
reichhaltiges Repertoire an Unterrichtsmethoden stellt Pahl mit seinem Buch
LAusbildungs- und Unterrichtsverfahren” (2013) vor, auch Jank & Meyer
(2011) geben in ihrem Buch , Didaktische Modelle” eine gut geeignete Einfiih-
rung. Auf dieser Grundlage kénnen die Studierenden ihren Unterricht planen
und eine Verlaufsplanung ausarbeiten, die unterschiedliche Gestaltungsmag-
lichkeiten zulasst.
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2.3 Praktische Umsetzung

Hauptthema der ersten Seminarhélfte sind Strategien zur Erarbeitung eines
ausfuhrlichen Unterrichtsentwurfs. Zu Beginn jeder Seminarveranstaltung wird
eine Feedbackrunde der bisher absolvierten Hospitationen, aufgetretenen Pro-
bleme oder erworbenen Erfahrungen durchgefuhrt. AnschlieBend wird zu den
oben vorgestellten Inhalten ein Kurzreferat, welches im Vorfeld von mindes-
tens zwei Studierenden ausgearbeitet wurde, gehalten. Hierzu geben sie einen
Uberblick zum Thema auf aktueller Literaturbasis und veranschaulichen dies
anhand eines schulpraktischen Beispiels. Auf dieser Basis bearbeiten die Studie-
renden eine anwendungsbezogene Aufgabe. Dabei werden ausschlieBlich
fachrichtungsbezogene Beispiele einbezogen, um somit den Studierenden ei-
nen Gesamtuberblick zu geben, welche méglichen Inhalte in den unterschiedli-
chen gewerblich-technischen Bereichen Anwendung finden. An dieser Stelle
wenden sie ihre durch die bisher durchgefihrten Hospitationen gesammelten
Erfahrungen an und stellen so einen Theorie-Praxis Bezug her.

Schwerpunkt ,Unterrichtsplanung”
¢ Die Unterrichtsplanung ist sinnvoll strukturiert.

e Die formulierten Lernziele sind im Rahmen der Unterrichtssequenz
sinnvoll gewahlt.

¢ Die Inhalte und Lernziele des Unterrichtsversuchs fligen sich in die Un-
terrichtssequenz ein.

e Die Unterrichtsplanung ist adressatengerecht gestaltet (z.B. Anforde-
rungsniveau, Medien und Methoden, Aufgaben).

e Der durchgefuhrte Unterricht entsprach der Unterrichtsplanung.

Schwerpunkt ,,Unterrichtsdurchfithrung”
e Der/die Studierende ist in der Unterrichtsdurchfihrung fachlich sicher.
e Der/die Studierende wirkt in der Lehrerrolle authentisch.

e Der/die Studierende geht feinfihlig mit sozialen und kulturellen Unter-
schieden um.

e Der/die Studierende bezieht die Erfahrungen und den betrieblichen
Hintergrund der Studierenden in den Unterricht ein.

75



Melanie Hieke

e Die sprachliche Gestaltung der Lehrerbeitrdge (Lautstarke, Sprechtem-
po, Sprachmelodie) ist angemessen.

¢ Die eingesetzten Medien sind strukturiert und unterstitzen den Unter-
richt (sinnvolle Auswahl, sichere Handhabung, Lesbarkeit, Ubersicht-
lichkeit, kein Selbstzweck von Medien).

¢ Das Unterrichtstempo ist fir die Klasse angemessen.

Abb. 4: Vorschlag zur Reflexion der Hospitation

In der zweiten Halfte des Seminars werden die von den Studierenden selbst-
standig erarbeiteten Unterrichtskonzepte vorgestellt. Hierbei kénnen die an-
deren Seminarteilnehmer und die Hochschulbetreuerin auf mogliche Unklar-
heiten und Probleme hinweisen oder auch alternative Umsetzungsideen
diskutieren. Das hilft den Studierenden, ihre Ideen zu fundieren und zu reflek-
tieren sowie ihre Unterrichtsversuche auf der Grundlage ihrer Vorstellungen
umzusetzen. Darauffolgend hospitiert die Hochschulbetreuerin, zusammen mit
der Betreuungslehrkraft, bei den jeweiligen Unterrichtsversuchen. Hierzu wer-
den von beiden ,Beobachtern” ein Hospitationsprotokoll gefihrt (s. Abb.4)
und eine Einschatzung zur Kompetenzentwicklung der Studierenden erarbei-
tet. Das Protokoll dient auch als Grundlage fur das Auswertungsgesprach und
wird den Studierenden zur Verfligung gestellt.

Das Reflexions-/ Auswertungsgesprach beginnt zumeist der Studierende. Hier-
bei stellt er dar, ob und inwieweit er seine Unterrichtsplanung realisiert hat und
begrtindet mogliche Abweichungen. AnschlieBend werten die Betreuungslehr-
kraft und die Hochschulbetreuung den Unterricht aus und geben mogliche
Verbesserungsvorschlage.

Der Unterrichtsversuch wird zudem bei Einverstandnis der Studierenden zu-
satzlich per Video aufgezeichnet und im Seminar mit ausgesuchten Videose-
quenzen diskutiert, sodass die Seminarteilnehmer ebenfalls die Moglichkeit ha-
ben, Stunden ihrer Kommilitonen zu diskutieren und fir sich selber zu
reflektieren. Die bisherigen Erfahrungen zeigen, dass die hospitierten Studie-
renden diese Reflexionsmoglichkeit gut annehmen, da sie sich selber umfas-
sender wahrnehmen und ihr Agieren vor der Klasse aus einer anderen Perspek-
tive reflektieren kénnen.
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3 Evaluation der Studierenden im Sommersemester 2014

Im Rahmen des Modellprogramms wurde das Begleitseminar fur die gewerb-
lich-technischen Fachrichtungen im Sommersemester 2014 vor sowie nach
dem Praktikum durch die Studierenden evaluiert, um Entwicklungstendenzen
aufzeigen zu kdnnen und aus den gewonnenen Erkenntnissen mdgliche Opti-
mierungen vorzunehmen.

3.1 Kompetenzfortschritt

Um den Kompetenzfortschritt dokumentieren zu kénnen, sollten sich die Stu-
dierenden in mehreren Kompetenzbereichen einschatzen. Im Folgenden soll
am Beispiel einer Lerngruppe mit neun Studierenden aufgezeigt werden, wie
sich im Verlauf des Basispraktikums die Selbsteinschatzung der Studierenden
verandert hat.

In Bezug auf die Kompetenz ,Unterricht fach- und sachgerecht zu planen” ga-
ben vor dem Praktikum jeweils vier Studierende ,gut” bzw. ,eher gut” an,
wohingegen ein Studierender sich in dieser Kompetenz als , eher schlecht” be-
urteilte. Nach dem Basispraktikum bewerteten sieben Studierende diese Kom-
petenz als ,eher gut” und nur zwei kamen zu dem Urteil ,gut”; hier kann
sehr gut nachvollzogen werden, dass die eigenen professionspraktischen Er-
fahrungen offensichtlich eine wichtige Grundlage bieten, die eigenen Fahigkei-
ten realistischer einzuschatzen und notwendige Entwicklungen klarer zu se-
hen.

In der Kompetenz ,Unterricht fachlich durchzufiihren” stellt sich im Verlauf
des Basispraktikums eine leichte Verbesserung ein. Der GrofB3teil der Studieren-
den (6) bewertete sich hinsichtlich dieser Kompetenz vor dem Praktikum als
.eher gut”. Schatzten sich vor dem Praktikum noch zwei Studierende als
.eher schlecht ein”, lagen die Einschatzungen aller Studierenden nach dem
Praktikum im Bereich ,eher gut” bis ,gut”. Offensichtlich entwickelt sich in
Bezug auf die eigene Fachkompetenz im Rahmen des Praktikums ein gréBeres
MaB an Selbstsicherheit und Selbstvertrauen.

Hinsichtlich der Kompetenz ,Schiler/-innen motivieren zu kédnnen” bewerte-
ten sich die Studierenden vor dem Praktikum Gberwiegend (6) ,eher gut”, drei
Studierende sahen ihre Kompetenz als ,,gut” an. Nach dem Absolvieren des
Basispraktikums zeigt sich ein ahnliches Bild, lediglich ein Studierender schatzte
sich ,eher schlecht” in dieser Kompetenzdisziplin ein. Ein nahezu identisches
Bild zeigt sich hinsichtlich der Kompetenz, geplanten Unterricht umsetzen. So
schatzten sich sowohl vor als auch nach dem Basispraktikum acht Studierende
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in diesem Bereich ,gut” bzw. ,eher gut” ein. Ein Studierender sieht diese
Kompetenz als ,,eher schlecht” an.

In Bezug auf den Umgang mit Methoden im Unterricht reichen die Einschat-
zungen vor dem Praktikum von ,gut” bis ,eher schlecht”. Vier Studierende
stimmten fur ,gut”, zwei sehen diese Kompetenz als ,.eher gut” an und drei
Studierende beurteilen diese als , eher schlecht”. Die zweite Erhebung zeigt ei-
ne leichte Verschiebung der Einschdatzungen. Neben vier Studierenden, die sich
als ,gut” einschatzten, sehen drei diese Kompetenz als ,eher gut” an. Jeweils
ein Studierender gab an, ,eher schlecht” bzw. ,sehr gut” im Umgang mit Me-
thoden arbeiten zu kénnen.

AbschlieBend sollten die Studierenden die Selbstreflexionsfahigkeit einschat-
zen. Vor dem Praktikum sieht ein Studierender diese Kompetenz als ,,sehr gut”
an. Jeweils drei Studierende schatzen sich diesbezlglich als , gut” bzw. ,eher
gut” ein und zwei Studierende beurteilen die Fahigkeit zur Selbstreflexion vor
der schulpraktischen Ausbildung als ,eher schlecht”. Nach dem Basisprakti-
kum schatzte sich nur noch ein Studierender ,gut” bzw. ,sehr gut” ein. Der
Uberwiegende Teil beurteilte die eigenen Fahigkeiten als ,eher gut” bzw.
.eher schlecht”.

Zusammenfassend kann hinsichtlich der Selbsteinschatzung der Studierenden
gesagt werden, dass zu Praktikumsbeginn erwartungsgemaB eine relativ grolBe
Heterogenitat vorliegt und das Praktikum nebst Begleitveranstaltungen offen-
sichtlich zu teils deutlichen Veranderungen in der Selbsteinschatzung fuhrt.
Wahrend sich hinsichtlich der eigenen fachlichen Fahigkeiten eine zunehmen-
de Sicherheit entwickelt, gehen die Einschatzungen der eigenen padagogisch-
didaktischen Fahigkeiten deutlich auseinander. Zudem ist erkennbar, dass sich
Einstellungen teilweise deutlich verdndern und die Praxiserfahrungen zur Re-
flektion der eigenen Wahrnehmung anregen.

3.2 Einschatzungen zum Praktikum

Zur Frage nach der Selbsteinschatzung der eigenen Starken benannten die Stu-
dierenden im Vorfeld des Basispraktikums die Unterrichtsplanung (6), die Ge-
staltung von Lernsituationen (3), Kommunikation (3) sowie den Einsatz von
Medien (3). Jeweils zweimal wurden Unterrichtsdurchfihrung, -reflexion, Kon-
fliktmanagement, Leistungsbewertung und Analyse der sozialen Klassenstruk-
tur genannt.

Nach absolviertem Praktikum ergab sich ein anderes Bild (vgl. Abb.5): Jeweils
sechs Studierende sahen ihre Starken in den Bereichen Unterrichtplanung,
-durchfihrung und -reflektion. Darlber hinaus zeigt sich eine deutliche Ver-
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besserung hinsichtlich der Einschatzung ihrer Fahigkeiten zum Methoden- bzw.
Medieneinsatz.

In welchen der folgenden Bereiche sehen Sie ihre Starken?

OFR,r NWRAULION

Abb. 5: Einschatzung der Studierenden ihrer eigenen Starken zum Abschluss des Basispraktikums

Defizite (im Abb.5 nicht dargestellt) wurden vor der Praktikumsphase in den
Bereichen Unterrichtsreflexion (3), Konfliktmanagement (3), Leistungsbewer-
tung (2), Methodeneinsatz (2), Analyse der sozialen Klassenstruktur (1) und
Binnendifferenzierung (1) angefuhrt. Nach dem Basispraktikum sehen die Stu-
dierenden vordergriindig die Gestaltung von Lernsituationen sowie die Leis-
tungsbewertung im Rahmen der Notenerhebung als gréBtes Defizit an. Es ist
offensichtlich, dass sich die Einschatzung der eigenen Starken und Schwaéchen
Uber die Praxiserfahrung deutlich verschiebt.

Weiterhin wurden die Studierenden gebeten, im Rickblick Angaben zur Be-
treuung und Unterstlitzung durch den/die Hochschulbetreuer/-in im Rahmen
der zu diesem Zeitpunkt bereits absolvierten Praktikumsphasen zu machen. Be-
zlglich des im Bachelorstudium zu absolvierenden Orientierungspraktikums
konnten sieben Studierende diesen Gesichtspunkt nicht beurteilen bzw. ent-
hielten sich der Befragung; jeweils ein Studierender schatzte die Unterstlitzung
als sehr schlecht bzw. gut ein. Im Zuge des jetzt absolvierten Basispraktikums
im Masterstudium schatzten alle Studierenden die Betreuung seitens der Hoch-
schule als ,,gut” bis ,sehr gut” ein.

Auf die Frage, welche Probleme im Praktikum aufgetreten sind, machten drei
Studierende keine Angabe. Bei fnf Studierenden traten keine Schwierigkeiten
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im Basispraktikum auf. Ein Studierender gab ausbleibende Integration in das
Lehrerkolloquium und zu groBe Abstande durch Ferien als aufgetretene Proble-
me an.

Darlber hinaus wurden die Studierenden gebeten, Einschatzungen zur Organi-
sation der ersten Phase der schulpraktischen Ausbildung vorzunehmen. Die In-
formationstbermittlung hinsichtlich Anforderungen und Aufgaben im Prakti-
kum beurteilten die Studierenden sehr heterogen. Sieben Studierende schatzen
diese als ,gut” bzw. ,eher gut” ein. Ein Studierender befand die Aufklarung
im Vorfeld der Praktikumsphase als , eher schlecht”. Ebenso sollten die Studie-
renden den Nutzen des Begleitseminars der Universitat als Ergdnzung zur
schulpraktischen Ausbildung beurteilen. Der Uberwiegende Teil schatzte die
Veranstaltung als ,hilfreich” bzw. ,sehr hilfreich” ein, lediglich ein Studieren-
der befand diese ,eher hilfreich”. Vollstandige Einigkeit herrschte unter den
Studierenden hinsichtlich des Nutzens der Begleitveranstaltung des Staatlichen
Seminars fir Lehramter. So erreichten die Einschatzungen durchweg die Ein-
stufung , hilfreich” und ,sehr hilfreich”.

AbschlieBend sollten Anderungswiinsche zum Praktikumsmodell formuliert
werden. Zwei Studierende winschen sich die Organisation und Durchfihrung
der schulpraktischen Ausbildung in Form eines Blockpraktikums. Darlber hi-
naus bestand jeweils einmal der Wunsch nach Wahlfreiheit der Ausbildungs-
schule, eine bessere Einteilung der Schulbesuche sowie eine verbesserte Ein-
bringung der Mentoren. Der Gberwiegende Teil der Studierenden (6) gab keine
Anderungswiinsche zum Praktikumsmodell.

4 Fazit und Ausblick

Das Feedback der Studierenden und meine eigene Wahrnehmung zeigen, dass
das Seminar eine Bereicherung fiir die Lehrerausbildung darstellt. Die Studie-
renden flhlten sich gut aufgehoben, da auf Probleme, die wahrend des Prakti-
kums auftraten, zeitnah eingegangen wurde und sie zudem von verschiedenen
Seiten (Betreuungslehrkraft, Hochschulbetreuer, Studierende) ein Feedback zu
ihren Unterrichtsversuchen erhielten. Des Weiteren haben die Studierenden in
dem Praktikum ihre eigene Lehrerpersdnlichkeit sowie die Kompetenzen Unter-
richten und Erziehen weiter ausbauen kénnen. Als Hochschulbetreuerin kann
ich sagen, dass auch mich das Seminar sowie die Hospitationen bereichert ha-
ben. Es hat sich gezeigt, dass das Auftreten der Studierenden innerhalb des
Hochschulseminares nicht gleichzusetzen ist mit dem Verhalten und Wirken
vor einer Klasse. Ich war zunehmend positiv von den Studierenden Uberrascht,
sodass ich keine Bedenken habe, dass sie das Referendariat und den Alltag ei-
ner Lehrkraft meistern.
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Die Zusammenarbeit mit den Ausbildungspartnerschulen hat gut funktioniert.
Nachdem die Studierenden auf die jeweiligen Schulen aufgeteilt wurden, gab
es seitens der Schulen eine zeitnahe Rickmeldung Uber die zustandigen bzw.
verantwortlichen Betreuungslehrkrafte. Aufgrund dieser Kooperation konnte
vor dem Beginn des Praktikums ein Kennenlerntag durchgefihrt werden, bei
welchem Studierende und Betreuungslehrkrafte zusammenkommen und sich
Uber organisatorische Angelegenheiten austauschen konnten. Dennoch ist an-
zumerken, dass bei einer Abschlussdiskussion mit Ausbildungslehrkraften und
Studierenden angemerkt wurde, dass ein Praktikumstag in der Woche nicht als
optimal angesehen wird. Da aufgrund der schulorganisatorischen Strukturen
Uberwiegend Blockunterricht herrscht, konnten die Studierenden die Klassen
(speziell die padagogische Situation), in denen sie ihren Unterricht halten soll-
ten, nicht angemessen fir ihre Unterrichtskonzeption einschatzen. Zudem
kommt hinzu, dass sie dadurch oftmals nur einmal in einer Klasse den eigenen
Unterricht durchfihren und somit keine zusammenhangende Planung erstellen
konnten. Auch die Integration ins Lehrerkollegium gestaltet sich mit einem Tag
in der Woche eher schwierig. Beide Seiten pladieren eher dafur, ein Prakti-
kumssemester anzustreben, sodass der Studierende ein Semester durchgehend
verschiedene Klassen begleiten kann.

Das Methodenseminar, das von Seiten des Staatlichen Seminars Magdeburg
angeboten wird, wurde durchweg als positiv und hilfreich eingeschatzt. In dem
Seminar lernten die Studierenden unterschiedlichste Methoden fir die Unter-
richtsgestaltung kennen. Auch hier wurde angemerkt, dass viele Methoden
nicht ausprobiert werden konnten, da nicht genigend eigener Unterricht
durchgefuhrt wurde. Hier wiinschten sich die Studierenden, dass sie mehrmals
in einer Klasse unterrichten durfen, um verschiedene Methoden einmal selbst
anwenden zu kénnen.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass das Gesamtkonzept des Basispraktikums
sich als durchaus praktisch und fir die Kompetenzentwicklung der Studieren-
den hilfreich erweist. Dennoch muss man sagen, dass ein Praktikumstag in der
Woche ein vergleichsweise geringer Umfang ist, um sich auf den Alltag der
Lehrerarbeit vorbereiten zu kénnen. Zudem kommt hinzu, dass sich die Studie-
renden in ihrer Entwicklung mit nur einem Praxistag nicht gentigend entfalten
kénnen. Deshalb sollte das Land Sachsen-Anhalt dartiber nachdenken, auch im
Lehramt an berufsbildenden Schulen ein Praxissemester einzurichten.

Gleichzeitig ergibt sich hieraus ein Folgeproblem: Sachsen-Anhalt ist eine eher
landlich gepragte Region mit teilweise sehr langen Anreisewegen zu den be-
rufsbildenden Schulen von mehr als einer Stunde. Die Otto-von-Guericke-Uni-
versitdt Magdeburg ist fir das Lehramt an berufsbildenden Schulen die einzige
Ausbildungsstatte des Landes. Gleichzeitig legt das Kultusministerium Wert da-
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rauf, dass Schulen in unterschiedlichen Regionen des Landes in die Lehreraus-
bildung einbezogen werden und die Studierenden ihre Praxiserfahrungen und
die damit verbundene Orientierung auf regionale Arbeitsmarkte nicht nur im
unmittelbaren Umfeld der Region Magdeburg erwerben. Die Universitat hat
daher Ausbildungspartnerschulen in unterschiedlichen Regionen des Landes
eingerichtet.

Generell ist festzustellen, dass das Konzept der Kooperation mit festen Ausbil-
dungspartnerschulen sich hinsichtlich der Kooperations- und Betreuungsquali-
tat sehr positiv ausgewirkt hat und im Lehramt an berufsbildenden Schulen da-
zu fhrt, dass sich die Studierenden auch in unterschiedlichen Regionen des
Landes auf ihre spateren Einsatzgebiete hin orientieren. Sofern die Uberlegung
der Einbindung in ein Praxissemester weiter verfolgt werden soll, muss jedoch
auch die Frage der Finanzierung thematisiert werden. Mit dem teilweise gerin-
gen Einkommen der Studierenden wird sich eine tagliche Wegstrecke von
mehr als 100 km je Richtung, wie dies bspw. zwischen dem Hochschulstandort
Magdeburg und dem Standort der Ausbildungspartnerschule Bitterfeld der Fall
ist, Uber ein gesamtes Semester kaum finanzieren lassen. Eine finanzielle Un-
terstlitzung von Studierenden fir die zusatzlichen Wegeaufwendungen zwi-
schen Hochschul- und Schulstandort ist daher eine unabdingbare Vorausset-
zung.
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Die Portfolioarbeit als Lernorte verbindendes
Element einer kompetenzfordernden Lehrer-
ausbildung

Maria Pfltzner

Abstract

Die Weiterentwicklung des Ubergangssystems zwischen der ersten und zwei-
ten Ausbildungsphase flr das Lehramt an berufsbildenden Schulen in Sachsen-
Anhalt steht im Rahmen der Lehramtsausbildung an der Otto-von-Guericke-
Universitdt Magdeburg im Mittelpunkt. In diesem Zusammenhang ist neben
der Erh6hung praxisorientierter Ausbildungsinhalte die verbesserte Kooperati-
on der an der Lehrerausbildung beteiligten Lernorte auf personeller, institutio-
neller und curricularer Ebene zentrale Intention des neuen Handlungsansatzes.
Mit Blick auf die handlungsorientierte Lehrerbildung behandelt der Beitrag die
Dimensionen der Portfolioarbeit wahrend der schulischen Ausbildungsphase
sowie die damit verbundene strukturierte Kompetenzentwicklung der Studie-
renden. Weiterhin wird eine Konzeption zur Realisierung einer erfolgreichen
Kooperation zwischen den unterschiedlichen Phasen der Lehrerausbildung he-
rausgearbeitet. Mit einer explorativen Befragung werden Aussagen von Studie-
renden im Lehramt an berufsbildenden Schulen vorgestellt, welche Potentiale
die Portfolioarbeit aus ihrer Sicht bietet.

1 Kompetenzorientierte Lehrerausbildung als Basis
professionellen Lehrerhandelns

1.1 Strukturelle Kompetenzentwicklung in den einzelnen
Ausbildungsphasen

Die Komplexitat des Lehrerberufs, speziell in den berufsbildenden Schulen mit
ihrer Vielzahl an Bildungsgangen, Berufsfeldern und Ausbildungsberufen, for-
dert von den Lehrkraften ein breites Spektrum an Kompetenzen. Professionel-
les Lehrerhandeln beschrankt sich nicht auf guten Unterricht, sondern beinhal-
tet diverse sowohl erzieherische als auch organisatorische Fahigkeiten (vgl.
Jenewein, Pfutzner 2012). Die kompetenzorientierte Lehrerausbildung rickt
die Bewaltigung authentischer Anforderungssituationen professionellen Lehrer-
handelns in den Mittelpunkt und bringt Wissen, Handeln und Kénnen zusam-
men.
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Das Koénnen entfaltet sich in zwei Dimensionen, der des Wissens und der des
Handelns. Das Wissen umfasst das Fach-, Berufs-, Methoden- und Strategie-
wissen. Das Handeln erfolgt in erzieherischen, unterrichtlichen und beruflichen
Situationen folgender Handlungsfelder (vgl. Leisen 2010):

e Lern- und Erziehungsprozesse planen und gestalten

¢ Die Komplexitat beruflicher Situationen bewaltigen

¢ Die Nachhaltigkeit von Lernen férdern

e Lehren, Lernen und Leisten diagnostizieren und evaluieren

¢ Selbstandige und kooperative Mitwirkung an der Weiterentwicklung des
. Systems Schule”

Demnach orientiert und legitimiert sich eine kompetenzorientierte Ausbildung
am Output. Das bedeutet, die Betrachtung des Lernprozesses beruht auf den
Lernergebnissen. Zur Ausformulierung und Uberprifung der Lernergebnisse
bedarf es Kompetenzen (Kennedy et al. 2006), die in Form von Standards be-
schrieben werden, die Kompetenzen und Leistungen professionellen Lehrer-
handelns definieren, um unterrichtliche und schulische Situationen (Standard-
situationen) erfolgreich bewaltigen zu kénnen.

Im Jahr 2004 verabschiedete die Kultusministerkonferenz allgemeine Standards
fur die Bildungswissenschaften in der Lehrer/innen-Bildung (vgl. KMK 2004).
Diese Standards werden als Grundlage einer kompetenzorientierten Lehreraus-
bildung fur das Lehramtsstudium und den Vorbereitungsdienst herangezogen.
Basierend auf den Empfehlungen der Terhart-Kommission wurden vier Kompe-
tenzbereiche und zwélf Teilkompetenzen festgelegt, die als Zielformulierung
der Lehramtsausbildung dienen (vgl. KMK 2004).

Die Grundlage zur Erfassung eines Prozesses der Kompetenzentwicklung, mit
dem die individuelle Entwicklung eines Studienanféngers hin zu einem ,Unter-
richtsexperten” beschrieben wird, bildet das Modell des Novizen-Experten-Pa-
radigmas (vgl. Dreyfus & Dreyfus 1989; Benner 1994). Mit diesem Modell Iasst
sich dartber hinaus eine gestufte, ausbildungsbegleitende Entwicklung pada-
gogischer und fachdidaktischer Expertise beschreiben (Abbildung 1).

Nach Annahme dieses Modells lassen sich Kompetenzen nicht additiv heraus-
bilden. Vielmehr gilt fur die Kompetenzbereiche, infolge dessen auch fur die
Bereiche des Lehrerhandelns, dass die Herausbildung professioneller Kompe-
tenz sich kontinuierlich entwickelt. Auf einer ersten Stufe ist fur die Herausbil-
dung beruflicher Handlungsfahigkeit ein Orientierungs- und Uberblickswissen
erforderlich, mit dem ein beruflicher Anfanger erste Schritte auf dem Weg zur
beruflichen Handlungsfahigkeit erwirbt und sich hiermit eine erste Vorausset-
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Der Expert
RIERTe ‘ Erfahrungsbasiertes fachsystematisches Vertiefungs-
} wissen durch verantwortungsvolle Wahrnehmung von
: wenig strukturierten Aufgaben, die ein hohes Maf3 an
! Arbeitserfahrung und die Aneignung vertieften
/ fachtheoretischen Wissens erfordern
Der Gewandte 5
\ Detail- und Funktionswissen durch Konfrontation mit
! komplexen Problemsituationen ohne vorgedachte
. Losungen und der Aneignung damit korrespondierenden
/ fachsystematischen Wissens
Der Kompetente
\ Zusammenhangswissen durch berufliche Arbeitserfah-
; rung durch das Beachten und Gewichten sehr vieler
' Fakten, Muster und Regeln im situativen Kontext
/ beruflicher Arbeit
Der fortgeschrittene :
Anfanger : -
\ Orientierungs- und Uberblickswissen durch berufliche
| Arbeitserfahrung bei der Anwendung von einfachen
' Regeln in eindeutigen Arbeitssituationen
Novize (Anfénger) /
Stufen der Kompetenzentwicklung Lernbereiche
[nach Dreyfus) ' zur Kompetenzentwicklung
vom Anfénger zum Experten

Abb. 1: Novizen-Experten-Paradigma als Modell zur Beschreibung einer gestuften Kompetenzent-
wicklung in beruflichen Arbeitszusammenhangen (Rauner 2007, S. 60)

zung flr seine Einbindung in eine berufliche Praxisgemeinschaft aneignet. Wei-
tere Stufen flUhren Uber einen kontinuierlichen, vertiefendenden Kompetenz-
erwerb bis hin zur hochsten Expertisestufe, in der fachsystematisches und
erfahrungsbasiertes Wissen sowie zusammenhdngende VerknUpfungen von
Wissenselementen und deren Anwendung auf wenig strukturierte Aufgaben
des eigenen Praxisfeldes die Kriterien daflr bieten, dass man in einem berufli-
chen Handlungsfeld von einem Experten sprechen kann (vgl. Jenewein, Pfltz-
ner 2012).

1.2 Lernortvernetzung im Rahmen der kompetenzorientierten
Lehrerausbildung

Im Rahmen der Gestaltung und der Rolle der an der Lehrerausbildung beteilig-
ten Lernorte bedeutet die kontinuierliche Entwicklung professioneller Kompe-
tenz, dass die erste Phase der Lehrerausbildung keinen eigenstandigen, vom
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Referendariat losgelésten Bildungsauftrag verfolgt. Im Gegenteil beschreibt das
Modell eine stufenweise Professionalisierung durch Anwendung und Erweite-
rung von beruflichem Handlungswissen, das im Zuge der fortschreitenden Ent-
wicklung zunehmend an Komplexitat gewinnt. Fir die Entwicklung von Lehrer-
kompetenzen sind eine zusammenhdngende Erweiterung und eine damit
einhergehende RegelmaBigkeit und Verbesserung des eigenen Handelns uner-
lasslich. Fur eine so verstandene Professionalisierung sind das didaktische Zu-
sammenwirken der an der Lehrerausbildung beteiligten Lernorte und eine die
einzelnen Lern- bzw. Ausbildungsphasen Ubergreifende Kompetenzentwick-
lung unabdingbar (vgl. Jenewein, Pflitzner 2012).

2 Die Portfolioarbeit als Instrument des
Kompetenzentwicklungsprozesses

Die Portfolioarbeit ist ein charakteristisches Merkmal des neuen Handlungsan-
satzes einer strukturierten kompetenzorientierten Lehramtsausbildung an be-
rufsbildenden Schulen.

Das Curriculum fordert den systematischen Erwerb spezifischer, vorgegebener
Kompetenzen. Die Studierenden wiederum durchlaufen in ihrer Ausbildung ei-
nen hochst individuellen Entwicklungsprozess von Kompetenzerwerb bzw. -er-
weiterung, der mit objektiven Instrumenten nur bedingt messbar ist. Die Ver-
netzung der Phasen der Lehrerbildung intendiert eine Nachhaltigkeit im
Lernen. Zur gezielten Entfaltung dieser Nachhaltigkeit wird eine Dokumentati-
onsform der entsprechenden Leistungen, die Uber die ausschlieBliche Beschrei-
bung in Form von Noten hinausgeht, benétigt (vgl. Terhart 2000). Auf indivi-
dueller Ebene ist demnach ein Instrument gefragt, das Kompetenzerweiterung
und Kompetenzerwerb in selbstgesteuerten Lernprozessen ermdéglicht, unter-
stltzt und fur Dritte nachvollziehbar macht (vgl. Richter 2006). Das Portfolio
stellt ein solches Instrument in der neustrukturierten Lehrerausbildung dar. Im
Rahmen der Lehramtsausbildung beschreiben Portfolios eine planvolle sowie
strukturierte Sammlung von Beitragen und Lehrtatigkeiten, die individuelle Be-
strebungen, Weiterentwicklungen und Leistungen der Lehramtsstudierenden in
verschiedenen Kontexten Uber einen ldngeren Zeitraum darstellen und belegen
(vgl. Hacker 2011).

Winter (2010) folgend, kann es als eine Sammlung von Dokumenten, die unter
aktiver Beteiligung der Lernenden entstanden ist und etwas Uber ihre Lerner-
gebnisse und Lernprozesse postuliert, definiert werden.

86



Die Portfolioarbeit als Lernorte verbindendes Element

2.1 Die Funktion des Portfolios als Baustein zur Lernortvernetzung

Das Portfolio ist im Prozess der Professionalisierung und Individualisierung der
Lehrerbildung von zentraler Bedeutung. Es leistet eine durchgangige Doku-
mentation der in den einzelnen Ausbildungsphasen erzielten Kompetenzent-
wicklung und erhéht somit die Selbststeuerung und Eigenverantwortung beim
Lernen. Im Rahmen der Lehramtsausbildung an der Otto-von-Guericke-Univer-
sitdt Magdeburg ist das Flhren eines Portfolios seit vielen Jahren fester Be-
standteil, so dass die Studierenden das Prinzip bei ihrem Ubergang in das Mas-
terstudium bereits kennen und grundlegend beherrschen.

Die Portfolioarbeit ermoglicht den zukinftigen Lehrkraften in vertiefender re-
flexiver Weise die Synthese von theoriegeleitetem Wissen und deren Praxiser-
fahrungen. Eine engagierte Auseinandersetzung mit dem Selbstverstandnis
von Schule als Lernort, mit Fachdidaktiken und Methoden zielgerichteten Un-
terrichts sowie die Praxiserfahrungen tragen dazu bei, das individuelle padago-
gische Konzept und damit verbunden die padagogische Professionalitat zu ent-
wickeln.

Sowohl fur die Seminare an der Universitat als auch fir jene des Studiensemi-
nars stellt das Portfolio eine Dokumentation der Abldufe und Erfahrungen der
Studierenden in der Praktikumsschule dar. Es bildet die Grundlage fir die Ge-
staltung bedurfnisgerechter Seminare und den Erfahrungsaustausch unter den
Studierenden. Gleichzeitig erflllt es eine Kontrollfunktion, indem die Erfillung
der Forderungen an das Praktikum seitens der Universitat durch die Dokumen-
tation im Portfolio nachvollzogen wird. Als Steuerungselement dienen die von
der Universitat vorgegeben Pflichtinhalte des Portfolios. Diese stellen sicher,
dass die Ziele des Praktikums und des Portfolios erreicht werden. Fir die Hoch-
schullehrkrafte macht das Portfolio die Entwicklung der Studierenden transpa-
renter. Eine individuellere Betreuung und Beratung von Studierenden wird er-
reicht, indem die Mentoren Entwicklungspotentiale und -beddrfnisse wahrend
der Hospitationen und der Begleitseminare aufzeigen (vgl. Volkwein 2010).
Durch die Férderung und Begleitung dieser individuellen Zugdnge zum Lernge-
genstand wandelt sich die Rolle der Lehrenden von der Steuerung, Kontrolle
und Planung des Lehr- und Lerngeschehens hin zur Begleitung, Beratung und
Impulsgebung.

Eine korrespondierende Funktion Ubernimmt das Portfolio ebenso fir die Be-
treuungslehrer an den Ausbildungspartnerschulen. Insbesondere im Basis- und
Vertiefungspraktikum bietet sich die Moglichkeit, die Selbsteinschdtzung des
Studierenden mit den Beobachtungen friiherer Betreuungslehrkrafte gegen-
Uberzustellen und somit ein breit gefachertes Bild Uber die Starken, Schwachen
und insbesondere Uber die Entwicklung des zu betreuenden Studierenden zu
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erhalten. Die individuelle und systematische Betreuung der Studierenden wird
demnach vereinfacht. Mit Hilfe der vorgegebenen Pflichtinhalte des Portfolios
erhalten alle Beteiligten eine Ubersicht der Anforderungen der Universitat und
des Staatlichen Seminars im Rahmen der Praktika.

Hauptziel des Portfolios ist es, den Dialog zwischen allen an der Lehrerbildung
beteiligten Personen — den Studierenden, den Betreuungslehrkraften, den Hoch-
schulbetreuern und den Seminarleitern des staatlichen Seminars — zu férdern.
Das Portfolio erflllt eine wichtige Kommunikationsfunktion und stellt im indivi-
duellen Lernprozess des Studierenden ein wichtiges Bindeglied zwischen den
einzelnen Lernorten dar (vgl. Winter 2010).

2.2 Das Entwicklungsportfolio als Reflexionshilfe des Lernfortschrittes

Mit Hilfe des Entwicklungsportfolios werden Dokumente des individuellen
Lernprozesses, insbesondere konkrete Arbeitsergebnisse, Uber einen definier-
ten Zeitraum, gebindelt. Der Lernende wird somit, entlang des eigenen Lern-
weges, bei dem Erreichen klar formulierter Ziele unterstiitzt (vgl. Muller 2007).
Um ein umfassendes Bild der Entwicklung der Studierenden zu erhalten, wer-
den im Rahmen einer chronologischen Dokumentation des Lernens die pada-
gogische Arbeit und das berufliche Handeln der zuktnftigen Lehrkrafte an der
Praktikumsschule und in den Seminaren fest gehalten. Auf der Grundlage der
Dokumentation werden die einzelnen Schritte, beispielsweise eigene Unter-
richtsversuche und Hospitationen, reflektiert. Im Fokus steht infolge dessen die
Entwicklung reflexiver Fahigkeiten, insbesondere die Begrindung und wissen-
schaftliche Einschatzung des eigenen Handelns. Die Studierenden tberdenken
das eigene Handeln mit Bezug zu den angestrebten Kompetenzen kontinuier-
lich in den einzelnen Praxisphasen. In der Arbeit mit dem Portfolio ist die aktive
Beteiligung und Selbststeuerung des Lernprozesses der Studierenden von zen-
traler Bedeutung. Die Studierenden stellen, aufgrund wechselnder Betreuungs-
lehrkrafte und Mentoren in den verschiedenen Praktikumsphasen, die einzige
feste GroBe auf personeller Ebene in ihrem Ausbildungsprozess dar. In den auf-
einander aufbauenden Praxiseinheiten, die jeweils differente Fokussierungen
beinhalten, entwickeln die Studierenden ihr Portfolio mit Blick auf die inhaltli-
che Interaktion zu vorherigen und nachfolgenden Praxiseinheiten sowie zu the-
oretischen Elementen der Ausbildung.

Insbesondere der Vergleich des Portfolios zu Beginn und zum Ende eines
Semesters stellt die Maglichkeit dar, konkrete Entwicklungsschritte zu identifi-
zieren. Zudem bietet das Portfolio die Grundlage fur eine Selbst- und Fremd-
evaluation durch das Betreuungspersonal, um die angestrebte Kompetenzent-
wicklung der Studierenden transparenter zu gestalten (vgl. Strauch et al.
2009).
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Die Fortfihrung des Portfolios Uber jede Praktikumsphase hinaus ermdglicht ei-
nen Einblick des Lernerfolges im Laufe des Lehramtsstudiums. Darlber hinaus
besteht die Mdglichkeit, das Portfolio in der zweiten Phase der Lehrerausbil-
dung — dem Referendariat — kontinuierlich fortzufihren und als Orientierung
far die weitere Kompetenzentwicklung zu nutzen.

2.3 Strukturelle und inhaltliche Bezugspunkte des Portfolios im
Rahmen der Lehramtsausbildung

Inhaltlich strukturiert sich das Portfolio in einen Pflichtteil und in ein personli-
ches Segment. Der Pflichtteil beinhaltet relevante Hospitationsprotokolle, Un-
terrichtsentwdirfe, Darstellungen der Praktikumsschulen und Kompetenzbilan-
zierungen. Im persoénlichen Segment des Portfolios werden individuelle Lehr-
und Lernerfahrungen und Reflexionen aufgefthrt. Hierbei orientiert sich das
Portfolio an Rahmenbedingungen, die es allen an der Ausbildung beteiligten
Personen ermaoglicht, die bisherige Entwicklung des jeweiligen Studierenden
nachzuvollziehen. Ergénzend durch ein von der Otto-von-Guericke-Universitat
Magdeburg entwickeltem Schema zur Kompetenzbilanzierung wird fur die ge-
forderten Lehrerkompetenzen die Zuordnung zu einem gestuften Entwick-
lungsstand ermdglicht. Die einzelnen Elemente des Magdeburger Portfolios
werden folgend ausfuhrlicher beleuchtet.

2.3.1 Darstellung und Identifikation der ausbildenden
Praktikumsschule

Eines der Hauptziele der Praktika besteht darin, den Studierenden den Schulall-
tag naher zu bringen, zu erleben und den Rahmen zu schaffen, sich fur den
Vorbereitungsdienst zu orientieren sowie Netzwerke aufzubauen. Diese Poten-
tiale erschlieBen sich auf Grundlage der intensiven Auseinandersetzung mit
den besonderen Gegebenheiten des Modellprogramms, die weiterfihrende
Ausbildung im Vorbereitungsdienst an der Ausbildungsschule fortzusetzen,
was wiederum zu einer frihen Identifikation mit der zustandigen Ausbildungs-
partnerschule fahren kann.

Im Rahmen des Begleitseminares an der Otto-von-Guericke-Universitat Magde-
burg und dem Staatlichen Seminar fir das Lehramt an berufsbildenden Schu-
len erhalten die Studierenden anhand der Prasentationen der Ausbildungs-
schulen indirekt einen Uberblick Gber berufsbildende Schulen in Sachsen-
Anhalt, der gleichermaBen die Orientierung der zukinftigen Lehrkrafte fur den
Vorbereitungsdienst unterstitzt.
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2.3.2 Motivationsschreiben lber Zielsetzung und angestrebte
Kompetenzen als Lernerfolgskontrolle

Im Motivationsschreiben werden die personlichen Ziele des Studierenden im
Hinblick auf die angestrebten Kompetenzen, ausgehend von den individuellen
Erwartungen und personlichen Anforderungen zu Beginn der schulischen Aus-
bildungsphase, formuliert. Die personliche Zielstellung tragt zur Sensibilisierung
und Identifikation des Lehrerdaseins bei. Am Ende des jeweiligen Semesters
fungiert das Portfolio als Ausgangspunkt zur Analyse des absolvierten Prakti-
kums. Vor diesem Hintergrund ist eine klare und transparente Zielformulie-
rung, die eine Auswertung vereinfacht, von zentraler Bedeutung.

2.3.3 Hospitationsprotokolle

Die Aufstellung hospitierter Unterrichtsstunden tbernimmt eine Uberblicks-
funktion sowohl fur den Studierenden ebenso wie fir die Hochschullehrkréfte.
Ausgewahlte und exzeptionelle Hospitationsprotokolle im Rahmen der Praktika
werden von den Studierenden ausgearbeitet, in das Portfolio aufgenommen
und anschlieBend mit Hilfe eines Leitfadens reflektiert. Im Vordergrund stehen
der Erkenntnisgewinn der Hospitationsstunde und die daraus resultierenden
Schltsse fur den eigenen Unterricht. Im Zuge dessen liegt das Hauptaugen-
merk der Beobachtungen auf der unterrichtenden Lehrkraft sowie der Klassen-
situation. Die Analysen der zu unterrichtenden Klassen bilden die Basis im Kon-
text eigener Unterrichtsversuche.

Dem Hochschulverantwortlichen ist anhand der Hospitationsprotokolle eine
wichtige Kontrollfunktion gegeben, da dieser die hospitierten Unterrichtsstun-
den nachvollzieht und mit den universitaren und schulischen Anforderungen
abgleicht.

2.3.4 Ausgewadhlte Dokumentation von Unterrichtsvorbereitungen und
-versuchen als Reflexion des Leistungsstandes

Die eigenen Unterrichtsversuche der Studierenden unter Einbeziehung der Un-
terrichtsvorbereitung und der dazugehorigen Reflexion werden im Portfolio
skizziert. Daraus erdffnen sich vielfaltige Anwendungsbereiche.

Unter Zuhilfenahme der dokumentierten Stundenvorbereitungen und speziell
der entsprechenden Reflexion wird eine Momentaufnahme des gegenwartigen
Leistungsstandes erfasst, der erforderlich fur die darauffolgende Praktikums-
auswertung ist. Im Hinblick auf die Planung weiterer Unterrichtsversuche be-
steht fur die Studierenden zudem die Mdglichkeit, auf ihre Erfahrungen sowie
auf erarbeitete Materialien vorhergehender Stunden zu rekurrieren. Das Port-
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folio bewahrt die zuriickliegenden Uberlegungen und macht diese auch bei
langerem zeitlichem Abstand zuganglich.

Weiterfiihrend ist fur die Beteiligten, die nicht direkt in die Ablaufe der Ausbil-
dungsschule involviert sind, auf diese Weise eine Perspektive geschaffen, die
Unterrichtsgestaltung gekoppelt mit den Kompetenzen des Studierenden zu
identifizieren.

2.3.5 Auswertungs- und Kompetenzbilanzierungsboégen fiir
Unterrichtsversuche, Praktikumsabschliisse, Leistungs-
standgesprache

Unter diesem Punkt werden die Reflexionen aus den einzelnen Reflexionssitua-
tionen der Praktika gesammelt und gegentbergestellt. Das Lesen der einzelnen
Reflexionen im Zusammenhang erméglicht allen Beteiligten einen Uberblick
Uber die Entwicklung des Studierenden.

Mit Hilfe der Kompetenzbilanzierungsbdgen ist ein Instrument in der Portfolio-
arbeit existent, das dem Studierenden gezielte Riickmeldungen hinsichtlich des
Leistungsstandes gibt und darauf aufbauend eine Leistungsverbesserung er-
maoglicht.

Die Funktionen der Kompetenzbilanzierungsbdgen werden durch die Bestim-
mung von Leistungskriterien, der Selbsteinschdtzung in Bezug auf vorgegebe-
ne Kriterien und das Eruieren von Entwicklungspotential definiert (vgl. Bastian
et al. 2007).

2.3.6 Forderung selbstgesteuerten Lernens

Das Portfolio stellt ein Medium zur Férderung von Selbststeuerung und Eigen-
verantwortlichkeit im Lernprozess dar, das Lehrenden und Lernenden tiefe Ein-
blicke in Lernprozesse aus der Sicht der Lernenden gewahrt (vgl. Hacker 2007).

Im Zusammenhang der Beobachtungsaufgabe wahlen die zukinftigen Lehr-
krafte eine Thematik aus, die sich in Verbindung zu ihrer individuellen Entwick-
lung unter BerUcksichtigung ihrer Erfahrungen, Interessen und besonderen
Rahmenbedingungen an der Praktikumsschule relevant darstellen. Hierdurch
wird die Beschreibung und theoriegeleitete Auswertung einer Beobachtung in-
tendiert, die primar die Entwicklung des Studierenden und ferner die Entwick-
lung der Seminargruppe unterstiitzt.

Uber eine theoriegeleitete Reflexion werden die Studierenden in die Lage ver-
setzt, praktische Erfahrungen in ihre subjektive Lebenswelt zu kategorisieren
und Relationen in ihrer Lehrerbildung zu begreifen. Die Studierenden sollen
das Gelernte in Bezug zu der eigenen Zielstellung und den festgelegten Kom-
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petenzen gegeniberstellen. Des Weiteren werden die bereits erworbenen Kom-
petenzen einem berufsfeldorientierten Rahmen zugewiesen sowie fir die wei-
tere theoretische Analyse genutzt.

Dies bildet das Fundament fir eine eigenstandige Urteilsbildung als Vorausset-
zung sozial verantwortlichen Handelns und dient infolgedessen dem Erwerb
respektive der Forderung padagogischer Handlungskompetenzen.

2.3.7 Theoriebasierte und praxisanleitende Arbeitsauftriage
der Begleitseminare als Bindeglied der Lernorte

Die Arbeitsauftrage der Begleitseminare bilden die verbindlichen, im Portfolio
dargestellten, Berlhrungspunkte der Lernortvernetzung. Dabei tragen die Auf-
gaben zur anvisierten Kompetenzentwicklung der Studierenden bei und be-
rucksichtigen neben den festgelegten Strukturen ihre Anliegen und Wunsche.
Die Arbeitsauftrage der Begleitseminare stehen in Abhangigkeit zum Studien-
semester der angehenden Lehrkréafte.

2.4 Das Portfolio als Kompetenzbilanzierung aus verschiedenen
Blickwinkeln

Uber den im Portfolio dokumentierten Lernprozess ergeben sich Chancen zur
alternativen Leistungsfeststellung, zur individuellen Férderung der Lernenden
und zum Nachweis erworbener Kompetenzen.

Die Kompetenzbilanzierung mit Hilfe des Portfolios erfolgt aus zwei Blickwin-
keln, der Selbst- und der Fremdsicht. Zum einen sammeln die Studierenden in
einem Dokumententeil die Nachweise der einzelnen Praxisphasen, um das er-
folgreiche Absolvieren der Praktikumsphase zu dokumentieren. Zum anderen
unterstUtzt das Portfolio die Studierenden, die Praxiserfahrung zu nutzen, um
einen fUr den Lehrerberuf entscheidenden Kompetenzaufbau frihzeitig zu ent-
wickeln. Hierflr dient der Reflexionsteil. Die Betrachtungen werden in jeder
Praxisphase durch vorbereitete Kompetenzbilanzierungsbdgen angeleitet. In
Anlehnung an die 2004 verabschiedete Aufstellung der Lehrerkompetenzen
der KMK (vgl. KMK 2004), die Uber alle Ausbildungsphasen hinweg als Richtli-
nie dient, wurde in Kooperation der Otto-von-Guericke-Universitat Magde-
burg, dem staatlichen Seminar fir Lehramter und den beteiligten berufsbilden-
den Schulen eine Systematik von insgesamt zwdlf Kompetenzen und ihrem
vorgesehenen Aneignungszeitraum erstellt. FUr jeden Indikator stehen vier Ab-
stufungen vom Anfanger bis zum Experten zur Auswahl. In diesem, aus vier
Kompetenzbereichen und drei ausdifferenzierten Teilkompetenzen bestehen-
den, Kompetenzraster sind die einzelnen Kompetenzen in eine zeitliche Ord-
nung gebettet, die richtungsweisend den Kompetenzerwerb in den Phasen der
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Ausbildung beschreibt. Der zeitliche Rahmen verlauft dabei vom zweiten Mas-
tersemester bis hin zur Berufseinstiegsphase. Hierbei sind die zeitlichen Ab-
schnitte der universitdren Ausbildung in Basis-, Vertiefungs- und Ubergangs-
praktikum gegliedert. Sowohl die Betreuungslehrkraft als auch der Studierende
tragen ihre Einschatzungen der jeweiligen Indikatoren nach Absolvierung der
entsprechenden Praktika in getrennte standardisierte Kompetenzbilanzierungs-
boégen ein. Diese Selbst- und Fremdsicht, insbesondere mit ihren Diskrepanzen
zueinander, dient als Grundlage fur ein Auswertungsgesprach. Zudem kann
die Fremdeinschatzung ebenfalls durch das Betreuungspersonal, seitens der
Universitdt und des staatlichen Seminars, vorgenommen werden. Es entstehen
Momentaufnahmen der Kompetenzentwicklung aus verschiedenen Blickwin-
keln. Die Wiederholung dieser Einschatzung und der Vergleich der einzelnen
Momentaufnahmen bilden eine nachvollziehbare Kompetenzbilanzierung fir
den Studierenden und alle Ausbildenden.

3 Evaluation der Portfolioarbeit im Rahmen
professionspraktischer Studien

Portfolios erhdhen dem Anspruch nach die Selbststeuerung und Eigenverant-
wortung im individuellen Lernprozess. Sie sind ein Reflexionsinstrument, in dem
Prozesse, Ergebnisse und der Lernfortschrift der eigenen Person reflektiert wer-
den. Vor dem Hintergrund der Individualitat ist eine allgemeingultige Beschrei-
bung des personlichen Nutzens diffizil. Anhand einer Evaluation zur Portfolio-
arbeit der Lehramtsausbildung fir berufsbildende Schulen an der Otto-von-
Guericke-Universitdt Magdeburg wird im Folgenden versucht, die Akzeptanz
sowie die Arbeit mit dem Portfolio aus Sicht aller an der Ausbildung Beteiligten
in einen Rahmen zu fassen. Dazu wurde aus den Kohorten WS 2012/13 und
WS 2013/14 eine Stichprobe mit jeweils zehn Studierenden zusammenfassend
ausgewertet.

3.1 Ausgewadhlte Ergebnisse der Studie

Im Rahmen des Modellprogramms erhalten Fachleiter und Betreuungslehrkraf-
te der Ausbildungspartnerschulen die Gelegenheit, ein Gutachten zur Kompe-
tenzentwicklung der zu betreuenden Studierenden in der schulischen Praxis-
phase anzufertigen. Die hieraus vorliegenden Erfahrungsberichte Gber Ablauf,
subjektive Erfahrungen und Eindriicke der betreuenden Personen geben Riick-
meldungen Uber die inhaltliche Konzeption und den Ablauf der Praktika, Gber
die Kompetenzentwicklung der Studierenden, die Portfolioarbeit, die Einbin-
dung des Vorhabens in die Schul- und Unterrichtsorganisation sowie eine indi-
viduelle Einschatzung der tatsachlichen Arbeitsbelastung fir die betreuende
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Ausbildungslehrkraft bzw. den betreuenden Fachleiter/die betreuende Fachlei-
terin.

3.2 Umgang mit dem Portfolio aus Sicht der Studierenden

Zur Einleitung in die Thematik des Portfolios wurden die Studierenden in einer
offenen Frage aufgefordert zu definieren, was unter einem Portfolio verstan-
den wird. Mit funf Angaben beschreiben die meisten Studierenden das Portfo-
lio als ,Mappe mit Dokumenten, Reflexionen, Aufgaben und Einschatzungen
des Praktikums”. Ebenfalls mehrfach genannt wurden die ,, Abbildung und Do-
kumentation aller Praktikumserfahrungen” und ,, Dokumentation des Lernpro-
zesses”. Insgesamt betrachtet zeigen die Angaben, dass sich die Studierenden
der Funktion eines Portfolios im Rahmen des Projektes bewusst sind, jedoch
zeigt sich sowohl vor als auch nach der Praktikumsphase ein heterogenes Mei-
nungsbild. Die genauen Antworten sind in der Abbildung 2 zusammengefasst.

Vorstellungen tiber das Portfolio

Reflexion des Praktikums

Abbildung und Dokumentation aller
Praktikumserfahrungen

Dokumentation des Lernprozesses
Bewerbungsmethode

Erweiterung eines Praktikumsberichtes
Darstellung und Wiedergabe des Praktikums

Form der Leistungserfassung

komplette Informationssammlung zu
Unterrichtsplanung und Materialien

Zielstellungsformulierung

Darstellen der Entwicklung einer eigenen
Lehrerpersonlichkeit
Mappe mit Dokumenten,Reflexionen, Aufgaben
u. Einschatzungen des Praktikums
Begriff fur Sammelmappe

Arbeitsmappe mit der Dokumentation des
Entwicklungsstandes

2 4
Anzahl der Studierenden

Abb. 2: Vorstellungen der Studierenden Uber die Funktion des Portfolios (eigene Darstellung;
Mehrfachantworten der Studierenden waren maglich)
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In Bezug auf den persdnlichen Nutzen durch die Studenten wird deutlich, dass
die Einschdtzungen weit auseinander gehen. Von zwanzig befragten Studen-
ten schatzen elf Studierende den Nutzen des Portfolios im Rahmen der schul-
praktischen Ausbildung als ,,sehr hoch”, ,hoch” oder ,eher hoch” ein. Weite-
re sieben Studierende erkennen lediglich einen ,eher niedrigen”, , niedrigen”
und ,sehr niedrigen” persénlichen Nutzen, zwei Studierende haben keine An-
gaben gemacht.

Einschétzung des personlichen Nutzens eines Portfolios

1

sehr hoch hoch eher hoch eher niedrig niedrig  sehr niedrig  keine
Angabe

~

a

5}

EN

w

N

Anzahl der Studierenden

[

(=)

Abb. 3: Einschatzung zum personlichen Nutzen eines Portfolios (eigene Darstellung)

Die Einschatzung zum personlichen Nutzen des Portfolios wird dadurch unter-
stltzt, dass sieben Studierende angeben, dass Aufwand und Nutzen in einem
.angemessenen Verhaltnis” stehen. Drei der Studierenden schatzen den Nut-
zen des Portfolios hoher ein als den damit verbundenen Aufwand. Sieben der
Studierenden hingegen sehen den Aufwand des Portfolios héher als ihren Nut-
zen. In diesem Zusammenhang lasst sich vermuten, dass die teilweise geringe-
re Wertschatzung des Portfolios durch einige Studierende aufgrund der unre-
gelmaBigen Nutzung an den Schulen und in den Begleitseminaren zu Stande
kommt (Abbildung 4).

Sowohl in Bezug auf die Schule als auch auf die beiden Begleitseminare geben
die meisten Studierenden an, dass das Portfolio zwischen , gelegentlich” und
.nie” genutzt wurde, wobei in allen drei Fragen die Mehrzahl der Studieren-
den (8 bis 10) mit , sehr selten” oder , nie” antworteten. AbschlieBend wurden
die Studierenden in einer offenen Frage aufgefordert, Anregungen fur die zu-
kinftige Arbeit mit dem Portfolio festzuhalten. Die Antworten beziehen sich
mehrheitlich auf einen intensiveren Gebrauch oder haufigere Einforderung des
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Einschétzung des Verhéltnisses zwischen Aufwand und Nutzen des
Portfolios

12

10

Anzahl der Studierenden
()}

Mehr Aufwand Angemessen Mehr Nutzen

Abb. 4: Einschatzung der Studierenden zum Verhaltnis zwischen Aufwand und Nutzen des Portfo-
lios (eigene Darstellung)

Portfolios und spiegeln in gewissem MaBe auch die divergenten Aussagen in
Bezug auf das personlich empfundene Verhaltnis zwischen Aufwand und Nut-
zen des Portfolios wieder. Um die Motivation und die Akzeptanz fur die Arbeit
mit dem Portfolio zu gewahrleisten, ist offensichtlich erforderlich, dass es
durch alle im Rahmen der Lehrerausbildung beteiligten Personen aktiver als Re-
flexions- und Arbeitsmittel genutzt wird.

Zusammenfassend ist anhand der vorliegenden Ergebnisse zu konstatieren,
dass das Portfolio als bedeutsames Instrument zur Reflexion des eigenen Lern-
prozesses groBtenteils anerkannt wird, jedoch ist die Anwendung in den ver-
schiedenen Lernorten ausbaufahig. Eine vermehrte Einbindung des Portfolios
wrde zudem die Lernortvernetzung nachhaltig unterstitzen.

4 Fazit und Ausblick

Im Zuge des Bologna-Prozesses hat sich im Hochschulkontext ein Paradigmen-
wechsel von einer Input-Orientierung hin zu einer Outcome-Orientierung voll-
zogen, die eine Neustrukturierung des Lernprozesses ausgehend von Lerner-
gebnissen ermdglicht. Die Kompetenzen der Lernenden lassen sich lediglich
anhand richtig beantworteter Testfragen nicht adaquat erfassen und bedingen
demnach ein alternatives Instrument zur Dokumentation des Lernerfolges res-
pektive des Leistungsstandes. Mit dem Einsatz von Portfolios in der Lehrerbil-
dung an der Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg steht ein Instrument
zur Innovation des Lernprozesses zur Verfligung, das selbstreflexive Prozesse
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Uber einen langeren Zeitraum begleitet und somit der persdnlichen und fachli-
chen Kompetenzentwicklung dient. Dartber hinaus fungiert das Portfolio als
Bindeglied zwischen den verschiedenen Institutionen der Lehramtsausbildung
und erflllt eine wichtige Kommunikationsfunktion. Basierend auf dem Portfo-
lio findet ein Austausch zwischen allen Beteiligten der einzelnen Lernorte statt.
Uber den im Portfolio dokumentierten Lernprozess ergeben sich Chancen einer
alternativen Leistungsfeststellung und individuellen Férderung der Lernenden
ebenso wie zum Nachweis erworbener Kompetenzen, was innerhalb der Out-
come-Orientierung und hinsichtlich der zunehmenden Relevanz informell an-
geeigneter Kompetenzen im Kontext der Europdisierung der Berufsbildung zu-
nehmend an Bedeutung gewinnt. Eine weitere Aufwertung und Akzeptanz
des Entwicklungsportfolios bedingt eine noch intensivere Einbindung in die
Lehrerausbildung und eine damit verbundene Rickmeldung fir die Studieren-
den.
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Das Konzept der Ausbildungspartnerschule und
ihr Beitrag zur kompetenzfordernden Lehrer-
ausbildung

Ralf Datow

Abstract

Im Rahmen des Stifterverband-Projekts wurde an der Universitdt Magdeburg
das Konzept der so genannten Ausbildungspartnerschule entwickelt, der im
Rahmen der an der Lehrkrafteausbildung beteiligten Lernorte eine spezifische
Funktion fur die Entwicklung der Lehrerkompetenzen zukommt. Der Autor be-
richtet Gber seine Erfahrungen aus der Perspektive des fur die schulpraktische
Ausbildung zustandigen Mentors einer Ausbildungsschule fur die beruflichen
Fachrichtungen Elektro- und Metalltechnik.

1 Inhaltliche Konzeption und Ablauf des Projekts

Die Lehrerausbildung findet in Magdeburg in der Bachelor-Master-Struktur
statt. Um die Studierenden frihzeitig an die praktischen Aufgaben einer Lehr-
kraft heranzufihren, werden in das Studium verschiedene Praxisphasen einge-
baut. Diese beginnen im Bachelorprogramm mit einem Orientierungsprakti-
kum. Hier sollen die Studierenden in einem ersten langeren Praxiskontakt
Einsicht in die besondere Komplexitat der beruflichen Bildung, die Heterogeni-
tat der Auszubildenden, Schiler/-innen und Weiterbildungsteilnehmer/-innen
in unterschiedlichen Bildungsgangen an den berufsbildenden Schule und die
Vielfalt der Aufgaben ihrer Lehrkrafte gewinnen. Ebenso sollen die Studieren-
den erste Erfahrungen in der neuen Rolle als Lehrende gewinnen und ihre Be-
rufswahlentscheidung reflektieren und Gberprifen.

Studierende, die das Masterstudium aufnehmen, besitzen folglich bereits erste
Erfahrungen in berufsbildenden Schulen und eine erste Orientierung auf den
Lehrerberuf. Im Masterprogramm folgen weitere so genannte professionsprak-
tische Studien sowohl in der beruflichen Fachrichtung als auch im Unterrichts-
fach. Grundgedanke des Stifterverbandsmodells ist es, gemeinsam mit den
ausbildenden Schulen den Ubergang vom Masterstudium in den Vorberei-
tungsdienst weiter zu entwickeln und hierbei der berufsbildenden Schule eine
spezifische Rolle als Lernort zuzuweisen, der aktiv in die Entwicklung der Leh-
rerkompetenzen einbezogen ist.
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1.1 Die Ausbildungsschule als Lernort

Zunachst ist festzuhalten, dass die Funktion der Ausbildungsschule und die
konkreten Aufgaben der an der Ausbildung beteiligten Lehrkrafte in der Ver-
gangenheit relativ unbestimmt waren. Zwar ist in der an der Universitat gelten-
den Praktikumsordnung die Zielsetzung des professionspraktischen Studiums
konkret beschrieben (vgl. Universitat Magdeburg 2006, S. 7) und umfasst

e den Erwerb von Erfahrungen in Vorbereitung, Durchfihrung und Refle-
xion von Unterricht,

¢ die Entwicklung von Fahigkeiten zur Gestaltung beruflicher Lernprozesse
sowie zur Analyse, Bewertung und Entwicklung von Curricula,

e die Kenntnis der fachspezifischen Aufgaben und Ziele des jeweiligen
Lehrplanes,

e die Unterrichtsbeobachtung im Hinblick auf verschiedene Verfahren zur
Erreichung von Lernzielen, Medieneinsatz und Kontrollverfahren,

¢ die Analyse fachspezifischer Lernschwierigkeiten der Schiler/-innen,

e die Kenntnis fachdidaktischer Arbeitsweisen anhand einzelner Unter-
richtsmodelle, Unterrichtsbeispiele und Unterrichtsprojekte,

e die Entwicklung der Fahigkeit zur Vorbereitung und Analyse von Unter-
richt durch eigene Unterrichtsversuche.

Dennoch ist in der Praktikumsordnung die didaktische Funktion der Ausbil-
dungslehrkrafte und Mentoren kaum differenziert dargestellt. Dies ist zudem
eine Erfahrung, die offensichtlich fur die Ausbildungsarbeit vieler Schulen und
Lehramter typisch ist. Dabei weist bereits Terhart (2005, S.275) darauf hin,
dass , Professionalitat im Lehrerberuf (...) im Kontext eines berufsbiographi-
schen Entwicklungsprozesses zu sehen” ist, in den sich folglich auch die schul-
praktische Ausbildung eingliedern muss.

Gerade hier wurden jedoch Chancen fiir die Entwicklung von Lehrerkompeten-
zen, wie sie die aktive Mitwirkung am Unterricht und Schulalltag einer berufs-
bildenden Schule bietet, bislang nur wenig systematisch genutzt. Dariber hi-
naus war nur wenig konkretisiert, wie die Ausbildungsarbeit in den schulischen
Praxisphasen des Masterstudiums auf die weitere Ausbildung im spateren Vor-
bereitungsdienst abgestimmt wird und was die Ausbildungsschule hierfiir kon-
kret leisten kann und soll.
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1.2 Das Modell ,Ausbildungspartnerschule”

Im Rahmen des Stifterverband-Projekts wurde daher entschieden, zu einer ver-
bindlicheren Zusammenarbeit zwischen den an der schulpraktischen Ausbil-
dung beteiligten berufsbildenden Schulen und der Universitat unter Einbezie-
hung des Staatlichen Seminars zu kommen. Seitens der Universitat wurde ein
Netz von so genannten Ausbildungspartnerschulen aufgebaut, zu dem auch
die berufsbildende Schule ,Conrad Tack” des Landkreises Jerichower Land in
Burg (Sachsen-Anhalt) gehort. Diese Initiative wurde begleitet durch

e ein beim Landesinstitut fir Schulqualitdt und Lehrerbildung des Landes
Sachsen-Anhalt (LISA) Fortbildungsprogramm fur Ausbildungslehrkréfte
und Mentoren an berufsbildenden Schulen,

e eine Formalisierung der Lernortkooperation durch Kooperationsverein-
barungen zwischen Universitat und Ausbildungsschulen, die mit einem
offiziellen Status der Schulen als Ausbildungspartnerschule der Otto-von-
Guericke-Universitat Magdeburg und der Idee der Ausweisung als Lehrer-
ausbildungseinrichtung gegenlber dem regionalen Umfeld einher ging,

e der Idee einer weitergehenden Mitverantwortung der Ausbildungsschu-
len fur die Ausbildung des eigenen Lehrkraftenachwuchses.

In den Kooperationsvereinbarungen mit den einbezogenen Schulleitungen
wurden konkrete Aufgaben geregelt, mit denen die Ausbildungsschulen an
der Lehrerausbildung mitwirken. Dies bezog sich zunachst auf die Verpflich-
tung der Schulleitungen, am Aufbau eines Systems von Ausbildungslehrkraften
und Mentoren mitzuwirken. Zu deren Aufgaben gehoren die Unterstlitzung
von Studierenden bei der betreuten Mitwirkung an Unterrichtsaufgaben, die
studentische Leistungen in Form von Hospitationen, Unterrichtsanalysen, Un-
terrichtsplanungen und Unterrichtsversuchen sowie die Mitwirkung an schulor-
ganisatorischen Aufgaben umfasst. Ebenso umfassen die Aufgaben eine schul-
praktische Einfihrung der Studierenden in spezielle schulische Handlungsfelder
wie Beraten, Erziehen, Diagnostizieren und Fordern, Leistung messen und Be-
urteilen. Nach erfolgten Unterrichtsversuchen werden diese in den sich an-
schlieBenden Beratungen durch die Studierenden reflektiert und mit der Aus-
bildungslehrkraft bzw. dem Mentor gemeinsam besprochen.

Verpflichtung der Universitat sind die Einrichtung eines die Schulpraktika be-
gleitenden Reflexionsseminars sowie der Einsatz praxisorientierter Lehrauftrage
far die an der schulischen Ausbildung beteiligten Fachkrafte. Dartber hinaus
wurde in Zusammenarbeit mit dem staatlichen Seminar eine seminarorientierte
Begleitung durch Fach- und Seminarleiter angestrebt. Die Schulleitungen ver-
pflichteten sich wiederum, die kontinuierliche Weiterbildung der Ausbildungs-
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lehrkrafte und Mentoren durch Angebote, die in Zusammenarbeit mit dem
Landesinstitut fur Schulqualitédt und Lehrerbildung (LISA) entwickelt werden, zu
unterstitzen und ihren Ausbildungslehrkraften und Mentoren die Teilnahme
an diesen Angeboten zu ermdglichen.

2 Organisation und Ausgestaltung des Praktikums

Angestrebt ist die gemeinsame systematische Entwicklung von Lehrerkompe-
tenzen, fur die schulpraktische Erfahrungen eine grundlegende Bedeutung ha-
ben. Die im Masterprogramm erlangten praxisorientierten Lehrerkompetenzen
kdnnen so bereits von Beginn an in das Staatliche Seminar (zweites Staatsexa-
men) eingebracht werden, das hiermit die Chance erhélt, auf dieses Kompe-
tenzblndel systematisch vertiefend und ergénzend aufzubauen.

Die Uberarbeitung der Lehrerausbildungsplédne an der Hochschule sowie im
Staatlichen Seminar flhrten zu einer engeren Verzahnung der Ausbildungs-
partner Universitat, Staatliches Seminar und Ausbildungspartnerschule. Seit
2011 ist die berufsbildende Schule "Conrad Tack" des Landkreises Jerichower
Land in Burg (Sachsen-Anhalt) in Zusammenarbeit mit der Otto-von-Guericke-
Universitat Ausbildungsstatte im Projekt ,Von der Hochschule in den Klassen-
raum” des Stifterverbandes fur die Deutsche Wissenschaft.

In den vergangenen Jahren fihrten Studierende der Otto-von-Guericke-Univer-
sitdt Magdeburg regelmaBig Praktika an den berufsbildenden Schulen in Burg
durch. In Zusammenarbeit mit der Schulleitung wurden fir jeden Studierenden
individuelle Einsatzpldne im Praktikumszeitraum erarbeitet und entsprechend
umgesetzt. Im Fachbereich Elektrotechnik konnten die Studenten vorwiegend
in der Ausbildung der Elektroniker fir Maschinen und Antriebstechnik Praxiser-
fahrungen sammeln, fur die am Standort Burg gute Ausbildungsbedingungen
bestehen. Eine besondere Hirde fur die Praktikumsplanung ist die Unterrichts-
organisation in den Elektroberufen: Die Umsetzung der fachspezifischen Ein-
satzplanung musste relativ langfristig vorgenommen werden, da in diesem Be-
ruf Blockunterricht stattfindet (Landesfachklasse und landertbergreifende
Fachklasse). Eine Berufsschulklasse ist Uber einen Zeitraum von zwei Wochen in
der Schule und anschlieBend vier Wochen wieder in den Betrieben.

Das Konzept der Hochschule sieht innerhalb des Masterstudiums die Untertei-
lung der Praktika je nach Studienfortschritt vor. Differenziert wird in das Basis-,
Vertiefungs- und Ubergangspraktikum, wobei das Praktikum in der beruflichen
Fachrichtung immer zunéachst als Basispraktikum stattfindet. Die Studierenden
besuchten die Schule an einem Wochentag Uber ein Semester. Dieser wurde
im Vorfeld gemeinsam so abgestimmt, dass der Besuch anderer parallel zu be-
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legender Lehrveranstaltungen an der Universitat moglich ist. Die Studierenden
absolvierten hierfir mindestens 30 Hospitationen und fuhrten mindestens drei
eigene Unterrichtsversuche durch, die i.d.R. Gber Doppelstunden verliefen.

In Zusammenarbeit mit den zustandigen Mentoren wurden diesbezlglich indi-
viduelle Einsatzplane fur den Unterricht erarbeitet. Zu den Beobachtungs-
schwerpunkten in den Hospitationen zdhlten beispielsweise

¢ die Lernbedingungen in der Schule,

e die verschieden Unterrichtsinteraktionen,

¢ die derzeitigen Lerninhalte und

¢ das methodisch, didaktische Vorgehen der jeweiligen Lehrkrafte.

Im Anschluss an die Hospitationen erhielten die Studierenden die Moglichkeit,
Fragen zu bestimmten methodisch- didaktischen Entscheidungen im Unterricht
an die jeweiligen Fachlehrer zu stellen. Auf diese Weise konnten die Studieren
Erfahrungen fur das spatere eigenstandige Unterrichten erwerben, diskutieren
und reflektieren.

Im 3. Semester des Masterstudienganges findet gemaB der Studienordnung
das Vertiefungspraktikum statt. Dieses wird als fachdidaktisches Praktikum im
studierten Unterrichtsfach durchgefihrt und erfolgt wie das Basispraktikum se-
mesterbegleitend. Die Studierenden besuchen die Ausbildungsschule ebenfalls
einen Tag pro Woche. Der Wochentag wurde zwischen den Studierenden und
dem Mentor abgesprochen und fiir den gesamten Praktikumszeitraum festge-
legt. Die von der Ausbildungsschule zu vermittelten Kompetenzbereiche bauen
auf das Basispraktikum auf und werden erweitert. Schwerpunkte bilden hierbei

e die weitere Entwicklung, Erprobung und Reflexion eigenstandigen Unter-
richts,

¢ die langerfristige Unterrichtsplanung,
¢ die Gestaltung eigener Lernsituationen und

¢ Hospitationen zur Unterstitzung der Ausbildung und Reflexion der eige-
nen Lehrerpersonlichkeit.
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3 Erfahrungen aus der Sicht der Ausbildungspartner-
schule

3.1 Inhaltliche und methodische Ausrichtung

GemalB der Studienordnung wurden in den einzelnen Praktika verschiedene
Kompetenzbereiche gezielt geférdert und ausgebaut.

Das Basispraktikum fand in der jeweiligen beruflichen Fachrichtung des Studie-
renden statt. Im Fachbereich Elektrotechnik wurde der Schwerpunkt auf die
Kompetenzbereiche Unterrichten sowie Erziehen, Beraten, Betreuen gelegt.
Zielstellung war vor allem, die Kompetenzen der Studierenden in der Planung,
Erprobung und der Reflexion von Unterricht zu erweitern.

Im Fachbereich Elektrotechnik stand die handlungsorientierte Vermittlung der
Lerninhalte im elektrotechnischen Labor im Vordergrund. Mit den Studieren-
den wurde die Zielstellung vereinbart, im Labor methodische Kompetenzen so
zu fordern, damit sie den Anforderungen der spateren beruflichen Praxis der
Lernenden gewachsen sind. Verschiedene Methodenkenntnisse und -anwen-
dungen sind zu einem nicht mehr wegzudenkenden Element in der beruflichen
Bildung geworden. Die handlungsorientierte Vermittlung an realen Praxisbei-
spielen tragt zu diesem Ziel wesentlich bei.

Fir die Studierenden bedeutete dies zundchst einen zusatzlichen Einarbei-
tungsaufwand. Die spateren eigenstandigen Unterrichtsstunden waren jedoch
in zweierlei Hinsicht erfolgreich: Zum ersten erweitert der Laborunterricht die
individuelle Problemlésungskompetenz im beruflichen Alltagsgeschaft. Zum
zweiten wird die Medienkompetenz der Studierenden durch den Umgang mit
Laborarbeitsmitteln wesentlich erweitert. Gleichzeitig konnten auch die Gren-
zen dieser Unterrichtssituationen deutlicher gemacht werden. Im Labor wird
die reale Praxiswelt nur in Form von Modellen anndhernd widergespiegelt. Die
Studierenden lernten so, dass die Modelle reale Gegenstande hinreichend ge-
nau abbilden, aber diese nicht vollstandig ersetzen kénnen.

3.2 Kompetenzentwicklung der Studierenden

Zum Praktikumsinhalt gehoren auch eigene Unterrichtsversuche. Gemeinsam
mit dem zustdndigen Mentor wurden basierend auf der methodisch didakti-
schen Jahresplanung des jeweiligen Ausbildungsberufes langfristig (meistens
bis zum nachsten Block des Beschulungsplans) die jeweiligen Lerninhalte aus
den entsprechenden Lernsituationen besprochen und ein zwei Unterrichtsstun-
den umfassendes Thema herausgegriffen. Die Studierenden erhielten dann die
Maoglichkeit, ihren Unterricht selbstandig vorzubereiten. Dies erfolgte friihzeitig
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zum Praktikumsbeginn, um den Studierenden fur die Unterrichtsplanung ge-
ntgend Zeit zu geben. Da der Unterricht im Bereich Elektrotechnik im Blockun-
terricht stattfindet, waren fur die Unterrichtsplanung durchschnittlich 4 Wo-
chen vorhanden.

Der Kompetenzschwerpunkt Erziehen, Beraten und Betreuen konnte nur be-
grenzt in die Praktikumsausbildung integriert werden. Da die Studierenden nur
einen Tag in der Woche in der Schule waren und die Klassen auf Grund des
Blockunterrichtes 14-tagig wechseln, war ein Kennenlernen der Schiiler mit ih-
ren jeweiligen sozialen und kulturellen Lebensbedingungen nur sehr einge-
schrankt moglich. Hier sollte seitens der Universitat zuktnftig Gber einen flexib-
leren Praktikumsverlauf nachgedacht werden.

Im Kompetenzbereich Unterrichten entwickelten sich die Studierenden beson-
ders. Durch mehrmalige Unterrichtsversuche mit anschlieBendem Feedback in
den Auswertungsgesprachen konnten die Kompetenzen bei allen Studieren-
den deutlich erweitert werden. Eine gute Ausgangsbasis in den Bereichen Er-
ziehen, Beraten, Betreuen und Diagnostizieren sowie Beurteilen konnte fir das
spatere Vertiefungspraktikum gelegt werden.

3.3 Einbindung in die Schul- und Unterrichtsorganisation

Der Praktikumseinsatz erfolgte im Fachbereich Elektrotechnik/Informations-
technik und im Fachbereich Metalltechnik. In Abstimmung mit dem fur den je-
weiligen Fachbereich zustandigen Koordinator der Schule wurde eine Einsatz-
planung far den Praktikumszeitraum erarbeitet und entsprechend umgesetzt.
Dabei wurde beriicksichtigt, dass die Studierenden zunéachst Erfahrungen
durch Hospitationen bei unterschiedlichen Kollegen der Einrichtung sammeln
und anschlieBend ihre eigenen Unterrichtskonzeptionen erproben sollen.

Schwierig gestaltete sich die fachspezifische Einsatzplanung durch den Block-
unterricht. Aus diesem Grund war es den Praktikanten kaum moglich, die
Schuler einer Klasse naher kennenzulernen und in ihrer Kompetenzentwick-
lung effektiv zu begleiten. Die Studierenden hatten die Méglichkeit, in Hospi-
tationsstunden Erfahrungen fir die eigene Unterrichtsgestaltung zu sammeln,
um diese anschlieBend in selbstdndigen Unterrichtssequenzen umzusetzen.
Nach jeder Unterrichtseinheit wurde mit den Studenten ein entsprechendes
Feedbackgesprach durchgefihrt. Dies fUhrte zu einer stetigen Verbesserung
der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung. Die Studierenden absolvierten ein
kompaktes Praktikum Uber einen verhaltnismaBig kurzen Zeitraum.

Speziell in der Fachrichtung Elektrotechnik ergeben sich jedoch durch den
Blockunterricht die bereits angemerkten Probleme. Eine Optimierung der studi-
enbegleitenden Praktika ware maoglich, wenn eine flexiblere Durchfiihrung des
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wochentlichen Praktikumszyklus erfolgen kdnnte. Vorstellbar ist ein Praktikum
Uber einen gréBeren wochentlichen Zeitraum mit der Anwesenheit Gber meh-
rere Wochentage, bei dem die Studenten in einem festgelegten Rhythmus
zunachst hospitieren und spater ihren eigenen Unterricht durchfihren kénnen.
Tendenziell erscheint eine Praktikumsorganisation in Blockform gunstiger,
wenn die Studierenden mit Klassen arbeiten missen, die im Blockunterricht
beschult werden.

4 Ausblick

Insgesamt ist festzuhalten, dass das Programm den Studierenden einen leicht-
eren Einstieg in ihr spateres Berufsleben ermdglicht. Dabei besteht nach Ein-
schatzung des Autors noch Potenzial in einer weiteren Intensivierung der schu-
lischen Praxiserfahrungen. Ein mdglichst zeitiger Einstieg in derartige Praktika
ermoglicht den Studierenden eine unmittelbare Anwendung ihrer theoretisch
erworbenen Kenntnisse und deren Reflexion in schulischer Handlungserfah-
rung. Die schulpraktischen Erfahrungen tragen andererseits auch zum besseren
Verstandnis der padagogischen und didaktischen Lehrinhalte bei.

FUr die betreuende Lehrkraft ergibt sich der Vorteil, dass sie mit aktuellen pa-
dagogischen und didaktischen Erkenntnissen konfrontiert wird und so Uber die
Studierenden den Kontakt zu den aktuellen wissenschaftlichen Diskussionen
aufrechterhalten kann.

Gerade in den technischen Fachrichtungen mit einem gravierenden Absolven-
tenmangel besitzt die Mitwirkung an der Lehrkrafteausbildung auch fur die In-
stitution Berufsbildende Schule groBen Wert: Die Schule hat auf diesem Wege
die Moglichkeit, sich selbst als zuktnftiger Arbeitsplatz fir den padagogischen
Nachwuchs zu empfehlen. Gerade in Zeiten eines zunehmenden Lehrkrafte-
mangels ist das ein nicht zu unterschatzender Anlass flr eine engagierte insti-
tutionelle und personelle Einbindung in den universitaren Studienablauf fur die
Ausbildung von Lehrkraften an berufsbildenden Schulen.
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Die Verbindung der schulpraktischen Ausbildung
von Studierenden und Referendaren im Rahmen
des ,Tandem-Konzepts”

Roberto Grebarsche/Thomas Schmidt

Abstract

Der Diskurs Uber die Problemlagen im Spannungsfeld zwischen Kompetenzori-
entierung und gestufter Lehramtsausbildung beherrscht die derzeit gefihrte
bundesweite Debatte der Lehrerbildung. Der folgende Beitrag entwickelt die
Konzeption einer modernen Vernetzung der einzelnen Ausbildungsphasen und
verschiedenen Lernorte in der Lehrerbildung. Der Grundgedanke des Tandem-
Projekts beruht auf der Idee, eine Kooperation zwischen Studierenden und
Referendaren ins Leben zu rufen und die Potentiale der in den Ausbildungs-
phasen ,Lernenden” zu nutzen. Die wechselseitige Durchdringung der Ausbil-
dungsabschnitte und Institutionen ertffnet den Beteiligten neue Lernwege und
Potenziale hinsichtlich der Entwicklung von Lehrerkompetenzen. Ferner legt
der Beitrag Ergebnisse dieses Konzeptes dar und zeigt Perspektiven auf, die
sich aus der Zusammenarbeit ergeben.

1 Problemlagen

Die Kultusministerkonferenz hat auf unterschiedlichen Ebenen Standards fur
die Lehrerbildung formuliert, mit denen die Grundlage fir eine systematische
Erhebung der Zielrealisierung bereitgestellt wird. Mit den Standards fur die
Lehrerbildung definiert die Kultusministerkonferenz ein ausbildungsspezifisches
Anforderungsprofil, das auf eine kompetenzorientierte Lehrerbildung abzielt
und sich an den in den Schulgesetzen der Lander verankerten Bildungs- und
Erziehungszielen orientiert (vgl. KMK 2004, S. 2f).

Die Struktur der zweiphasigen Lehramtsausbildung in der Bundesrepublik
Deutschland ist traditionell in zwei unabhangig voneinander existierende Ab-
schnitte gegliedert. Die erste Ausbildungsphase bildet ein wissenschaftliches,
zur Promotion berechtigendes, universitares Hochschulstudium. Erganzend
zum ersten Ausbildungsabschnitt schlieBt sich in dem Referendariat eine semi-
naristisch-schulpraktische Ausbildung an, mit dessen Abschluss die Laufbahn-
befdhigung fur den Schuldienst erworben wird (vgl. Jenewein/Seidel 2011,
S.1).
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Betrachtet man jedoch das System der Lehramtsausbildung unter dem Aspekt
der Kompetenzentwicklung, wie es heute grundsatzlich als Ziel der Hochschul-
bildung verstanden wird, zeigt sich, dass eines der grundlegenden Probleme in
der fehlenden Abstimmung zwischen den einzelnen Ausbildungsphasen liegt
(vgl. Schubarth et al. 2007; Walke 2007).

Die verschiedenen Lernorte Universitat, Ausbildungsschule und staatliches Se-
minar agieren weitgehend unabhdngig voneinander und verstehen sich nur
selten als Partner in einem gestuften Ausbildungsprozesses, der auf einen Ent-
wicklungsfortschritt der Lehrerkompetenzen abzielt. Inhaltliche Uberscheidun-
gen, ungleiche Leistungsanforderungen zwischen den einzelnen Bundeslan-
dern und Ausbildungsorten und vor allem ein geringer Umfang frihzeitiger
Praxiserfahrung gehen zumeist mit dieser Problematik einher. Die Trennung
von Zustandigkeiten und Lernorten zieht Redundanzen und Briiche im Ausbil-
dungsverlauf nach sich und fihrt zu nicht abgestimmten Inhalten zwischen
den Ausbildungsorten, was wiederum eine kontinuierliche Entwicklung von
Lehrerkompetenzen Uber den gesamten Ausbildungsweg erschwert (vgl. Jene-
wein/Seidel 2011, S. 2).

Haufig fehlt es im Hochschulstudium an belastbaren Abstimmungen sowie an
struktureller und inhaltlicher Koordination der Lerninhalte zwischen den in den
einzelnen Fachern beteiligten Fachdidaktiken. In der Berufsschullehrerausbil-
dung fuhrt dies dazu, dass die Ausbildung in der beruflichen Fachrichtung und
im jeweiligen Unterrichtsfach isoliert voneinander erfolgt. Die erste Praxiserfah-
rung im Studium, auf Basis der schulpraktischen Ausbildung in den verschiede-
nen Bereichen, kann einen nur begrenzten Beitrag fir die Vorbereitung auf Re-
ferendariat und Lehrertatigkeit leisten. Die Literatur beschreibt das Phdnomen
des ,Praxisschocks” bei der Konfrontation mit der Unterrichtspraxis; fir man-
che Referendare/-innen kann diese Erfahrung gar zu einer untiberwindbaren
Barriere auf dem Weg zur Lehrertatigkeit werden (vgl. Jenewein/Seidel 2011,
S.2f).

Das Stifterverband-Projekt entwickelt neue Ansatze zur Weiterentwicklung des
Ubergangs von der Hochschule in den Vorbereitungsdienst. Fiir die Autoren
bot dies Anlass, Uber die bessere Vernetzung der einzelnen Ausbildungsphasen
nachzudenken und die Potentiale der in den Ausbildungsphasen , Lernenden”
zu nutzen. Darin besteht der Grundgedanke des Tandem-Projekts.

2 Grundiiberlegungen

Hinsichtlich einer zielgerichteten Kompetenzentwicklung in der Lehramtsaus-
bildung und der Er6ffnung innovativer Lernwege versteht sich das Tandem-Pro-
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jekt als Instrument zur Vernetzung der Ausbildungsphasen Hochschulstudium
— als erstem Ausbildungsabschnitt — mit dem anschlieBenden staatlichen Vor-
bereitungsdienst, mit dessen Abschluss die Laufbahnbefahigung zur Lehrerta-
tigkeit erworben wird. Im Rahmen des Stifterverband-Projekts ,Von der Hoch-
schule in den Klassenraum” wurde das Tandem-Projekt als Ergédnzung zu den
urspriinglich vorgesehenen Projektaktivitdten entwickelt, um den Ubergangs-
prozess vom Studium ins Referendariat zu erleichtern. Kerngedanke ist die Ver-
kntpfung der ersten und zweiten Ausbildungsphase durch die Kooperation
zwischen Studierenden und Referendaren.

Auf Basis einer lernortibergreifenden Kooperation zielt das Projekt auf die
wechselseitige Durchdringung beteiligter Ausbildungsabschnitte. Studierende
und Referendare verfolgen hiermit die Absicht, in den schulischen Praxisphasen
von Studierenden die traditionellen Strukturen weiter zu entwickeln und mit
der Vernetzung der Lernorte im gestuften Ausbildungsprozess einen moder-
nen, kompetenzorientierten Weg der Lehrerbildung zu unterstitzen.

Hierbei geht das Projekt von der Uberlegung aus, dass Referendare und Studie-
rende eine gemeinsame Basis an Wissen, Erfahrungen und Interessen besitzen
und somit in ihrer spezifischen Ausbildung voneinander profitieren kénnen.
Um eine effektive Zusammenarbeit zu erméglichen, wurde ein Forum einge-
richtet, das den Studierenden und Referendaren als Diskussionsplattform dient.
Grundgedanke ist es, herauszustellen, welchen Beitrag die Beteiligten leisten
kdnnen bzw. welcher Nutzen aus der Zusammenarbeit zwischen Studierenden
und Referendaren gezogen werden kann.

Fur die Beteiligten bietet sich die Méglichkeit, Gber den Rahmen der jeweiligen
Ausbildungsphase hinaus eine Kontaktaufnahme und Interaktion sowohl mit
beteiligten Personen des Ausbildungsabschnittes als auch lernortibergreifend
mit Personen der anderen Ausbildungsphase herzustellen. Die Zusammenfih-
rung der Ausbildungsabschnitte bietet den Beteiligten auf Basis eines auf Au-
genhohe gefuhrten Ideen- und Erfahrungsaustausches neue Blickwinkel und
Beratungsmaglichkeiten hinsichtlich der Reflexion und des Austauschs eigener
Ausbildungserfahrungen, beispielsweise der eigenen Unterrichtsversuche inklu-
sive Vor- und Nachbereitung. So eroffnen sich den Beteiligten beider Ausbil-
dungsabschnitte neue Lernwege und Potenziale auf dem Weg der Entwicklung
ihrer Lehrerkompetenzen.

Im Folgenden wird ein Einblick in das Projekt gegeben, das sich zum Zeitpunkt
der Erstellung dieses Beitrags in der Entwicklung befindet.
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3 Das Tandem-Projekt

Zunachst ist festzustellen, dass die Lernenden beider Phasen ihre jeweiligen
Praxiserfahrungen an verteilten Lernorten erwerben: Referendare und Studie-
rende in Praxisphasen sind in unterschiedlichen berufsbildenden Schulen des
Landes verteilt und begegnen sich nur in ihrer jeweiligen Ausbildungsschule.
Gleichzeitig sind sowohl Studierende als auch Referendare einer Fachrichtung
im Land verteilt an unterschiedlichen Schulen im Einsatz, so dass ein breiter
persdnlicher Austausch zwischen diesen Ausbildungsgruppen in ihrem berufli-
chen Alltag kaum méglich ist.

Die Intention des Projekts griindet daher auf der Idee, eine lernortiibergreifen-
de Kooperationsplattform zwischen Studierenden und Referendaren zu entwi-
ckeln. Das Grundgertst fur dieses Projektvorhaben bildet ein Kommunikations-
instrument, mit dessen Hilfe eine Kontaktaufnahme unter den am Projekt
beteiligten Personen stattfinden kann (Abb. 1).

Das Tandem-Forum hat hierzu eine internetbasierte Kooperationsplattform
entwickelt, die neben eigenstandigen Bereichen fir Studierende und Referen-
dare einen gemeinsamen Arbeitsbereich bereithdlt. Auf diesen Bereich kénnen
die Beteiligten beider Ausbildungsabschnitte zugreifen und lernortibergreifend
in die Diskussion kommen.

Darlber hinaus steht allen Nutzern der Bereich Allgemeine Informationen zur
Verflgung. In diesem erhalt der Nutzer diverse Informationen sowohl zum Stif-
terverbandsprojekt ,Von der Hochschule in den Klassenraum” als auch zum
Tandem-Projekt. Abb. 2 zeigt die Ubersicht der einzelnen Foren inkl. der Infor-
mation Uber aktuelle Beitrage.

Die eigenstandigen Arbeitsbereiche fur Studierende und Referendare kénnen,
vor dem Hintergrund des Austausches sensibler Daten, nur von Beteiligten des
betreffenden Ausbildungsabschnittes aufgerufen und eingesehen werden. So
kdnnen ausschlieBlich Studierende auf den Arbeitsbereich fur Studierende
zugreifen und untereinander Uber vertrauliche Angelegenheiten diskutieren.
Analog dazu ist der fir Referendare vorgesehene Arbeitsbereich nur flr diese
zuganglich. Innerhalb der Arbeitsbereiche kann der Nutzer neue Themen for-
mulieren oder auf Beitrdge antworten.

Die Funktionen des Tandem-Forums wurden von den ,Lernenden” der ver-
schiedenen Ausbildungsphasen bereits angenommen und als Grundlage fur
Diskussionen zu unterschiedlichen Themenbereichen genutzt. So formulierte
u.a. ein Studierender eine offene Fragestellung hinsichtlich einer handlungsori-
entierten Unterrichtsgestaltung im Rahmen des Basispraktikums. Sowohl| Refe-
rendare als auch Studierende griffen diese Fragestellung auf und gaben Anre-
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gungen bzw. Hinweise fur die Unterrichtsplanung. Darlber hinaus nutzen die
Lernenden beider Ausbildungsabschnitte das Forum zur Klarung organisatori-
scher Angelegenheiten und zum Austausch von Dokumenten.

4 Perspektiven und Optimierungsansatze

Im Folgenden sollen nun einige Uberlegungen aufgezeigt werden, die sowohl
als Optimierungsansatze zur Weiterentwicklung des Projektes dienen als auch
auf die Effizienz des Forums abzielen.

Grundsatzlich besitzt die Plattform ein groBBes Potenzial. Die inhaltliche Anlage
des Projekts verfolgt die Intention, einen Transfer des Grundgedankens in die
reale Lern- und Schulumgebung zu realisieren. Erste Kooperationen zwischen
Studierenden und Referendaren, im Rahmen der Zusammenarbeit zwischen
der Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg und der Berufsbildenden Schule
Il Magdeburg, sind bereits angelaufen. Auf Basis dieser Kooperation ertffnet
sich Studierenden die Méglichkeit, Referendare im Schulalltag zu begleiten und
einen ersten Einblick in den zweiten Ausbildungsabschnitt zu erhalten. Weiter-
hin verspricht die Kooperation zwischen Studierenden und Referendaren im re-
alen ,Klassenraum” neue Ressourcen im Hinblick auf Hospitations-, Unter-
richtserfahrungen sowie Reflexions- und Beratungsmaoglichkeiten.

Vor dem Hintergrund der Kompetenzentwicklung in der Lehramtsausbildung
ist die Einbindung der Betreuungslehrkrafte in das Tandem-Projekt ein zentraler
Punkt, um weitere Lern- und Kommunikationswege zu ertffnen. So soll auch
den Lehrkraften der Ausbildungspartnerschulen Zugang zur Diskussionsplatt-
form Tandem-Projekt ermdglicht und somit den Studierenden und Referenda-
ren Experten zur Seite gestellt werden. Auf Basis dieser neuen Lern- und Kom-
munikationswege kénnen nicht nur Diskussionen unter den Beteiligten der
einzelnen Ausbildungsabschnitte stattfinden, sondern auch Erfahrungsberichte
von Experten der Praxis einen gewinnbringenden Beitrag zur kompetenzorien-
tierten Lehrerbildung leisten.

DarUber hinaus liegt eine Perspektive des Projekts in den Ressourcen des Bun-
deslandes Sachsen-Anhalt. Diese gilt es zu nutzen und weitere Ausbildungs-
partnerschulen flr die Zusammenarbeit im Tandem-Projekt zu gewinnen. Ziel
ist, hinsichtlich der Optimierung des Wirkungsgrades in der Lehramtsausbil-
dung eine starkere Vernetzung der regionalen Bildungseinrichtungen und Insti-
tutionen zu realisieren. Ein weiterer Optimierungsansatz ist darin zu finden,
dass Referendare des Staatlichen Seminars fir Lehramter am Projekt mitwir-
ken. Diese Zusammenarbeit, welche bereits im Rahmen des Stifterverbandspro-
jektes Friichte tragt, verspricht einen gewinnbringenden Beitrag fur alle Betei-
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ligten und fuhrt zu einer wechselseitigen Durchdringung der Lernorte. Diese
innovative Lernortkooperation zwischen den Institutionen kann insbesondere
vor dem Hintergrund der Transparenz von Bildungsinhalten bzw. unterschiedli-
chen Anforderungen in den Ausbildungsphasen zur individuellen Kompetenz-
entwicklung beitragen.

Bezliglich der Optimierung und Weiterentwicklung der Diskussionsplattform
ergeben sich dartber hinaus mehrere Ansétze. Im Zuge der Ausbildungsprofil-
erweiterung des Studienangebots an der OVGU verspricht die Teilnahme der
Studierenden im Fachbereich Gesundheit und Pflege eine Bereicherung fur das
Tandem-Projekt.

Des Weiteren soll eine Benachrichtigungsfunktion die Arbeit im Forum opti-
mieren. So werden neuste Beitrdge und wichtige Informationen mit dem Mail-
Account verknipft. Der Nutzer wird somit Gber Neuigkeiten benachrichtigt
und kann das Forum effektiv ausschopfen. Darlber hinaus wird eine Chat-
Funktion ins Leben gerufen, die einen schnellen Datenaustausch ermdglicht.
Uber eine Taskleiste kann der Nutzer einsehen, welche Personen online und
zum Chat verflgbar sind.

5 Potenziale fiir die Beteiligten

5.1 Potenziale aus Sicht der Studierenden

Auf Basis einer Befragung unter den beteiligten Studierenden zeigt sich, dass
die Erwartungshaltung an das Tandem-Projekt insbesondere an die Vorstellung
geknUpft ist, einen Einblick in die Strukturen der zweiten Ausbildungsphase zu
erhalten und darUber hinaus von den Erfahrungen und Eindriicken der Refe-
rendare zu profitieren. Im Vordergrund steht dabei der Einblick in den Tagesab-
lauf des Vorbereitungsdienstes. Die Studierenden erhoffen sich Informationen
und Transparenz bezlglich der zeitlichen und organisatorischen Rahmenbedin-
gungen, wie beispielsweise der Anzahl zu leistender Unterrichts- und Hospita-
tionsstunden, Prifungsmodalitaten im zweiten Staatsexamen oder Verpflich-
tungen der im Rahmen des staatlichen Seminars fir Lehrdmter stattfindenden
theoretisch-seminaristischen Ausbildung.

Die Studierenden streben durch die Teilnahme am Tandem-Projekt, neben einer
Erleichterung ihres Ubergangs von der Hochschule in den staatlichen Vorberei-
tungsdienst, ein umfassenderes Grundverstandnis sowie eine gréBere Transpa-
renz Uber den bevorstehenden Ausbildungsabschnitt an. Dartber hinaus sehen
die Studierenden im Tandem-Projekt in der friihzeitigen Vernetzung die Chan-
ce, bereits wahrend des Studiums einen verbesserten Praxisbezug herzustellen
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und auf Basis gewonnener Erfahrungen kooperierender Referendare einen ers-
ten Einblick in die Ausbildungsarbeit der Ausbildungsschulen zu erhalten.

Bezlglich unterschiedlicher Anforderungen in der Gestaltung und Anfertigung
von schriftlichen Unterrichtsentwirfen zwischen den Ausbildungsabschnitten
bieten sich den Studierenden Informationen hinsichtlich inhaltlicher und struk-
tureller Vorgaben seitens des staatlichen Seminars. Weiterhin eréffnet sich Ih-
nen die Moglichkeit, Einblicke in ein breites Spektrum bspw. Uber Unterrichts-
einstiege, Unterrichtsmethoden und Medieneinsatz zu erhalten.

Darlber hinaus erhoffen sich die Studierenden auch, an Erfahrungen der Refe-
rendare mit ihrer Ausbildung an berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt zu
partizipieren.

5.2 Potenziale aus Sicht der Referendare

Aus Sicht der Referendare stellt sich die Frage, welche Vorteile diese aus dem
Tandemprojekt, insbesondere aus der Zusammenarbeit mit den Studierenden,
ziehen kénnen. Ein besonderer Stellenwert nimmt die Zeit der Betreuung ein,
die auf den ersten Blick von Seiten der Referendare hoch eingeschatzt wird.
Die Ubernahme der Betreuung erfolgt erst in der dritten Phase des Referenda-
riats, der Qualifikationsphase. In dieser Phase sind die Referendare bereits ge-
festigt, kennen den Schulalltag, bestimmen ihn bereits mit und sind hinsicht-
lich der nicht zu unterschatzenden schriftlichen Unterrichtsvorbereitung bereits
sicher und fachlich kompetent.

Aufgabe fur die betreuenden Referendare soll es sein, die Studierenden an die-
sen Erfahrungen teilnaben zu lassen, sie weiterzugeben und es den Studieren-
den zu erméglichen, bereits erste — fr die Zeit im Referendariat notwendigen
Kompetenzen — zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln.

Fur die Referendare bieten sich ebenfalls Chancen, aus dieser Betreuungstatig-
keit Vorteile zu ziehen und fur sich nutzbar zu machen. Durch die Vernetzung
von Theorie und Praxis, also Universitat und Schule bzw. Studienseminar, bricht
der wissenschaftliche Kontext nicht sofort nach dem Beginn des Referendariats
weg, sondern bleibt zu einem Teil durch die Arbeit mit den Studierenden be-
stehen. Auch nach dem Ubergang in die eher praxisorientierte Zeit im Referen-
dariat profitieren die Referendare daran, dass sie weiterhin im wissenschaftli-
chen Kontext stehen. Zu erwahnen ist hier, dass auch das Staatliche Seminar
einen Nutzen aus dieser Kooperation zieht, da neueste wissenschaftliche Er-
rungenschaften direkt von den Studierenden an die Referendare weitergege-
ben werden und so durch diese in die Arbeit der Fach- und Hauptseminare des
Studienseminars eingebracht werden kénnen. Dies bedeutet einen Zugewinn
nicht nur fur Seminarleiter, die ihrerseits bereits einen Kontakt zur Universitat
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pflegen, sondern in direkter Weise auch fir die Referendare, die moglichweise
nicht am Tandemprojekt beteiligt sind. So ziehen alle Referendare einen Nut-
zen aus der Kooperation, gleich einem Schneeballeffekt fir Lehrerkompeten-
zen.

Ein weiterer Vorteil ergibt sich fur diejenigen Referendare, die sich selbst fir ei-
ne spatere Beteiligung an der Lehrerbildung interessieren. So werden zwar fir
diejenigen Lehrkrafte, die sich fur eine spatere Mentorentatigkeit entscheiden,
Fortbildungsangebote bereitgestellt, jedoch setzt dies diesbeziiglich die Koope-
ration zwischen Universitat und Studienseminar neue MaBstabe. Bereits wah-
rend der Zeit des Referendariats werden durch die Betreuung eines Studieren-
den von Seiten der Referendare Kompetenzen entwickelt, die dazu fihren,
dass die Lehrerbildung in den Studienseminaren und Schulen verbessert wer-
den, da bereits nach dem Referendariat Junglehrer in der Lage sind, sofort eine
Mentorentatigkeit — also die Betreuung eines Referendars — zu Ubernehmen.
Die Perspektiven, die sich daraus ergeben, sind im besonderen MaBe hervorzu-
heben. Die Lehrerbildung kann aufgrund dieser Tatsache von Junglehrern Gber-
nommen werden, die bereits Erfahrung in der Mentorentatigkeit besitzen,
fachlich kompetent und wissenschaftlich auf dem neuesten Stand sind und fur
die — mit all seinen Vorteilen — eine Zusammenarbeit zwischen Schule, Studien-
seminar und Universitat selbstverstandlich ist.
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Entwicklung professioneller Identitdt im Rahmen
kompetenzorientierter Lehrerausbildung

Bernhard Damm/Michael Erz

Abstract

Die Einfihrung einer neuen Ordnung des Vorbereitungsdienstes und eines
Kerncurriculums fur die zweite Phase der Lehrerausbildung in Nordrhein-West-
falen 2011 erforderte in vielen Bereichen eine Modifizierung oder gar Neuaus-
richtung an den Zentren fir schulpraktische Lehrerausbildung (vormals Studien-
seminaren). Mit der Neuordnung der Ausbildung verbinden sich insbesondere
die Merkmale der ,Personenorientierung” und der ,Handlungsfeldorientie-
rung”. Wahrend die Kompetenzen und Standards in Bezug auf berufliche
Handlungsfelder im Lehrerberuf durch das Kerncurriculum klar definiert wer-
den, lasst der Begriff der ,Personenorientierung” einen groBen Interpretations-
spielraum.

Der Beitrag zeigt ausgehend von einer inhaltlichen Erlduterung dieses Begriffes
am Beispiel der Arbeit am Seminar fir das Lehramt an Berufskollegs in Gelsen-
kirchen auf, wie im Rahmen einer umfassenden kompetenzorientierten Ausbil-
dung dem Paradigma der ,Personenorientierung” Rechnung getragen wird.
Die Orientierung an beruflichen Handlungsfeldern erfordert eine Neustruktu-
rierung der Ausbildungsarbeit in den Seminaren und an den Ausbildungsschu-
len. Diese wird anhand von Beispielen verdeutlicht.

1 Vier zentrale Merkmale fiir den Vorbereitungsdienst

In Nordrhein-Westfalen gibt es seit 2011 eine neue Ordnung des Vorberei-
tungsdienstes und der Zweiten Staatsprifung fir Lehramter an Schulen. Ne-
ben der Tatsache, dass die Ausbildungszeit um ein halbes Jahr auf 18 Monate
verkirzt worden ist, ist die Ausbildung durch vier zentrale Merkmale gekenn-
zeichnet:

¢ Handlungsfeldorientierung
e Personenorientierung
e Kompetenz- und Standardorientierung

¢ Wissenschaftsorientierung
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Neu hierbei sind die Personenorientierung und die Konkretisierung im Curricu-
lum durch Handlungsfelder und Handlungssituationen. Dabei ist eine Anleh-
nung an die Lernfeldarbeit in der dualen Ausbildung nicht zu Gbersehen und
sicherlich auch intendiert.

2 ,Personenorientierung” als neue Kategorie
2.1 Grundverstandnis

In den folgenden Uberlegungen soll gezeigt werden, wie die beiden Merkmale
der Personen- und Handlungsfeldorientierung in Gelsenkirchen umgesetzt wer-
den und zusammen einen Beitrag zur kompetenzorientierten Ausbildung zu
leisten versuchen. Zunadchst bedarf es unserer Einschdtzung nach einiger Kla-
rungen, um das Potential, das sich im zentralen Paradigma der Personenorien-
tierung zeigt, auch zur Entfaltung zu bringen.

Ziemlich klar und deutlich ist, dass die Personenorientierung sich direkt nieder-
schlagt in der personenorientierten Beratung (mit Coachingelementen). Da-
runter wird in Nordrhein-Westfalen die Beratung der Referendarinnen und
Referendare verstanden, die durch die Kernseminarleiter erfolgt und deren ent-
scheidendes Kennzeichen die Tatsache der Benotungsfreiheit ist.

Das Land hat erhebliche Anstrengungen unternommen, die Kernseminarleiter
durch eine kompetente und qualifizierte Ausbildung zu ,Coaches” auszubil-
den. Diese Ausbildung kommt den Standards der Coachinggesellschaft nahe.
Das Beratungsformat hat in unterschiedlicher Weise Einzug in die Ausbildung
gehalten, wenn auch in sehr unterschiedlichen Formaten. Die Akzeptanz der
beurteilungsfreien Beratung scheint sehr hoch.

Im Gegensatz zu einigen anderen sind wir der Meinung und sehen uns durch
die Arbeit im Seminar fur das Lehramt an Berufskollegs in Gelsenkirchen darin
sehr bestarkt, dass das entscheidende Moment des neuen Formats nicht in
dem in der Ausbildung mit groBem Erfolg und viel Recht eingefliihrten GROW-
Modell liegt (Kénig/Volmer 2009), sondern in der Benotungsfreiheit der Bera-
tung und damit der Struktur der Gesprachssituation. Das Besondere des neuen
Beratungsformats erschlieBt sich also vor allem darUber, dass sich den Auszu-
bildenden ein Raum erdffnet, in dem sie sich ohne die Vorstellung bewegen
kdnnen, in einer Leistungssituation zu sein. Sie kdnnen z.B. Unterricht zeigen,
der nicht gelingt und ihnen Herausforderungen stellt, bei deren Bewaltigung
sie ernsthaft Hilfe brauchen. Da hilft der benotungsfreie Raum sehr. Das hat
dazu geflhrt, dass wir die ausbildungsfachliche und die benotungsfreie Bera-
tung, die selbstverstandlich auch den Kompetenzen und Standards verpflichtet
ist, strikt voneinander trennen. Nur so scheint uns gewahrleistet, dass die Aus-
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zubildenden die Situation als Lernsituation nehmen kénnen und nicht als Leis-
tungssituation. Daftr muss um Vertrauen geworben werden. Die Referendarin-
nen und Referendare missen lernen, diese Lerngelegenheit zu erkennen und
auch wahrzunehmen.

Neben der speziellen Form der Begleitung durch dieses innovative Beratungs-
format stellt sich die Aufforderung aber an alle, personenorientiert zu arbeiten.
Daher einige Uberlegungen, was das bedeuten und wie sich das zeigen kénn-
te.

Ein erster Zugang scheint Gber drei Perspektiven méglich (Abb. 1):

1. Es gibt die Ausbildungsanforderung, individuell und in Teilen individuali-
siert auszubilden im Sinne der individuellen Férderung.

2. Es gelten Menschenbildannahmen im Sinne der Humanistischen Psycho-
logie.

3. Es gibt personenbezogene Anforderungen im Bereich der Entwicklung ei-
nes ,professionellen Selbst” (vgl. Bauer 1997) oder der beruflichen Iden-
titat, die im Rahmen der Ausbildung in den Blick geraten mussen.

Indiviualisiert
ausbilden im Sinne
"individueller und ihr zutrz
entw 2In zu

konnen.

Personlichkeitsmerkmale
starken und entwickeln,
die die berufliche Arbeit stiitzen

Arbeit am professionellen Selbst
Berufliche Identitat

Abb. 1: Drei Perspektiven auf personenbezogene Fahigkeiten im Ausbildungszusammenhang
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Nimmt man diese drei Perspektiven, um die Anforderung der Personenorientie-
rung zu konkretisieren, ergeben sich mehrere Konsequenzen auf Seiten der
Ausbilderinnen und Ausbilder, aber auch auf Seiten der Lehramtsauszubilden-
den.

2.2 Menschenbildannahmen aus der Humanistischen Psychologie

Legt man die Annahmen Uber den Menschen aus der Humanistischen Psycho-
logie zugrunde, dann hat das u.a. die Konsequenz, dass Referendarinnen und
Referendare die Verantwortung fir sich selbst annehmen und sich um die ei-
genen Belange kiimmern. Fir die Ausbilder bedeutet das, die Verantwortung
bei den Referendarinnen und Referendaren zu lassen und ihnen zuzutrauen,
sich entwickeln zu kénnen. Wie die Erziehungsvorstellungen der Landesverfas-
sung davon ausgehen, dass Menschen fahig sind, verantwortlich und wert-
bewusst Entscheidungen treffen zu kénnen, missen auch die angehenden
Lehrpersonen unter Achtung und Wahrung der zentralen Freiheits- und Auto-
nomiepostulate ausgebildet werden. lhnen muss in diesem Zusammenhang
dieses auch zugemutet werden.

Das bedeutet fur viele zu lernen, fur die eigene Ausbildung die Verantwortung
zu Ubernehmen und zu tragen in dem Sinn, dass man die eigenen Bedarfe und
Entwicklungsnotwendigkeiten kennen lernt und sich darum kimmert, voran
zu kommen, dass man mit einer ausgepragten Fragehaltung und mit konkre-
ten Erwartungen in die Ausbildung geht. Wir (im Seminar fir das Lehramt an
Berufskollegs in Gelsenkirchen) gehen dabei im Sinne des humanistischen
Menschenbildes davon aus, dass jeder fahig ist, seinen Ausbildungsprozess in
eigener Autonomie zu verantworten. Das bedeutet auf Seiten der Ausbilderin-
nen und Ausbilder, dieses auch konsequent zuzulassen und einzufordern und
gleichzeitig den Standard der Kompetenzbereiche sichtbar und kommunizier-
bar zu machen. Selbstverstandlich gilt fir alle, sich mit groBem Respekt und
wertschdtzend zu begegnen und dort, wo das nicht gelingt, mit Ehrlichkeit
nach Grinden und Lésungen zu suchen.

Im Idealfall haben alle an der Ausbildung Beteiligten eine konstruktive Lernhal-
tung. Sie bringen Fachwissen und subjektive Theorien von Lehren und Lernen
ein und sind bereit, dieses selbstverantwortlich weiter zu entwickeln.

In der Konsequenz dieser Forderungen liegen notwendige Fortbildungen und
Schulungen auf Seiten der Ausbilderinnen und Ausbilder im Bereich der Kom-
munikationspsychologie und der damit verbundenen Einlbung der Gesprachs-
formate und Gesprachsformen (Beratungsgesprach/Beurteilungsgesprach/
Motivations- und Konfliktgesprach...). Die Ausscharfung des Rollenbildes ist
notwendig, um in den vielfaltigen Handlungsfeldern eine Richtschnur zu fin-
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den auch in komplexen und schwierigen Vorgéngen z.B. im Bereich der Beur-
teilungen. Es ist ein grober Irrtum, wenn die Haltung ausgebildet wird, dass fur
die Personenorientierung die Kernseminarleiter zustandig sind und ansonsten
reiche es aus, wenn man sich nett und respektvoll verhalte in der Rolle der
Fachausbilder. Auch die Fachausbilderinnen und Fachausbilder begegnen den
Referendarinnen und Referendaren als Person mit allen dazugehdérenden Tei-
len. Niemand kann sich in kommunikativen Situationen allein auf die Rolle der
Fachfrau/des Fachmannes zuriickziehen, ganz abgesehen davon, dass die Aus-
zubildenden entscheiden, ob sie die Ausbilder als kompetent, akzeptabel und
respektvoll erleben.

Wenn man diesem Gedankengang folgt, gewinnen die in Abb. 2 beispielhaft
dargestellten Merkmale an Bedeutung fiir die Ausgestaltung einer humanis-
tisch orientierten Lehrerausbildung.

Die Bereitschaft zu haben,
¢ in Kontakt zu gehen
e die Personen wirklich kennen zu lernen
Die Eigenverantwortung zu starken und zu akzeptieren
Zielklarungen zu erméglichen
Fragehaltungen zu starken

Wahrnehmungen immer auf Kontextgebundenheit zu prtfen und die subjektiven Konstruk-
tionsbedingungen kennen

Verantwortung Ubernehmen zu lassen
Wertschatzung zeigen und Respekt

Klarheit in der eigenen Rolle zu haben
Rollenklarheit zu ermdglichen

Den Ausbildungszielen verpflichtet zu arbeiten

Abb. 2: Merkmale einer der Humanistischen Psychologie verpflichteten Lehrerausbildung

2.3 Personenbezogene Anforderungen: Arbeit am professionellen
Selbst/an der eigenen beruflichen Identitat

Wesentliche Personlichkeitsanteile sind von fundamentaler Bedeutung bei der
Ausgestaltung der professionellen Rollenanspriiche. Wenn diese Persénlich-
keitsmerkmale auch nicht rollenspezifisch fur die Lehrerrolle sind, weil auch Pa-
dagogen, Erzieher und andere diese Merkmale in einer ihnen spezifischen Art
zum Einsatz bringen, kommt ihnen doch eine fundamentale und nicht zu Gber-
gehende Bedeutung zu. Es ist dabei vermutlich hilfreich, nicht von der Lehrer-
personlichkeit zu sprechen, sondern vielmehr davon, wie die zur professionel-
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len Rollengestaltung notwendigen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen
ausgepragt und unterstitzt werden kénnen.

Dabei geht es um Kommunikationsfahigkeit, um die Fahigkeit, Kontakt einzu-
gehen und Beziehungen zu gestalten, die Fahigkeit und Bereitschaft empha-
tisch und wertschatzend zu sein, also grundsatzlich eine Haltung zu entwickeln
und einzunehmen, die dem padagogischen Verhéltnis angemessen und den Er-
ziehungszielen dienlich ist. Dazu kommen die Fahigkeiten, Gruppen zu leiten,
Gruppenprozesse zu verstehen und zu gestalten, also Fiihrungsaufgaben anzu-
nehmen und wahrzunehmen. Kommunikation ist — neben seiner ausgewiese-
nen fachlichen und fachdidaktischen Expertise — das zentrale Handwerkszeug
des Lehrers.

Ganz zentrales Element fir die gelingende Arbeit ist die Beziehungsfahigkeit,
die Moglichkeit mit Schilern, Eltern und Kollegen guten Kontakt gestalten zu
kénnen. Insofern ist ein Teil der Arbeit Beziehungsarbeit.

Zuséatzlich sind unerlasslich die Fahigkeit zur Kooperation und Teamféhigkeit,
zur professionellen Beurteilung und Bewertung, und nicht zuletzt zur kritisch-
konstruktiven Selbstreflexion auch mit Hilfe von Fremdurteilen und Evalua-
tionsverfahren.

Die Bereitschaft, die eigenen Reaktionsmuster zu betrachten, sich auseinander
zu setzen mit eigenen subjektiven Theorien und Verhaltensweisen, mit Vorur-
teilsbildungen und Vorlieben, sich zu erproben in Situationen, die einem Macht
geben und wo , Liebe” eine Rolle spielt als Bedurfnis und als Chance, sind un-
erlasslich fur die Entwicklung klarer, stabilisierender Handlungsmuster und Rol-
lenbilder.

Das bedeutet fir die Arbeit im Seminar, dass vielfaltige Angebote gemacht
werden, die es den Referendarinnen und Referendaren erméglichen, eine eige-
ne, ihren persénlichen Mdéglichkeiten angepasste Rollenausgestaltung vorzu-
nehmen und Handlungsmuster zu entwickeln. Dazu kénnen Angebote geho-
ren, die helfen, Fahigkeiten im Bereich der Selbstorganisation zu erhéhen, die
unterstitzen bei der berufsbezogenen inhaltlichen Positionierung im Blick auf
Anspriiche, Erwartungen und Beurteilungen. Wichtig in dem Zusammenhang
ist die Starkung einer eigenverantwortlichen Positionierung unter Bertcksichti-
gung der Ublichen Kompetenzen und Standards.

Zur Entwicklung einer ausgepragten und klaren beruflichen Identitat gehort
auch die Entwicklung einer ausgereiften professionsbezogenen Argumenta-
tions- und Denkweise. Die Referendarinnen und Referendare missen lernen,
sich selbst als ,,Profis” wahrzunehmen, sich positiv mit den verschiedenen Rol-
lensegmenten zu identifizieren und sich in den Segmenten qualitativ zu positi-
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onieren. Es muss selbstverstandlich sein, dass die eigene Rolle einen eindeutig
als Fachmann/-frau ausweist und man in den berufsbezogenen Bereichen ent-
sprechend agieren kann.

Diese Uberlegungen haben natirlich Konsequenzen fiir die Arbeit im Seminar.
Die konkrete Ausgestaltung der einzelnen Handlungsfelder und -situationen ist
immer auch bestimmt von einer beispielhaften und reflektierbaren Beachtung
der kommunikativen und interaktiven Erfordernisse. Fachleiterinnen und Fach-
leiter sind in dem Sinn Modell und Vorbild, haben ihre eigenen personenbezo-
genen Fahigkeiten im Blick, kennen ihre Schwachen und kénnen klar und be-
grindet den Anspruch an ein gutes Lehrerhandeln selbst einl6sen.

Neben der Vorbildaufgabe im Sinne einer positiven Modellbildung entsteht fiir
die Seminararbeit unter dem Blickpunkt der Personenorientierung auch die
Notwendigkeit, sich inhaltlich bestimmten Themen zu 6ffnen und sie aktiv und
deutlich in die Arbeit einzubringen. Mdgliche Fahigkeiten, die im Rahmen der
Ausbildung, Fortbildung und Selbstausbildung erworben und gefestigt werden
mussten, sind beispielhaft in Abb. 3 herausgestellt.

Die eigenen kommunikativen Fahigkeiten erweitern

Sich immer wieder um die Féhigkeit zur authentischen Kommunikation im Rahmen der so-
zialen Rolle bemihen

Die Fahigkeit zum begriindeten, fachlich prazisen Urteil vertiefen
Die kritische Uberpriifung eigener Urteile tiben

Bewusstsein fir eigene Starken und Schwachen entwickeln
Bewusstheit Gber biografische Lernerfahrungen wach halten
Konfliktfahigkeit trainieren

Selbst- und Fremdbeurteilung immer wieder kritisch hinterfragen

Supervision, Fallberatung oder anderer Formen der Evaluation in Bezug auf die eigene Ar-
beit nutzen

Dialogische Fiihrungskompetenz praktizieren
Sich der eigenen Wertsysteme bewusst sein; Menschbild reflektiert haben

Heterogenitat und Anderssein wahrnehmen, nutzen und aushalten kénnen

Abb. 3: Zentrale Entwicklungsziele in einer personenbezogenen Lehrerausbildung

Soweit moglich werden Angebote gemacht, Erfahrungen erméglicht und Re-
flexionsraume eroffnet. Es ist aber wichtig, deutlich zu machen, dass das Ent-
wicklungspotential in der Lehrerausbildung nur zur Entfaltung kommt, wenn
maoglichst viele dieser Aspekte zum Tragen kommen durch Angebote und An-
regungen in allen Seminarveranstaltungen und ganz wesentlich auch durch die
Haltung, die Kommunikation und die Akzeptanz férdernder Transparenz in der
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Ausbildung. Dazu sind qualifizierte, kompetente Kolleginnen und Kollegen er-
forderlich, die in einem bestandigen Prozess auch die Maglichkeit zur Fort- und
Weiterbildung in allen Bereichen haben.

2.4 Individualisiert ausbilden im Sinne "individueller Férderung”

Bei dieser Perspektive ist klar, dass das, was alle Lehrerinnen und Lehrer tun
sollen, auch in der Ausbildung beispielhaft vorkommen muss. Individuelle For-
derung setzt den Blick auf das Individuum voraus. Das muss in der Lehramts-
ausbildung selbstverstandlich werden. Daflir muss es in den Fachern und im
Uberfachlichen Bereich Formate und Beispiele geben. Der Blick auf die einzelne
Person muss nicht nur inhaltlich Thema sein durch die Gestaltung einer be-
stimmten Situation. Vielmehr muss auch in der Ausbildung selbst im Sinne ei-
ner doppelten Didaktik erfahrbar werden, was das heif3t.

Das bedeutet beispielsweise fur die Arbeit:

e methodisch so arbeiten, dass unterschiedliche Anschlussmoglichkeiten
bestehen,

¢ binnendifferenziert arbeiten,

e Starken identifizieren und Defizite reduzieren,

¢ die Kompetenzen der Teilnehmer wahrnehmen und nutzen,
e Autonomie der Lerner achten,

¢ guten Kontakt zu allen herstellen,

3 Umsetzung der Handlungsfeldorientierung

Mit der Reform des Vorbereitungsdienstes verbindet Nordrhein-Westfalen die
Implementierung eines Kerncurriculums flr die zweite Phase der Lehrerausbil-
dung. Dieses Curriculum definiert die der Ausbildung zu Grunde liegenden
Kompetenzen und Standards. Es orientiert sich in seiner Grundstruktur an der
Lernfeldkonzeption fur berufliches Lernen und Lehren und rekurriert auf be-
rufstypische Arbeitszusammenhange.

Insgesamt werden als strukturierendes Element 6 Handlungsfelder definiert,
die (bei gleichzeitiger Verkirzung der Ausbildungszeit auf 18 Monate) umfas-
sender als in den vorangegangenen Ausbildungsordnungen das Lehrerhandeln
im Kontext der Bildungs- und Erziehungsarbeit charakterisieren:
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e Unterricht gestalten und Lernprozesse nachhaltig anlegen,
¢ den Erziehungsauftrag in Schule und Unterricht wahrnehmen,

e Leistungen herausfordern, erfassen, rickmelden, dokumentieren und be-
urteilen,

e Schulerinnen und Schuler und Eltern beraten,
¢ Vielfalt als Herausforderung annehmen und Chancen nutzen,

* im System Schule mit allen Beteiligten entwicklungsorientiert zusammen-
arbeiten.

Die einzelnen Handlungsfelder sind nicht isoliert voneinander zu betrachten,
sondern integrativ und Ubergreifend zu verstehen. Sie werden durch Hand-
lungssituationen, diesen zugeordnete ErschlieBungsfragen, inhaltliche Bezlige
sowie Kompetenzen und Standards konkretisiert. Abbildung 4 verdeutlicht in
Ausztgen diese im Kerncurriculum vorgenommene Zuordnung am Beispiel des
Handlungsfeldes , Unterricht gestalten und Lernprozesse nachhaltig anlegen”.

anlegen

Unterricht gestalten und Lernprozesse nachhaltig

Handlungssituationen

ErschlieBungsfragen

Inhaltliche Beziige

Unterricht schilerorientiert
planen (die Lehr- und Lern-
ausgangslage ermitteln, Er-
kenntnisse der Entwicklungs-
und Lernpsychologie
anwenden)

Unterrichtsziele lerngruppen-
bezogen und fachdidaktisch
begriindet bestimmen

Lerngegenstande fur die spe-
zifische Lerngruppe differen-
ziert aufbereiten und Medien
begriindet einsetzen

Was muss ich im Hinblick auf
jede Schulerin/jeden Schuler
wissen und kénnen, um indi-
viduell fordernden Unterricht
planen und angemessen
durchfihren zu kénnen?

Welche fachlichen und tber-
fachlichen Ziele verfolge ich
im Hinblick auf den Kompe-
tenzaufbau meiner Schiile-
rinnen und Schiler?

Wie kann ich Fahigkeiten
zum selbststandigen Arbei-
ten auf verschiedenen Lern-
niveaus fordern?

e Padagogische Diagnostik

e Richtlinien, Kernlehrpléne,
Schuleigene Curricula

¢ Qualitatskriterien von Un-
terricht/systematische Qua-
litdtsentwicklung

e Individuelle Férderung
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Kompetenzen und Standards

Kompetenz 1: Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachgerecht und fihren
ihn sachlich und fachlich korrekt durch.

Die Absolventinnen und Absolventen...

¢ verknlpfen fachwissenschaftliche und fachdidaktische Argumente, planen und gestalten Un-
terricht.

. e
e (berprifen die Qualitat des eigenen Lehrens.
Kompetenz 2 (...)

Kompetenz 3: Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fahigkeiten von Schilerinnen und Schu-
lern zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

Abb. 4: Exemplarische Darstellung der Struktur und der inhaltlichen Auslegung des Kerncurricu-
lums am Beispiel des Handlungsfeldes , Unterricht gestalten und Lernprozesse nachhaltig anlegen”
(MSWo. ], S.4)

Das Beispiel verdeutlicht, dass die Handlungsfelder und -situationen in ihrer
Komplexitat nur bedingt einen ausbildungsdidaktisch strukturierenden Charak-
ter aufweisen. Vielmehr bilden sie den Kompetenzzuwachs zum Ende des Re-
ferendariats ab.

Bereits vor der Neufassung der Ausbildungsordnung fir den Vorbereitungs-
dienst wurde am Seminar fur das Lehramt an Berufskollegs in Gelsenkirchen
eine ausbildungsdidaktische Grundstruktur ausgearbeitet, die sich in ihrer In-
tention an der Lernfeldkonzeption fur das Berufskolleg orientierte und im Pro-
fessionalisierungsprozess angehender Lehrerinnen und Lehrer das berufliche
Handeln in seiner gesamten Bandbreite in den Mittelpunkt stellte.

Nach der Neuordnung der zweiten Phase der Lehrerausbildung erwies sich die-
se Grundidee als durchaus kompatibel zum Kerncurriculum. Die bildungspoliti-
schen Entscheidungen im Land Nordrhein-Westfalen erforderten in der kon-
zeptionellen Arbeit fir ein neues Seminarcurriculum eine noch deutlichere
Schwerpunktsetzung insbesondere in den Handlungsfeldern 4 und 5 des Kern-
curriculums.

Strukturierendes Element der Arbeit in den Kernseminaren sind Seminarlernsi-
tuationen, die sich auf die Handlungsfelder und Handlungssituationen des
Kerncurriculums beziehen und durch Szenarien, Problemstellungen und Inhalte
beschrieben werden. Diese Seminarlernsituationen wurden mit den Ausbil-
dungsbeauftragten der Ausbildungsschulen und den Seminarausbildern der
Fachseminare abgestimmt. Dieser innere Zusammenhang der Ausbildung an
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allen Lernorten wird von den Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwartern
sehr positiv aufgenommen.

Abb.5 zeigt Beispiele fur die Strukturierung der Arbeit in den Seminaren und
an den Ausbildungsschulen aus verschiedenen Ausbildungsabschnitten.

Sitzung 9 Sonstige Leistungen beobachten, auf der Grundlage transpa-
Handlungsfeld 3 renter BeurteilungsmaBstibe bewerten und zur gezielten For-
derung von Schiilerinnen und Schiilern nutzen

Szenario:

Vorbereitung einer Bildungsgangkonferenz mit dem Ziel, bei der Bewertung sonstiger Leis-
tungen einheitliche Kriterien zu nutzen

Anlass:

Die Qualitatsanalyse hat ergeben, dass in Ihrer Schule nur ansatzweise Grundsatze existie-
ren, die es ermoglichen, sonstige Leistungen einheitlicher zu beobachten und zu bewerten.
Ein entsprechendes Ziel ist jetzt mit der Bezirksregierung vereinbart worden. Ergédnzend da-
zu sollen diese Kriterien allen am Schulleben Beteiligten transparent sein.

Eine anstehende Bildungsgangkonferenz stellt eine MaBnahme dar, die helfen soll, dieses
Ziel zu erreichen. Es liegt bereits ein Impulsreferat vor, das die Grundlage einer Fortbildung
Uber neuere Entwicklungen zur Beurteilung sonstiger Leistungen darstellte. Ergdnzend dazu
gibt es eine Handreichung, in der vorhandene Kataloge zur Leistungsbewertung zusammen-
gestellt sind. Weitere Literatur ist auf der Moodle-Plattform im Handlungsfeld 3 abgelegt.

Folgende Setzungen gibt es:

Sie sind Mitglied einer Arbeitsgruppe, die damit beauftragt ist, auf der Basis der oben ge-
nannten Materialien einen handhabbaren Bogen zur Beobachtung und Bewertung sonstiger
Leistungen zu erstellen. Dieser Entwurf soll auf der Bildungsgangkonferenz vorgestellt und
diskutiert werden.

Die folgenden Fragen ergeben sich fir mich:

Folgende Entscheidungen wurden getroffen:

Erworbene Kompe- | Portfolioeintrag:
tenzen:

Handlungsfeld 3 Handlungssituationen

3.1,3.2,3.3,3.4,35,36

Abb. 6: Exemplarische Darstellung einer Seminarlernsituation

Die Ausbilderinnen und Ausbilder am Seminar fur das Lehramt an Berufskol-
legs in Gelsenkirchen verfolgen insbesondere in der Gestaltung und Durchfih-
rung ihrer Seminarveranstaltungen die Intention, dem Grundprinzip der Perso-
nenorientierung gerecht zu werden. Wesentliche Elemente der Arbeit in den
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Kern- und Fachseminaren sind die Entwicklung eigener und somit individueller
Fragestellungen durch die Referendarinnen und Referendare sowie die Berlck-
sichtigung dieser Fragen und Interessen. Dies gelingt durch die kontinuierliche
Aufforderung zur Selbstreflexion und eine aktive Beteiligung am Planungspro-
zess flr die Seminarveranstaltungen.

Gleichzeitig wird so kontinuierlich die Portfolioarbeit unterstitzt und sicherge-
stellt, dass der Bezug zu den Kompetenzen und Standards des Kerncurriculums
erkennbar wird. Aus diesem Grund folgt der Uberwiegende Teil der Seminar-
veranstaltungen einer Grundstruktur, die in einer Phase der Selbstreflexion zur
Formulierung eigener Fragestellungen anregt und mit einer Formulierung der
zentralen Entscheidungen im Arbeitsprozess sowie der erworbenen Kompeten-
zen vor dem Hintergrund des Kerncurriculums abschlieBt. Die individuellen Fra-
gen und Anregungen stellen idealerweise innerhalb eines gesetzten Settings
die Schwerpunkte der Arbeit dar. Eine Unterlage fur eine Veranstaltung des
Kernseminars zur Erfassung und Beurteilung sonstiger Leistungen ist als Bei-
spiel in Abb. 6 dargestellt.

4 Schlussbemerkung und Ausblick

Wie oben dargelegt, riicken neben den zentralen, sich aus der unterrichtlichen
Tatigkeit ergebenden Kompetenzerfordernissen zunehmend weitere Kompe-
tenzen fur den Lehrerberuf in den Vordergrund, die sich durch zunehmend di-
vergierend Lernvoraussetzungen, notwendig gewordene intensivere Bera-
tungstatigkeit, die Vorbereitung und Durchflhrung inklusiven Unterrichts
u.v.m. ergeben. Das neue Kerncurriculum bertcksichtigt die zunehmend kom-
plexer werdenden Anforderungen im Lehrerberuf umfassend durch die sechs
Handlungsfelder, die ihnen zugeordneten Handlungssituationen und die ihnen
zugeordneten Kompetenzen und Standards.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, in wie weit die im Rahmen des
zweiten Staatsexamens zu erbringenden Prifungsleistungen dem Anspruch ei-
nes umfassenden, alle Bereiche des Lehrerhandelns beriicksichtigenden Kom-
petenzerwerbs noch gerecht wird. In den Beurteilungen der Schulleitungen
und der Seminarausbilder ist dies sicher maglich. Die am Prifungstag berlck-
sichtigten Leistungen sind nach wie vor sehr stark auf die Planung und Durch-
fihrung von Unterricht fokussiert und erlauben einen Einblick in den dariber
hinaus gehenden Kompetenzerwerb eines Lehramtsanwarters allenfalls indi-
rekt durch das sich an die unterrichtspraktischen Priifungen anschlieBende Kol-
loquium.
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Trotz dieser Unzuldanglichkeit werden wir am Seminar fur das Lehramt an
Berufskollegs diesen eingeschlagenen Weg weiter verfolgen. Wie oben darge-
legt, erfordert die auf die Ausbildung einer umfassenden professionellen Iden-
titat ausgerichtete Ausbildung eine Anderung des eigenen Rollenverstandnis-
ses aller Beteiligten. Hier bietet das im Rahmen des Masterstudiengangs in
Nordrhein-Westfalen neu eingefihrte Praxissemester eine groBe Chance. In
diesem Zusammenhang ergibt sich durch die notwendig gewordene Koopera-
tion zwischen den in der ersten und zweiten Phase der Lehrerausbildung be-
teiligten Institutionen eine Maoglichkeit, die zentralen Erfordernisse einer per-
sonenbezogenen und an den komplexen beruflichen Anforderungen des
Lehrerberufes orientierten Ausbildung als durchgangiges Prinzip der Lehreraus-
bildung zu etablieren. Ein bedeutender Schwerpunkt der kinftigen Arbeit liegt
in der Abstimmung der bislang aus der Sicht angehender Lehrer/-innen recht
unverbunden Ausbildungsabschnitte an der Hochschule und an den Zentren
far schulpraktische Lehrerausbildung (vormals Studienseminaren).

Auch wenn die Entwicklung einer eigenen fragenden Grundhaltung und die
Ubernahme einer gréBeren Verantwortung durch die Referendarinnen und Re-
ferendare im Ausbildungsprozess sinnvoll erscheinen, so wirft dieser Ansatz in
der Umsetzung auch Probleme auf. Bedingt durch die Strukturen der universi-
taren Ausbildung mit ihren klar definierten Anforderungen und Lehrangeboten
sind viele angehende Lehrer/-innen auf die Ubernahme von Verantwortung fur
die Ausgestaltung ihres eigenen Professionalisierungsprozesses nur bedingt
vorbereitet. Die Auspragung einer sich in der Ausbildung, aber auch im gesam-
ten Berufsleben kontinuierlich weiterentwickelnden Lehrerpersonlichkeit und
die Befahigung, kritisch reflektierend eine Mitverantwortung fur Schulentwick-
lungsprozesse zu tragen, sind umso mehr eine zentrale Aufgabe des Vorberei-
tungsdienstes.
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Komponenten einer kompetenzorientierten
Seminardidaktik

Markus M. Béhner

Abstract

Ausbildungsseminare flr Lehrkréfte nach der universitaren Phase bereiten fur
kompetenzorientierte Lehrplane vor und bilden nach Standards des Bundes
und der Lander aus. Vor diesem Hintergrund gilt es, ausgehend von den curri-
cularen Kompetenzvorgaben fir die zweite Phase der Lehrkrafteausbildung ein
kohdrent kompetenzorientiertes Seminarkonzept zu verfolgen, Kompetenzen
zu konkretisieren bzw. operationalisieren und durch passende Instrumente in
die alltagliche Ausbildungsarbeit zu tragen. Es wird ein Umsetzungsbeispiel
eingefihrt, welches all diese Anforderungen konzeptionell und in praxi erfdllt.

1 Die relevanten Bausteine einer kompetenzorientierten
Seminardidaktik

Ausbildungsseminare stehen mit der Kompetenzorientierung vor einer schwie-
rigen Aufgabe: Sie mlssen an erworbene Kompetenzen der universitdren Lehr-
krafteausbildung ankntpfen (Ressourcenorientierung), noch zu erwerbende
bzw. zu konsolidierende Kompetenzen respektive Standards ausformulieren
bzw. daflr auf vorgegebene Kataloge zurlickgreifen (Kompetenzorientierung
i.e.S.), mussen diese konkretisieren (Operationalisierung) und diese in seminar-
lichen Veranstaltungen und Ansdtzen wirksam werden lassen (praktische Aus-
bildungsorientierung).

Wie sich dieser Aufgabenkomplex prinzipiell darstellt, zeigt Abb. 1. Hierzu ste-
hen die Ausbildungsseminare vor vielseitigen Anforderungen. Zunachst einmal
mUsste eine konsequent kompetenzorientierte Seminardidaktik eine enge Zu-
sammenarbeit und Kooperation mit den lehrerausbildenden Hochschulen pfle-
gen und idealerweise mit auspragen. Dies kann beispielsweise Uber eine Beset-
zung von Lehrauftragen fur Fachdidaktik bzw. die wechselseitige Involvierung
in Prafungen geschehen. Weiterhin sollte die Gestaltung der Praxisphasen im
Studium Ubernommen werden, wie dies z.B. durch Betreuung und Zertifizie-
rung von Schulpraktika im Studium (so genannte Vertiefende Praktika jeweils
zum Ende des Bachelor- und im Masterstudium) durch seminarliche Fachleitun-
gen in Rheinland-Pfalz geschieht.
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Ausbildungsorientierung: Umsetzen der Kompetenzorientierung in der ganzseminarlichen
Gestaltung der Organisation und der Ausbildungssettings

fI

Operationalisierung: Auffinden von Kriterien zur Beobachtbarkeit der Kompetenzen
und Definieren von Niveaustufen beobachtbaren Handelns

i

Kompetenzorientierung:  Sichten von Vorgaben und Formulieren von
Kompetenzbereichen und zugehérigen Kompetenzen

I

Ressourcenorientierung:  Diagnose von und Ankniipfen an bereits erworbene(n)
Kompetenzen

Abb. 1: Vier konsekutive Anforderungsbereiche einer kompetenzorientierten Seminardidaktik

Darauf aufbauend sind zu Beginn des Vorbereitungsdienstes die zu erwerben-
den Kompetenzen zu sichten und durch geeignete, wissenschaftlich abgesi-
cherte Instrumente, die es aber noch zu erstellen gilt, zu erfassen. Teils ge-
schieht dies auch bereits via Selbstdiagnose: Das Beratungsinstrumentarium
CCT" wurde in Rheinland-Pfalz so weiterentwickelt, dass nun auch Instrumente
bzw. methodische Ansatze zur Selbsteinschatzung fiir den Ubergang zwischen
Studium und Vorbereitungsdienst (so genannte Tour 4) und zwischen Vorberei-
tungsdienst und Schuleintritt (so genannte Tour 5) vorliegen.

Auf dieser Basis gilt es noch zu spezifizieren: Es mussten fir das jeweilige Bun-
desland (vgl. fur die Unterschiede Kunz et al. 2014) und fur die jeweiligen
Lehramter von den Sozialpartnern und Lehrkraften in Ausbildung entwickelte
Kompetenzzusammenstellungen vorliegen, die spezifizieren, was Lehrpersonen
in Ausbildung im Vorbereitungsdienst noch an Kompetenzen entwickeln bzw.
konsolidieren missen, um professionell im Lehrberuf tatig sein zu kénnen. Die-
se ausformulierten Kompetenzen sollten direkt an Arbeitsplatzstudien fur Lehr-
krafte, empirische Untersuchungen und Expertenbefragungen ankntpfen.

Exemplarisch liegen solche Kataloge von Kompetenzbereichen und zugehdri-
gen Kompetenzen bzw. Standards bereits vor (vgl. KMK-Bildungssstandards
2004 und in Rheinland-Pfalz die Curriculare Struktur 2012). Diese wurden von

1 Das Akronym steht fur ,Career Counseling for Teachers”, also Laufbahnberatung fir Lehr-
krafte, und ist Resultat eines EU-Projektes, wird aber erweitert und gepflegt. Es existiert eine
Seite fur Deutschland, welche fur Rheinland-Pfalz nochmals erweitert und ausdifferenziert
wurde, mit Selbsterkundungsinstrumenten, Informationen und Berichten zum Lehrberuf in
den Stationen Studium, Berufsanfang und Schulkarriere (vgl. www.cct.rlp.de; 14.02.2015)
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Expertenrunden erstellt und sollen das Bundel benétigter Kompetenzen profes-
sioneller Lehrkrafte zum Berufsstart abbilden.

Die einzelnen Kompetenzen sind jedoch haufig noch auf einer sehr abstrakten
Ebene und entsprechend formuliert; dazu wird ein Beispiel angefihrt:

e Kompetenz 6 im Modul 3: ,Die Anwadrterinnen und Anwarter nutzen
Selbst- und Fremdevaluation fur die eigene berufliche Entwicklung in viel-
faltigen Rickmeldungs- und Reflexionssituationen.” (Curriculare Struktur
2012,S.15)

Damit diese abstrakten Kompetenzen im Ausbildungs- und Lehrerhandeln
wirksam werden kdnnen, ist zu bestimmen, woran man deren Erreichen sehen
und/oder héren kann, d.h. beobachtbare Kriterien sind zu den Kompetenzen
zu entwickeln.

Kompetenzen entwickeln sich auBerdem in unterschiedlicher Auspragung. Des-
halb sind verschiedene Stufen der Auspragung zu erarbeiten; und diese Ni-
veaustufen sind ebenfalls fur Dritte wahrnehmbar zu beschreiben. Im Idealfall
geschieht das wie bei der internationalen PISA-Untersuchung durch Aufstellen
eines Kompetenzmodells mit empirisch abgesicherten Stufen. Da dies aber im
Bereich von Lehrerhandeln noch sehr viel schwerer als bei Leistungen von Ler-
nenden in Fachern ist, wird die Erstellung eines solchen Niveaustufenmodells
durch Zusammenarbeit von Lehrerbildungsexperten und -betroffenen mit ver-
schiedenen Perspektiven empfohlen (z.B. Lehrkraftebildner aus Seminar, Schu-
le sowie Lehrkrafte in Ausbildung).

Ergebnis einer solchen Expertenrunde zur Erstellung von Kriterien und Niveau-
stufen zur oben zitierten Kompetenz kénnten folgende Kriterien und Niveaus
sein:

e Kriterium 1: Ziele entwickeln
e Kriterium 2: Kompetenzentwicklung dokumentieren
e Kriterium 3: eigenes Unterrichtshandeln mundlich reflektieren.

Beispielhaft werden auch denkbare beobachtbare Niveaustufen zum Kriterium
3 aufgefahrt:

¢ Niveau 1: Die Lehrkraft in Ausbildung benennt selbststandig neuralgische
Beobachtungs- und Besprechungsmerkmale ihres Unterrichts, z.B. auf
Karten oder einem schriftlichen Bogen fur Unterrichtsreflexionsgesprache.

¢ Niveau 2: Die Lehrkraft in Ausbildung schatzt sich begriindet selbst ein,
z.B. visuell per Markierung in einem Kompetenzraster oder verbal mit Ni-
veaubeschreibungen der Kompetenzauspragung.
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¢ Niveau 3: Die Lehrkraft zieht aus Reflexionsgesprachen Schlussfolgerun-
gen fir folgenden Unterricht zur eigenen Professionalisierung, z. B. doku-
mentiert in schriftlichen Unterrichtsentwirfen, schriftlichen Reflexionen
und im Unterrichtshandeln.

Als verschiedene Niveaustufen bieten sich drei Niveaustufen an, deren Diffe-
renzierung noch sprachlich und im real Beobachtbaren abgrenzbar scheint:?

¢ ¢ein Minimalstandard (= Niveaustufe 1)
* ein Regelstandard (= Niveaustufe 2) und
e ¢in Exzellenzstandard (= Niveaustufe 3).

Ohne eine Notenskala zu verwenden, werden Leistungen, die gerade noch
zum Ubergang in den Lehrberuf gentigen (Minimalstandard), die im Normal-
und durchschnittlichen Erwartungsbereich liegen (Regelstandard) und die weit
Uber dem Durchschnitt sind (Exzellensstandards), prazise und konkret ausfor-
muliert.

Solche Kompetenzstufen sind fur alle Beteiligten an der Lehrkrafteausbildung —
inklusive der Lehrkrafte in Ausbildung — duBerst transparent und tragen zu
besseren Erflllung von Qualitatskriterien bei der Leistungserfassung im Vorbe-
reitungsdienst bei (vgl. kritisch zum Status Quo der Qualitat von Leistungser-
fassung im Vorbereitungsdienst bei Strietholt & Terhart 2009). Insbesondere in
punkto Objektivitat und Zuverlassigkeit, aber auch bei der Okonomie der Be-
sprechungen von Leistungen durch Abgleich von Selbst- und Fremdeinschat-
zung sind dadurch Besserungen zu erwarten.

Vor diesem Hintergrund gilt es dann, die komplette seminarliche Ausbildungs-
arbeit auf Kompetenzorientierung auszutarieren. Dies bezieht sich vor allem
auf

e die Ausschreibung und Gestaltung von Veranstaltungen mit bzw. nach
Kompetenzen aus dem Anforderungskatalog des Vorbereitungsdienstes

e die Beratung und Begleitung der Lehrkrafte in Ausbildung auf Basis der
ausgepragten und noch auszupragenden Kompetenzen via kontinuierli-
cher Selbst- und Fremdeinschatzung sowie

¢ die Fokussierung auf Férderungsschwerpunkte in Beratungs- und Reflexi-
onsgesprachen.

2 Aus der praktischen Erfahrung der Erstellung von Kompetenzrastern folgt die Erkenntnis, dass
es sprachlich hochst komplex ist, beobachtbares Lehrkraftehandeln auf mehr als drei Niveau-
stufen unterscheidbar abzugrenzen.
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Darlber hinaus sind auch das Leitbild, das Ausbildungskonzept und die Orga-
nisation an den Ausbildungsinstitutionen bzw. Studienseminaren auf Kompe-
tenzorientierung auszurichten.

Um diese theoretischen Ausfiihrungen zu verdeutlichen, soll nun anhand des
Ansatzes des Studienseminars fur das Lehramt an berufsbildenden Schulen in
Mainz eine konsequent kompetenzorientierte Seminardidaktik beispielhaft dar-
gelegt werden.

2 Ein Exempel fiir eine kompetenzorientierte
Seminardidaktik ,, aus einem Guss”

2.1 Kompetenzorientiertes Leitbild und Seminarprogramm

Als Arbeitsgrundlage mussen sich die Ausbilderinnen und Ausbilder einer Insti-
tution auf ein Leitbild einigen, in dem sie sich zur Kompetenzorientierung be-
kennen. So hat das Studienseminar BBS in Mainz folgende Grundlage (Studi-
enseminar 2012):

LUnser Ziel ist es, zuktnftigen Lehrerinnen und Lehrern den Erwerb beruflicher
Handlungskompetenz fir die Arbeit in den unterschiedlichen Schulformen der
berufsbildenden Schulen zu ermdglichen. ... Wir nutzen individuelle Ressour-
cen, um berufliche Professionalitat zu entwickeln. ... Wir férdern Kompetenzen
zur Selbstreflexion als Grundlage fur nachhaltiges Lernen.”

Dieses kompetenzorientierte Selbstverstandnis auf allgemeiner Zielebene min-
det dann in ein Arbeits- oder Seminarprogramm, welche drei Elemente ver-
schrankt:

(a) die Inhalte der Ausbildungsarbeit (z. B. Erfahrungen der Lehramtsanwarter-
innen und -anwarter, selbstverantwortliches Lernen, Individualitdt und Wert-
schatzung)

(b) die Ausbildungstatigkeiten der Fachleitungen am Studienseminar (z. B. Bie-
ten von leistungs- und lernférderlichen Gelegenheiten, Wiirdigen des Prozes-
ses und Berlcksichtigen von auBerschulischen Zusammenhéangen) sowie

(c) potenzielle Ausbildungssituationen (z. B. Seminarveranstaltungen und Wahl-
maoglichkeiten verschiedener Ausbildungsangebote).
2.2 Kompetenzen als Curriculum fiir Lehrkrafte in Ausbildung

In Ergdnzung zum Leitbild und Seminarprogramm, quasi als Fundament, wird
eine Aufstellung von Kompetenzen nach verschiedenen Bereichen als eine Art
Curriculum fir die kompetenzorientierte Ausbildung im Vorbereitungsdienst
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herangezogen. Dieses wurde flr Rheinland-Pfalz von einer Experten-Arbeits-
gruppe von Seminarleitern aus unterschiedlichen Lehrdmtern und Mitarbeitern
des Landesprifungsamtes ausgearbeitet. Ergebnis war die so genannte ,, Curri-
culare Struktur”, die als Annex zur Verordnung Uber die Ausbildung und Pru-
fung verdffentlicht wurde und in fiinf Kompetenzbereiche, die so genannten
.Module”, gegliedert ist (vgl. Curriculare Struktur 2012). So lautet beispiels-
weise Modul 3, Kommunikation und Interaktion” und beinhaltet acht Kompe-
tenzen bzw. Standards wie z.B.:

.Die Anwarterinnen und Anwaérter

e nehmen Konflikte wahr, analysieren und handeln situativ angemessen
und

e schaffen ein lernforderliches Klima.” (ebd., S. 15, kursiv vom Autor).

Es ist eine betrachtliche Uberlappung der Curricularen Struktur mit den Kom-
petenzen in den Standards fur die Bildungswissenschaften der Kultusminister-
konferenz (KMK 2004) zu verzeichnen (vgl. fur eine Analyse mit der Curricula-
ren Struktur vorhergehenden Kompetenzaufstellung Bohner 2007).

Dennoch erweitert die Curriculare Struktur den Blickwinkel und formuliert er-
ganzend die bedeutsamen fachseminarlichen Kompetenzen, z.B. im Modul 3:

e Die Anwarterinnen und Anwarter entwickeln und wenden Fachsprache
adressatengerecht an.” (Curriculare Struktur 2012, S.20)

Fur die fachdidaktische Ausbildungsarbeit ist es unabdingbar, Gber erganzende
Zusammenstellungen fachseminarlicher Kompetenzen zu verfiigen, um der Be-
deutung der Fachdidaktiken im Vorbereitungsdienst gerecht zu werden.

2.3 Konkretisierung des Curriculums in einem Kompetenzraster

Darauf aufbauend werden die 36 Kompetenzen des ,Curriculums” fur den
Vorbereitungsdienst in einem Kompetenzraster als pragmatisches Kompetenz-
modell mit beobachtbaren Niveaustufen konkretisiert. Dieser Prozess involvier-
te am Studienseminar Mainz alle Fachleitungen, einige Schulleitungsvertretun-
gen und Mentoren sowie Lehrkrafte in Ausbildung Uber einen Zeitraum von
knapp eineinhalb Jahren in den Jahren 2011 und 2012, wobei auf eine Vor-
gangerversion von 2005 aufgebaut wurde und das Instrument sprachlich ver-
feinert, novelliert und noch praxisndher beobachtbar umgestellt wurde.

Das Kompetenzraster des Studienseminars BBS in Mainz ordnet jeder Kompe-
tenz ein bis drei beobachtbare Kriterien zu, die wiederum anhand von drei
Kompetenzstufen (Minimum-, Regel- und Exzellenzstandard) beschrieben wer-
den.
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Kompetenz

Die Anwarterinnen
und Anwarter...

verfiigen ber ein
didaktisch-
methodisches Hand-
lungsrepertoire und
verwenden es ad-
ressatengerecht,
situationsangemes-
sen und zielorien-
tiert, insbesondere
auch zum gemein-
samen Unterrichten
von Schiilerinnen
und Schilern mit
und ohne Behinde-
rungen

Kriterien

Setzung von
Schwerpunkten

Die Lehrperson...

bestimmt einen zu for-
dernden Kompetenz-
schwerpunkt und wéhit
Fachinhalte stimmig dazu
aus.

Modul 4: Unterricht

vermag ihre Planungen an
didaktischen Prinzipien zu
orientieren.

(z. B.: von der Alltags- zur
Fachsprache, Lebensweltbe-

2zug, Exemplarik, Aktualitét)

Konkretisierung
und Sequenzierung
von Lernsituatio-
nen/-aufgaben

entwickelt aus dem Lehr-
plan Lernsituationen/ -
aufgaben von berufsprak-
tischer, lebensweltlicher
und erkenntnisgewinnen-
der Relevanz.

stimmt schlissig Fach-
und Kompetenzschwer-
punkte zur langfristigen
Kompetenzentwicklung
ab.

ordnet den Lernsituatio-
nen/

- aufgaben passende
Kompetenzen und Inhalte
des Lehrplans zu.

verbindet Kompetenz-
entwicklung und fachsys-
tematische Notwendig-
keiten zu einem schlis-
sigen langfristigen Kon-
zept.

Anbahnung und
Weiterentwicklung
von Selbststeue-
rung

trainiert Methoden und
Verhaltensweisen, die die
Selbststeuerung ermégli-
chen.

(z. B.: hinreichende Orientie-
rung/Hilfe zur Selbststeue-
rung)

bereitet systematisch auf
die Ubernahme von Ver-
antwortung fiir das eigene
Lernen vor.

( z. B.: Einsatz von Beobach-

tern, Abschluss von Lehr-
Lem-Vertragen)

arbeitet langfristig daran,
dass Lemende eigene
Systematiken zur Selbst-
steuerung des Lermens
entwickeln

(z. B.: Einsatz von theorie-
gestutzten aufbereiteten

Lernsituationen/-aufgaben
mit entsprechenden Frei-
heitsgraden)

Abb. 2: Auszug aus dem Kompetenzraster des Studienseminars BBS in Mainz

Anhand der Stufen ordnen sich Lehrkrafte in Ausbildung sowie Fachleitungen
zu verschiedenen Zeitpunkten einer Auspragung zu, z.B. durch Setzen einer
Markierung in der digitalen Version auf einer Plattform (hier: die seminarlich
angepasste Software Xl) oder durch Anbringen eines schriftlichen Kreuzes bzw.
von Klebepunkten auf einer ausgedruckten Version. Intendiert ist jedoch rich-
tungsweisend das Arbeiten in der digitalen Version, die von Uberall — auch in
Beratungsgesprachen — zuganglich ist.

Divergenzen in Selbst- und Fremdwahrnehmung fthren zu intensiven, kompe-
tenzorientierten Beratungs- und Reflexionsgesprachen, z.B.:

¢ Gleichsame Wahrnehmungen in der Stufe A und darunter fihren zu Ziel-
vereinbarungen und in der Stufe C zur Bestatigung eines hohen Errei-
chungsgrades einer Kompetenz.

e RegelmaBige Einschatzungen auf der Stufe B sind unauffallig und werden
im Rahmen der 36 Kompetenzen in der Ausbildung eher nicht Gegen-
stand von Beratung und Reflexion, um eine Fokussierung auf Starken und
Ausbildungsnotwendigkeiten zu legen.

e Eine Uberlappende Verortung auf Stufe C wird als besondere Starke he-
rausgehoben.
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e Abweichungen von einer Stufe — oder sogar mehr — belegen einen inten-
siven Austauschbedarf zwischen den Parteien, um Grinde fur die ab-
weichenden Meinungen aufzudecken.

2.4 Beratungs- und Reflexionsansatz auf Basis des Kompetenzrasters

Aus der Struktur und der Operationalisierung von Kompetenzen im Raster er-
wachst folgende Herangehensweise:

In der alltdglichen Ausbildungsarbeit wird darauf hingewiesen, dass eine Nut-
zung des Kompetenzansatzes in Form eines Rasters insbesondere zur visuali-
sierten und sprachlich-konkret gefassten Offenlegung

® von ausgepragte Ressourcen zur Bestarkung und
¢ von Entwicklungsfeldern als Notwendigkeit der Weiterentwicklung sowie

e zur Aufdeckung von Wahrnehmungsunterschieden nebst Grinden emp-
fohlen wird.

Uberdies ermaglicht das Kompetenzraster simultan einen beraterischen und
diagnostischen Zugang und verleiht den Kompetenzstandards in der Form ei-
ner Operationalisierung die nétige Stufung und Transparenz fur alle an Ausbil-
dung Beteiligten.

Treten in Selbsteinschatzungen, Beratungen und Fremdwahrnehmungen (durch
Schule und/oder Studienseminar) Bedarfe zum Erwerb bzw. zur Férderung von
bestimmten Kompetenzen auf, muss den Lehrkraften in Ausbildung in semi-
narlichen Ausbildungsveranstaltungen Gelegenheit gegeben werden, ihr spezi-
fisches Kompetenzprofil geférdert zu sehen. Dies kann nur individuell im Rah-
men eines Modulsystems mit Wahlmaglichkeiten, wie am Studienseminar BBS
in Mainz praktiziert, geschehen. Dies impliziert eine hohe Selbstverantwortung
far die eigene Kompetenzentwicklung, die im Zuge des Studiums angelegt und
auf die in EinfUhrungsveranstaltungen zum Vorbereitungsdienst hingewiesen
werden muss. Dies wird durch ein schriftliches Reflexionsinstrument begleitet,
z.B. durch ein Entwicklungsportfolio oder einen entsprechend reflexiv ausge-
stalteten Entwicklungsbericht.

Konsequenterweise existiert eine elektronische Plattform, die es den Lehrkraf-
ten in Ausbildung ermdéglicht, fur sich passende Veranstaltungen zu sichten,
auszuwahlen und sich anzumelden. Im Falle des Studienseminars werden eine
Adaption des universitaren Programms STUD.IP fur die Veranstaltungsauswahl
und fir die Selbsteinschatzungen das mit STUD.IP kompatible und bereits er-
wahnte Programm Xl im Vorbereitungsdienst eingesetzt.
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Modulportal - SEMBBS

f

Start

Aktuelle Seite: »  Startseite

A Startseite fiir Dozentinnen bei Stud.IP

Meine Veranstaltungen
Neue Veranstaltung anlegen

Mein Planer
Terminkalender / Adressbuch

Profil
Einstellungen

Suchen
Personensuche / Veranstaltungssuche

Hilfe
Schnelleinstieg

H§ Meine aktuellen Termine

2 @ Mo. 24.11.2014, 10:05 - 10:50, 1. Unterrichtsbesuch im Fach Biologie

Abb. 3: E-Plattform STUD.IP zur kompetenzorientierten Auswahl von Veranstaltungen

Um diese Selbsttatigkeit zu ermdglichen, bedarf es auf Seiten der Fachleitun-
gen der Angabe von Kompetenzbereichen bzw. Strukturelementen und der
konkreten Kompetenzen bzw. Standards, die in den Veranstaltungen gefordert
werden. Auch sind regelmaBig evaluierende Befragungen zu den Veranstal-
tungen und zu den Bedurfnissen von den Lehramtsanwarterinnen und -anwar-
tern und deren Personalvertretungen einzuholen, um qualitativ hochwertig zu
arbeiten und die Arbeit am eigenen Kompetenzprofil seminarlich zu unterstit-
zen.

Ergénzend zu den Ausbildungsveranstaltungen ist in allen formalen Bespre-
chungssituationen (z.B. nach Unterrichtsbesuchen) und in formalen (nach Ter-
min) oder informellen (vor und nach Begegnungen) Beratungsgesprachen von
allen Lehrkraftebildnern des Studienseminars ein strikt kompetenzorientiertes
Konzept einzuhalten (Vogel & Bohner 2015). Dieses betont Selbsterkenntnis
und wohlwollendes Ruckmelden mit dem Ziel der reflexiven Auseinanderset-
zung. Die Begrundung far diesen Fokus liegt in Erkenntnissen, die unterstrei-
chen, dass Kompetenzzuwachse insbesondere durch eine reflexive Grundhal-
tung und kontinuierliches Uberdenken eigener Lehrerfahrungen stattfinden
(z.B. Korthagen 2013). Aus diesem Grund wurde fur alle Ausbildungsbeteilig-
ten dieses Konzept in einer Handreichung dokumentiert und zwecks Transpa-
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renz und Offenheit auf der Homepage zuganglich gemacht (vgl. Link in der
FuBnote).?

SchlieBlich mussen Instrumente vorhanden sein, die einen Rickschluss auf im
Vorbereitungsdienst entwickelte Kompetenzen erlauben und die Verortung im
Kompetenzraster vorbereiten, ermdglichen und erganzen. Es ist hinlanglich be-
kannt, dass die empirische Forschung und die Diagnostik zum Vorbereitungs-
dienst nur rudimentar ausgepragt sind (ausfihrlich vgl. Béhner 2012). Insbe-
sondere die Instrumente zur Leistungserfassung von Lehrkraften in Ausbildung
sind nach wissenschaftlichen Qualitatskriterien wie Objektivitat, Zuverlassigkeit
und Gultigkeit entweder nicht Uberpruft oder bedenklich (vgl. Strietholt & Ter-
hart 2009). Deshalb gilt es, den Einsatz eines diagnostischen Instrumentariums
sorgfaltig auf die Mdglichkeiten einer konzeptkonformen Erfassung von Kom-
petenzen zu untersuchen, mit anderen Instrumenten abzustimmen und regel-
maBig zu evaluieren.

2.5 Kompetenzraster und kompetenzorientierter Entwicklungsbericht

Vor diesem Obligo hat das Studienseminar Mainz simultan und als Belegmég-
lichkeit zum Kompetenzraster ein Entwicklungsportfolio eingefuhrt, welches
besondere Leistungen, Kompetenznachweise und bedeutsame Erfahrungen
sowie Selbstreflexionen mit Verweis auf die betroffenen Kompetenzen auf ma-
ximal 50 Seiten Uber zwei Jahre dokumentieren sollte. Aufgrund der Gesetzge-
bung wurde das Entwicklungsportfolio Mitte 2012 von einem nun per Verord-
nung vorgeschriebenen Entwicklungsbericht abgel6st (vgl. Landesverordnung
2012), der allerdings aufgrund der in der ministeriellen Handreichung vermerk-
ten Reflexivitat als portfolioartig und als Fortfihrung des seminarlichen Portfo-
lioansatzes angesehen werden kann (vgl. MBWWK 2014).

Der Entwicklungsbericht wird von Ausbilderseite in nun neuerdings 18 Ausbil-
dungsmonaten strukturell dreimal gesichtet:

¢ nach sechs Monaten vor dem so genannten Halbjahresgesprach (HJG),

¢ nach zwolf Monaten vor dem so genannten Jahresgesprach (JG), jeweils
mit allen an der Ausbildung Beteiligten (Seminarleitung, zwei Fachleitun-
gen, Vertretung Schulleitung, ein bis zwei Mentorinnen bzw. Mentoren
und Lehramtsanwarterin bzw -anwarter) und

¢ vor dem Abschlussgutachten.

3 Vgl fur das ,Beratungs- und Reflexionskonzept” als Journal: http:/studienseminar.rip.de/file
admin/_migrated/content_uploads/Journal_Beratungs-_und_Reflexionskonzept.pdf.
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Es soll und wird aber zwischenzeitlich in allgemein- und fachseminarlichen Ver-
anstaltungen systemisch eingebaut und kompetenzreflexiv genutzt. In diesem
Zusammenhang muss erwahnt werden, dass der Entwicklungsbericht am Stu-
dienseminar BBS in Mainz nicht explizit bewertet wird, da eine , Portfoliodiag-
nostik” immer noch erst im Begriff ist, entwickelt zu werden (fur erste Ansatze
vgl. Bohner 2009). Vielmehr erweitern die Ausbilderinnen und Ausbilder ihre
Wahrnehmungen und beurteilen die Kompetenz zur Selbstreflexion im Raster,
wie sie sich im Entwicklungsbericht darstellt. Die Handreichung der Landesre-
gierung erlaubt eine Bewertung des Berichts durch folgenden Passus: ,Der
Entwicklungsbericht flieBt ... — neben den Leistungen der Anwarterinnen und
Anwarter, die bei den Unterrichtsbesuchen gezeigt und in den Ausbildungsver-
anstaltungen erbracht wurden — in die Bewertung ein.” (MBWWK 2012, S. 3).

Darlber hinaus koénnen die Lehrkrafte in Ausbildung das Instrument vielfaltig
nutzen, beispielsweise als

* Basis fur selbst initiierte Beratungsgesprache
¢ Nachweissystem fur Kompetenzentwicklungen
e Fundstelle fur Leistungsnachweise

¢ Belegquelle fur Selbsteinschatzungen.

2.6 Selbsteinschatzungen als wichtiger Kompetenzentwicklungs-
beitrag

Die schriftlichen Selbsteinschatzungen fir die beiden formalen Beratungsge-
sprache greifen i.d.R. alle funf Kompetenzbereiche bzw. Module der Curricu-
laren Struktur mit jeweils ein bis drei Kompetenzen bzw. Standards auf. Das
Modul 4 ,Unterrichten” kommt gewdhnlich mit eher drei bis funf Kompeten-
zen vor, da es sich um die Schlisselkompetenzen einer Lehrkraft im Klassen-
raum handelt.

Flankiert mit einer Verortung im Kompetenzraster wird die Selbsteinschatzung
schriftlich begriindet und durch Belege, i.d.R. hinterlegt im Entwicklungsbe-
richt, unterstitzt.

Diese Selbsteinschatzungen kommen als Bewertungsinstrument mehrfach zum
Einsatz, erstens im Vorfeld der bereits skizzierten Beratungsgesprache nach
sechs und zwolf Monaten als schriftliches Dokument sowie als Visualisierung
im Kompetenzraster (vgl. Abb.4) und zweitens im Nachgang zu Unterrichts-
mitschauen und -besuchen als rein schriftliche FlieBtextausarbeitung.
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Kompetenz Die Anwérterinnen und Anwirter...
schaffen ein lernférderliches Klima im Unterricht.
Kriterium Pflege einer lernférderlichen Kommunikations- und Interaktionskultur fiir alle am Unterricht Beteiligten
[ prioritat A B [
Die Lehrperson... Die Lehrperson... Die Lehrperson...
setzt einen lerngruppengerechten  |initiert innerhalb des gesetzten erméglicht den Lernenden
Rahmen zur lernférderlichen Rahmens aktiv Anldsse zur differenderte, angemessene und
Kommunikation und Interaktion. lernférderlichen Kommunikation zZelgerichtete Unterrichtsprozesse
(z. B.: Regeln, Rituale, respektvoller | und Interaktion. fiir die Mitgestaltung einer
und wertschitzender Umgang) = B. durch Methodenauswahl, lernfirderlichen Kommunikations-
Etablieren eines Helfersystems, und Interaktionskultur.
regelmébiges Reflektieren des {z. B.: Integration von
Lernprozesses) Schilerbeitrigen, Gestaltung von
Unterrichtsphasen durch
Lernende)
Selbsteinschitzung Im Bereich des Classroom Managements sehe ich Handlungsbedarf. Bisher bin ich eher zuriickhaltend und

Abb. 4: Auszug aus einer Selbsteinschdtzung im Seminarprogramm XI

Im Rahmen von Konzepten zur Besprechung von Unterrichtsbesuchen kommt
ein weiteres Instrument zur Selbsteinschatzung zum Einsatz, der so bezeichne-
te Beratungsstern (vgl. Abb.5).

sehr einverstanden
(hoher Performanzgrad) Besprechungs-
schwerpunkt 1
z. B. Lehrer-Schiiler-
Interaktion

® = beispielhafte Verortung

nicht einverstanden
(niedriger Performanzgrad)

Besprechungs-
schwerpunkt 2
z. B. Kompetenz-

schwerpunkt

Besprechungsschwerpunkt 3
z. B. Situationsorientierung

Abb. 5: Vereinfachte Darstellung des Beratungssterns am Studienseminar BBS in Mainz

Die mindliche Selbsteinschdtzung nach gehaltenem Unterricht wird durch ein
Kreuz auf den Achsen des Beratungssterns visualisiert. Die Besprechungs-
schwerpunkte werden von allen Gesprachsbeteiligten paritatisch, d.h. auch
von der Lehrkraft in Ausbildung eingebracht. Nach der Selbsteinschatzung der
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Lehrkraft in Ausbildung verorten sich auch alle anderen Anwesenden, um
Wahrnehmungsdifferenzen offenzulegen und Gesprachsanlasse fur alle er-
sichtlich abzubilden und zu dokumentieren. Dieser Ansatz der Selbsteinschat-
zung ist ein wesentlicher Bestandteil und , Initialzindung” im Besprechungs-
konzept nach Unterrichtsbesuchen.

Die exemplarischen Besprechungspunkte und Einschatzungen sollen im Fol-
genden kurz erlautert werden:

)

Lehrer-Schilerinteraktion: Dabei handelt es sich um das kommunikativ-
verbale und non-verbale Agieren der Lehrkraft mit der Schulerschaft, so-
wohl in punkto Klarheit als auch Zugewandtheit. Die Selbsteinschatzung
zu Beginn des oberen Drittels des Strahls drlickt Zufriedenheit aus, indi-
ziert aber auch noch Raum fur Verbesserungen. Diese sollten dann im
Gesprach selbst benannt werden, z.B. als Klarheit von Arbeitsanweisun-
gen in Form von Beispielen oder das Ignorieren von Schilermeldungen.
Die Ausbildergruppe bestatigt, erganzt und erweitert oder legt bei Unter-
schieden der Kreuze eigene Einschatzungen dar.

Kompetenzschwerpunkt: Im beruflichen Bereich wird von Lehrkraften in
Ausbildung erwartet, ihre anvisierte Kompetenz fur Lernende zu konkreti-
sieren, z.B. in der Auspragung von Humankompetenz in der Form von
Selbstbewusstsein, im ganz Konkreten kann es dabei um die Fahigkeit
zum selbstbewussten Vortragen anhand einer selbst ausgearbeiteten
computer-gestltzten Présentation gehen (vgl. naher bei Béhner 2011).
Die eher negative Selbsteinschatzung kénnte beispielsweise daran liegen,
dass die Lehrkraft in einer abschlieBenden Phase im Unterricht eher die
Fachkompetenz geférdert, anstatt die Erweiterung von Selbstbewusstsein
durch die vorgetragene Prasentation thematisiert haben kénnte.

Situationsorientierung: Dieser Begriff steht daflr, ob beruflicher Unter-
richt an berufs- und/oder lebensnahen Situationen orientiert ist bzw. ob
in der Berufsschule sinnvolle Lernsituationen flr das betreffende Lernfeld
Einsatz finden und konkretisiert sind. In dieser Selbsteinschatzung ist die
Lehrkraft in Ausbildung offensichtlich der Meinung, dass eine passende
Lernsituation inklusive unterrichtlicher Konkretisierungen vorliegt. Da
nicht ganz oben gekreuzt wurde, kénnte beispielsweise noch als kleinere
Einschrankung angefuhrt werden, dass es nicht allen Lernenden gelun-
gen sein kénnte, sich in die Situation hineinzudenken.

Obwohl Selbsteinschatzungen diagnostisch bekannten Verzerrungen unterlie-
gen koénnen, z. B. Uber-/Unterschatzen, Anpassen an potenzielle Dritterwartun-
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gen oder Tendenz zur Mitte, sind sie im Vorbereitungsdienst mangels anderer
zuverlassiger ,Messverfahren” unersetzlich:

¢ Bei hohen Ubereinstimmungen mit den Fremdwahrnehmungen der Semi-
narvertretungen vermeiden sie Erhebungsgesprache und ermdglichen
Entwicklungsgesprache.

e Bei starken Abweichungen erhellen sie sofort problematische Kompe-
tenzaspekte in der Ausbildung, Uber die es zu sprechen gilt.

Weitere standardisierte Instrumente sind am Studienseminar BBS in Mainz zur-
zeit nicht im Einsatz. Zwar liegen noch einige strukturierte Beobachtungsbogen
far Unterricht vor, die am Studienseminar etablierte, empirisch und didaktisch
unterstitzte Kriterien flr guten Unterricht widerspiegeln (fur die Kriterien
nachhaltigen Unterrichts vgl. Studienseminar 2014) und einen Bezug zum
Kompetenzraster herstellen, aber nicht von allen Fachseminarleiterinnen und
-leitern eingesetzt werden.

2.7 Holistisches seminarlich-kompetenzorientiertes Arbeiten

Zum Abschluss dieses Kapitels gilt es hervorzuheben, dass eine kompetenzori-
entierte Seminardidaktik ein entsprechendes Selbstverstandnis auf Seiten aller
Ausbilderinnen und Ausbilder voraussetzt,

e namlich kompetenzorientiert ausbilden zu wollen,
* ein gemeinsames Kompetenzverstandnis zu haben und

¢ das Seminarkonzept ,an einem Strang ziehend” gemeinsam umzusetzen.

Ebene StudSem/FL.:

Selbstkonzept/-bewusstsein

Instrumente: Entw.-bericht, Selbsteinschitzungen, UB-Konzepte, HIGIJG ...

Praxis: Kompetenzorientiertes Beratungs-/Reflexionskonzept

Umsetzung: Ausschreibungen Veranstaltungen Stud.IP (laufend)

Konkretisierung: Kompetenzraster Mainz (2012)

Arbeitsbasis:  Curriculare Struktur (2012)
[KMK-Kompetenzpapier (2004)]

Abb. 6: Kompetenzorientiertes Seminarkonzept des Studienseminars Mainz (vgl. Bohner 2010)
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Nicht zuletzt wurde deshalb auf einer Seminarkonferenz die ,, Kompetenzorien-
tierte Seminardidaktik” als einstimmiger Gemeinschaftsbeschluss verabschiedet
und ein funfsauliges seminarinternes Fortbildungskonzept (SEIFL) implemen-
tiert (z.B. mit Forschungsinput, Multiplikation, Literaturzusendungen, Einfih-
rungsveranstaltungen fir neue Mitarbeiter und ein Mentoring-Konzept), um
fortwahrend an dieser Gemeinschaftsaufgabe zu arbeiten.

Das kompetenzorientierte Seminarkonzept ist in Abb. 6 ikonisch dargestellt.

3 Quo vadis kompetenzorientierte Seminardidaktik?

Wenn die Schwierigkeiten der Studienseminare angegangen werden, im Be-
sonderen die gezielte Auswahl von kompetenten Seminar- und Fachleiterinnen
und -leitern durch Anreizsysteme zu unterstltzen und deren forderliche und
regelmaBige Fortbildung zu sichern, kann durch eine konzeptionell einheitliche
und stringente Ausrichtung aller Ausbilderinnen und Ausbilder auf eine kom-
petenzorientierte Seminardidaktik zukunftsfahige und richtungsweisende Lehr-
krafteausbildung betrieben werden — und zwar auf héchstem qualitativen Ni-
veau.

Dies geschieht dann in Linie mit internationalen Auffassungen von kompetenz-
orientiertem Lernen und Lehren und stellt steigende Ergebnisse in Leistungs-
studien in Aussicht. Dies gilt insbesondere, wenn der kurzlich allseits zitierten
MaBgabe von John Hattie ,Auf die Lehrer kommt es an!” (Hattie 2014) ge-
folgt wird. Der australische Bildungsforscher Hattie hat namlich in Metastudien
gefunden, dass ein hoher Varianzanteil von Schilerleistungen direkt auf die
Lehrkraft zurtickzufuhren ist (vgl. ebd.) und stitzt damit auch altere Erkennt-
nisse im deutschsprachigen Raum (vgl. Felten 2010). Von indirekten positiven
Wirkungen durch die Lehrkraft wird dabei sogar noch abgesehen.

Allein das Potenzial einer kompetenzorientierten Seminardidaktik auf einer sich
weiter entwickelnden wissenschaftlichen Basis der Kompetenzforschung sowie
-diagnostik sollte Anregung genug sein, um entsprechend seminarlich zu ar-
beiten. Die spezifische praktische Ausgestaltung, z.B. die Ausgestaltung von
Instrumenten zur Selbsteinschatzung, sollte jedoch den Studienseminaren bzw.
den Institutionen flr Ausbildung Uberlassen bleiben, getreu dem Befund einer
Untersuchung, die sich umfassend mit der Ausbildung von Lehrkraften in der
nachuniversitaren Phase befasst hat: ,Lasst Studienseminare innovative Lehrer-
bildung gestalten!” (Hertle 2007).
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Lernen in schulischen Arbeitsprozessen als Leit-
gedanke fiir die inhaltliche Ausgestaltung des
Praxissemesters — dargestellt am Beispiel eines
Unterrichtsvorhabens in der beruflichen
Fachrichtung Metalltechnik

Jirgen Lehberger

Abstract

Der Beitrag berichtet Uber ein Konzept zur inhaltlichen Ausgestaltung des Pra-
xissemesters im Rahmen der Lehrerausbildung fur Berufskollegs in Nordrhein-
Westfalen. Hierzu werden die Gestaltungsbeitrage der Lernorte Universitat,
Zentrum flr schulpraktische Lehrerausbildung (Bezeichnung der bisherigen
Studienseminare in Nordrhein-Westfalen) und Berufskolleg dargestellt. Dartiber
hinaus wird das Lernen in authentischen Handlungssituationen nach Konzep-
ten des expansiven und reflexiven Lernens theoretisch begriindet und deren
Umsetzung fur die Fachrichtung Metalltechnik am Beispiel der Planung und
Vorbereitung eines Unpartnerterrichtsvorhabens aufgezeigt.

1 Einleitung

Im Praxissemester' ist das Verhaltnis von wissenschaftlichem Wissen zum hand-
lungsleitenden Wissen (berufsfeldbezogenes Wissen) unter der Bedingung zu
kldren, dass es sich um unterschiedliche Bezugssysteme mit unterschiedlichen
Erkenntnisinteressen (Wahrheit und Angemessenheit) handelt. Konzepte, die
wissenschaftliches Wissen als unmittelbar handlungsleitend betrachten (vgl.
z.B. Tenberg 2006, S. 87), werden vielfach als nicht tragféhig eingestuft
(Schneider/Wildt 2009, S. 13; Neuweg 2000, S. 66 ff.). Vielmehr geht es um die
Reflexion von Praxiserfahrungen und die Rickbindung dieser Erfahrungen an
wissenschaftlich generierte Wissensbestande. Dies setzt die Auseinanderset-

1 Das Lehrerausbildungsgesetz in Nordrhein-Westfalen (MSW 2009) fordert ein Praxissemester
von mindestens finf Monaten Dauer innerhalb des Masterstudiums ein. Es ist von den Hoch-
schulen zu verantworten und in Kooperation mit Schulen und den Zentren fur schulpraktische
Lehrerausbildung durchzufihren. Wéhrend des Praxissemesters ist in jedem Unterrichtsfach/
berufliche Fachrichtung und in Bildungswissenschaften jeweils ein Studienprojekt durchzufth-
ren. In jedem Unterrichtsfach/berufliche Fachrichtung ist weiterhin ein Unterrichtsvorhaben zu
realisieren.
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zung mit authentischen Praxissituationen — hier in Form von Unterrichtsfor-
schungsaufgaben — in ihrer Situiertheit voraus. Im Prozess des praktischen Leh-
rerhandelns liegt das Potential fir reflexives und expansives Lernen: Ein Lernen,
das wissenschaftliche Erkenntnisse und berufliches Handeln in Beziehung setzt
und die Kompetenzentwicklung begrindet.

2 Theoretische Einbindung des Lernens in schulische
Arbeitsprozesse

Die in diesem Beitrag dargestellte inhaltliche Ausgestaltung des Praxissemes-
ters stltzt sich lerntheoretisch auf ein Lernen in situativen Kontexten (,,situated
learning”) (Lave/Wenger 2003) in Form des Lernens im Arbeitsprozess (Dehn-
bostel 2007, S. 46). Damit wird der Erkenntnis Rechnung getragen, dass die
Aneignung von Wissen in starkem MaBe vom situativen Kontext abhdngt und
das im Arbeitsprozess objektive und subjektive Wissensanteile in funktionaler
Weise verknUpft werden (Rauner 2004, S. 14; vgl. auch Lehberger 2013, S. 10
u. S.105ff.). Mit der Unterrichtsforschungsaufgabe ist ein qualitativer An-
spruch an die authentische Praxissituation verknUpft, der sich theoretisch an
der Kompetenzentwicklung durch Entwicklungsaufgaben (Gruschka 1985) ori-
entiert.

Der Lernprozess selbst folgt zentralen Aspekten einer subjektorientierten Lern-
theorie und ist fokussiert auf das expansive Lernen (Holzkamp 1995, S. 190 f).
Dabei erfahren die Studierenden im Kontext der Bewaltigung herausfordernder
Praxissituationen eine objektive Diskrepanz zwischen ihrer aktuellen Kompe-
tenz und der situativ erforderlichen Kompetenz. In diesem Fall entpuppt sich
die Handlungsproblematik als selbstgesetzte Lernproblematik (vgl. ebd.,
S.212-214), die mittels Ruckbindung an Wissenschaft und/oder Reflexion
praktischer Erfahrung zu bearbeiten ist. Als tragfahig erweisen sich dabei Kon-
zepte des reflexiven Lernens, in denen metakognitive Lernstrategien genutzt
werden (vgl. Reis 2009, S. 100 ff.).

3 Prozess zur Planung, Durchfiihrung und Reflexion eines
Unterrichtsvorhabens

Das Vorhaben, die schulische Praxis, die wissenschaftlich generierten Wissens-
bestande und das praktische Wissen — als reflektierte Arbeitserfahrung — unter
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dem Primat expansiven Lernens zusammenzufiihren, hat im konkreten Fall* ei-
ne Prozessstruktur zur Planung, Durchfiihrung und Reflexion eines Unterrichts-
vorhabens hervorgebracht, in der die lernortspezifischen Aufgabenstellungen
der Kooperationspartner — Universitat, Schulen und Zentren fir schulpraktische
Lehrerausbildung (ZfsL) — beschrieben werden (siehe Abb. 1). Dabei kommen
Ansatze expansiven und reflexiven Lernens in unterschiedlichen Auspragungen
zum Einsatz. Durch ein vorbereitendes Seminar an der Universitat werden die
Studierenden auf die Durchfihrung des Unterrichtsvorhabens im Rahmen des
Praxissemesters vorbereitet.

3.1 Das vorbereitende Seminar der Universitat

Das vorbereitende Seminar findet am Lehrstuhl fur Technikdidaktik statt. Die
Gegenstande des Seminars orientieren sich am Fachprofil der Kultusminister-
konferenz (KMK 2013) fur die Lehrerbildung in den beruflichen Fachrichtun-
gen der Kultusministerkonferenz (KMK 2013) und beinhalten u.a. die folgen-
den Bereiche (Dreher 2014, Folie 22):

Lernfelddidaktik,

e spezielle Methoden,

e Leistungsmessung,
¢ Einsatz von Multimedia und
¢ EinfUhrung Berufswissenschaften.

Das ausbildungsdidaktische Konzept sieht eine aufgabenorientierte Verknlp-
fung des jeweiligen Bereichs vor — eine fur die Kompetenzentwicklung konsti-
tutive MaBnahme.

Die zentralen Bezugspunkte fir das Lernen im Arbeitsprozess sind schulische
Arbeitssituationen — orientiert an den Standards fir Lehrerbildung der KMK
(2004) — mit kompetenzférderndem Potential. Mit der Beschreibung der Ar-
beitssituation, die in Anlehnung an das Kerncurriculum fir die Ausbildung im
Vorbereitungsdienst (MSW 2012) als Handlungssituation bezeichnet wird und
einem erganzenden Auftrag soll ein zielgerichtetes berufliches Handeln der
Studierenden herausgefordert werden.

2 An dem Vorhaben beteiligt waren u.a. Vertreterinnen und Vertreter der Berufskollegs, die der
Universitat Siegen zugeordnet wurden, des Zentrums fir schulpraktische Lehrerausbildung
Hagen (Seminar fur das Lehramt an Berufskollegs) und der Universitat Siegen (Lehrstuhl fur
Technikdidaktik an Berufskollegs, Lehrstuhl fir Wirtschaftswissenschaft und Didaktik der Wirt-
schaftslehre sowie der Arbeitsbereich Berufs- und Wirtschaftspadagogik): Fachverbund ,Be-
rufliche Fachrichtungen™”.
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Abb. 1: Prozessstruktur zur Planung, Durchfihrung und Reflexion eines Unterrichtsvorhabens

3.2 Beschreibung einer authentischen Handlungssituation (Beispiel:
Planung und Vorbereitung eines Unterrichtsvorhabens)

Die Handlungssituationen werden aus der schulischen Praxis heraus von Prakti-
kerinnen und Praktikern beschrieben. Zur Beschreibung der Handlungssituation
gehoren alle Informationen, die zur angemessenen Erfassung der konkreten Si-
tuation verfigbar sind. Geht es z. B. um die Planung eines Unterrichts zur Bear-
beitung einer Lernsituation durch die Lernenden, dann gehéren die biografi-
schen Daten der Schilerinnen und Schiler ebenso dazu, wie ihr aktueller
Lernstand und der erwartete Lernstand zum Zeitpunkt der Durchflhrung des
Unterrichts innerhalb des Praxissemesters, die Lernumgebung und die organi-
satorischen Rahmenbedingungen. Die Situationsbeschreibung ist zu erganzen
um eine Darstellung der aus Sicht der Praktikerinnen und Praktiker zu bertck-
sichtigenden Handlungs- und Gestaltungsaspekte. In diesem Zusammenhang
hat sich die Formulierung eines Lésungsraums bewahrt, der sich an den Kriteri-
en einer vollstandigen (holistischen) Aufgabenlésung orientiert (Haasler/Erd-
wien 2009, S. 157; Rauner/Heinemann 2011, S. 29 ff.).
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Handlungsfeld 1

Unterricht gestalten und Lernprozesse nachhaltig anlegen

Handlungssituation (Gestaltungsaufgabe)
Planen, Durchftihren und Auswerten beruflicher Lehr-Lern-Prozesse

Situationsbeschreibung:

Die Lehrerinnen und Lehrer, die fir die Ausbildung von Industriemechaniker-
Innen zustandig sind, haben in ihrer letzten Bildungsgangkonferenz be-
schlossen, die Lernsituation ,/nstandsetzung eines Montageautomaten” (s.
Anlage |) in ihre Didaktische Jahresplanung fur das 2. Ausbildungsjahr auf-
zunehmen. Zur Lerngruppe (Zahl der Schiler, Geschlecht, Zugehdrigkeit zu
Ausbildungsbetrieben u. 4.), die sich im nachsten Schuljahr im 2. Ausbil-
dungsjahr befindet, liegen differenzierte Angaben hinsichtlich Vorwissen,
Motivation, Sozialverhalten usw. vor. Weiterhin gibt es Hinweise zur Lernor-
ganisation und Lernumgebung sowie grundsatzliche Vereinbarungen zur
Lernerfolgstberpriafung (s. Anlage II).

Auftrag:

Erstellen Sie eine vollstandige didaktische Planung fur das Unterrichtsvorha-
ben zur Umsetzung der in Anlage | dargestellten Lernsituation. Die Pla-
nungsentscheidungen sind umfassend und detailliert zu begriinden.

Hilfsmittel:

Die vollstandige Didaktische Jahresplanung des Bildungsgangs (Industrieme-
chanikerinnen) liegt vor.

Abb. 2: Handlungssituation (Darstellung der Lernsituationsbeschreibung — Anlage | —s. Abb. 3)

Der Loésungsraum schafft fur die Hochschullehrerin/den Hochschullehrer Trans-
parenz darUber, welche Anforderungen an praxistaugliche Losungsvarianten
von Seiten der Praxis gestellt werden. Er schlieBt jedoch nicht aus, diese beruf-
liche Wirklichkeit zu transzendieren, d.h. Gber den Lésungsraum hinauszuden-
ken und einen weitergehenden Gestaltungsraum zu eréffnen. In diesem Zu-
sammenhang sind den Studierenden auch die Kriterien darzulegen, die von der
Hochschullehrerin/dem Hochschullehrer abschlieBend zur Bewertung der Er-
gebnisse (Planung und Ausfiihrung) herangezogen werden.
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Situationsbeschreibung
Der Bediener eines Montageautomaten zur Herstellung von Reihen- T e ——p=- ‘1
klemmen far den Einbau in Schaltschranken mittels Hutprofil-Trag- S
schienen bemerkt, dass unvollstandig montierte Teile den Automaten
verlassen. Nach der Analyse des Fertigungsprozesses stellt er fest,
dass ein speziell angefertigter Greifer an der Handhabungsstation Nr. 4
gebrochen ist. Es sind keine Ersatzteile fur diese Station verfugbar. Der
Maschinenbediener informiert den fur die Instandsetzung zusténdigen
Industriemechiker bzw. die zustandige Industriemechanikerin.

Montageautomat

-
Reihenklemme Greiferpaar gebrochener Greifer
Auftrag

Erstellen Sie vollstandige Unterlagen zum Nachweis der geplanten Arbeiten, die zur fachgerechten
Bewaltigung der beschriebenen Situation durchzufihren sind. Falls Sie noch zusatzliche Fragen, z. B.
an den Maschinenbediener oder andere Fachkrafte haben, schreiben Sie diese bitte zur Vorbereitung
von Abstimmungsgesprachen auf. Begriinden Sie Ihren Lésungsvorschlag umfassend und detailliert.

Arbeits- und Hilfsmittel
Zur Bearbeitung der Aufgabenstellung stehen Ihnen samtliche Hilfsmittel, wie z. B. eigene Mitschriften,
Tabellenbucher, Internet usw. zur Verfugung.

Loésungsraum (nur fiir die Lehrperson)

Kriterium 1: Anschaulichkeit / Prasentation

Es liegen differenzierte Darstellungen zum Nachweis der durchgefthrten Ursachenanalyse und ent-
sprechende Arbeitsplane fur die Neufertigung des Greifers vor. Die Lésung ist fur den Maschinenbe-
diener sowie fur weitere Fachleute verstandlich dargestellt.

Kriterium 2: Funktionalitat

Der Lésungsvorschlag wurde nach anerkannten technischen Regeln und Normen (Fertigungszeich-
nung und Arbeitsplan mit Technologiedaten) erstellt.

Die Funktion ist gewéhrleistet und MalBnahmen zur Schadensvermeidung ergriffen.

Kriterium 3: Gebrauchswert
Die Lésung fihrt zu sachgerecht montierten Reihenklemmen. Der Wunsch des Maschinenbedieners
nach Prozesssicherheit ist gewébhrleistet.

Kriterium 4: Wirtschaftlichkeit
Die Verwendung von Normalien wurde bedacht und die Konstruktion fertigungsgerecht gestaltet. Eine
hohe Prozesssicherheit fiihrt zu hohen Instandsetzungszyklen und ist damit wirtschaftlich.

Kriterium 5: Arbeits- und Geschéftsprozess

Es erfolgte die Befragung des Maschinenbedieners hinsichtlich der Einstellung von Prozessparametern
am Montageautomaten. Weiterhin wurden die Mitarbeiter befragt, die die zugeftihrten Einzelteile gefer-
tigt haben und die Mitarbeiter der Qualitatssicherung.

Kriterium 6: Sozialvertraglichkeit

Die Arbeitssicherheit ist gewahrleistet, z.B. bei der maschinellen Fertigung des neuen Greifers. Es
wurden MaBnahmen zur Vermeidung von Haut- und Augenkontakt mit dem eingesetzten Kiihlschmier-
stoff geplant.

Kriterium 7: Umweltvertraglichkeit
Der umweltvertragliche Einsatz von Kiihlschmierstoffen und Schneidélen ist innerhalb der Planungs-
entscheidungen beriicksichtigt.

Kriterium 8: Kreativitat
Eine Lésungsidee wurde entwickelt.
Die méglichen Alternativen mit ihren jeweiligen Vor- und Nachteilen werden aufgezeigt.

Abb. 3: Instandsetzung eines Montageautomaten (Anlage | zur Handlungssituation)
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Der Umgang mit der beschriebenen Handlungssituation ist als Prozess zu ver-
stehen, in dem es zunachst darum geht, die von der Schule vorgelegte Situa-
tionsbeschreibung bezogen auf ihre Bedeutsamkeit fiir die Kompetenzent-
wicklung und Eignung als Unterrichtsforschungsaufgabe® zu prifen. Eine
Handlungssituation kann als bedeutsam eingestuft werden, wenn sie ein kom-
petenzférderndes Potential besitzt (Fischer 2000a, S. 123f1.), ihre Bearbeitung
eine vollstandige Handlung erfordert (Ulich 2005, S. 209) und sie zu einer voll-
standigen Aufgabenlésung herausfordert (Rauner/Heinemann 2011, S. 29f1.)).
Als Unterrichtsforschungsaufgabe eignen sich besonders Aufgaben, die von
den Berufskollegs bzw. ihren jeweiligen Abteilungen oder Bildungsgangen
noch nicht bewaltigt wurden bzw. sich als problembehaftet erwiesen haben.
Aus den problembehafteten Unterrichtsforschungsaufgaben sind ggf. For-
schungsfragen abzuleiten.

Die Prufung der Verwertbarkeit der von den Schulen vorgeschlagenen Hand-
lungssituationen erfolgt unter Beteiligung aller Kooperationspartner (Schule,
Universitat und Zentrum fur schulpraktische Lehrerausbildung). Jeder Partner
bringt seine spezifischen Perspektiven in die Bewertung ein. Aus diesen Hand-
lungssituationen generieren Vertreter von Universitat und Zentrum far schul-
praktische Lehrerausbildung dann die Unterrichtsforschungsaufgaben und stel-
len diese als Aufgabenpool den Studierenden zur Verflgung. Aus diesem
Aufgabenpool wahlen die Studierenden Aufgaben bzw. Forschungsfragen aus,
die sie fir sich als herausfordernd bzw. interessant bewerten.

Zum Einstieg in die Bearbeitung der als kompetenzférdernd eingestuften Situa-
tion werden die von der Schule vorgelegten Planungsentscheidungen von Ver-
tretern der Universitat analysiert und bewertet. Zu diesem Zweck finden sowohl
eine kritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit dem zugrunde gelegten
Lehrplan als auch mit dessen didaktischer Konkretisierung in Form der vom Bil-
dungsgang des Berufskollegs erstellten Lernsituation statt. Auf diese Weise soll
sichergestellt werden, dass die Lernsituation ein fur die Schilerinnen und Schi-
ler kompetenzfoérderndes Potential besitzt. Ein Ansatz, der die Schwéachen der
Praxis aufgedeckt und fur die Berufskollegs die Option eréffnet, Neues auszu-
probieren.

3 Der Begriff , Unterrichtsforschungsaufgabe” verweist auf einen Ansatz der Theorie-Praxis-Ver-
knupfung, der darin besteht, dass die erste und zweite Phase der Lehrerausbildung — bezogen
auf ein Unterrichtsvorhaben — ihre je spezifischen Erkenntnisinteressen verschranken. Der Teil-
aspekt Forschung verweist darauf, dass mit dem Unterrichtsvorhaben auch konkrete For-
schungsfragen verkntpft werden sollen (Dreher/Lehberger 2015, S.327).
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3.3 Bearbeitung der Handlungssituation als Unterrichtsforschungs-
aufgabe

Die Bearbeitung von Unterrichtsforschungsaufgaben erfolgt in handlungsorien-
tierter Weise, d. h. die Studierenden tun, was sie lernen wollen/sollen (Rauner/
Haasler 2009, S. 16). Haben die Aufgaben ein kompetenzfoérderndes Potential,
stoBen die Studierenden an ihre je individuellen Grenzen, zu deren Uberwin-
dung sie noch keine Handlungsroutinen entwickelt haben. Die Erfahrung, dass
die vorhandenen Kompetenzen nicht ausreichen, um das gewlnschte Ergebnis
zu erreichen, als individuelle Lernproblematik zu begreifen (Holzkamp 1995),
ist die Voraussetzung flr einen selbstbestimmten (expansiven) Lernprozess.
Aus der individuellen Lernproblematik kénnen auch Forschungsfragen gene-
riert werden, die den Ausgangspunkt fir einen systematischen Forschungspro-
zess markieren (objektiver Ansatz) oder durch ein herantastendes Vorgehen
(subjektiver Ansatz) beantwortet werden, bei der die praktische Erfahrung als
Entscheidungsgrundlage dient (Béhle 2009, S. 204 ff.).

Von ganz entscheidender Bedeutung ist die Einbindung der Handlungssituati-
on in einen individualisierten Lehr-Lern-Prozess. Die selbststandige Steuerung
des Lernprozesses — als Kennzeichen expansiven Lernens — durch die Studieren-
den erfolgt aufgrund von Diskrepanzerfahrungen. Diese ergeben sich zum ei-
nen aus der Differenz zwischen der in der Handlungssituation beschriebenen

Handlungsprozess

Aufgabe / >
individuelle { /," \
Lernproblematik -

Ergebnis

S
% (ZIEL-MITTEL-DISKREPANZ) — > Le/‘nprozess
(SOLL-IST- § als Entwicklungsziel
DISKREPANZ) 3 fzzw. /}'(_Jrschungsﬁage /\ durch praktische
% formulieren durch Erfahrun g
Rlickbindung an
Wissenschaft subjektiver Ansatz
Handlu ngs- zB. erffal_lrungsge/e/'tetes
situation / subjektivierendes Handeln:
Planen
objektiver Ansatz 7 AN
2. B. Forschungsprozess .
(auf der Grundlage von Bewerten Ausflihren
Fragestellungen)
N Y
Ergebnis

Abb. 4: Diskrepanzerfahrung als Ausgangspunkt expansiver Lernprozesse
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IST-Situation und dem gewdinschten Ergebnis (IST-SOLL-Diskrepanz) und zum
anderen aus der individuellen Lernproblematik, dass die vorhandenen Kompe-
tenzen nicht ausreichen, um das gewunschte Ergebnis zu erreichen (Ziel-Mit-
tel-Diskrepanz) (vgl. Seidel 1976, S. 55 ff.).

Die mdglichen Schritte eines expansiven Lernprozesses konnten sein:
1. Schritt:  Handlungssituation an die Studierenden Ubergeben

In diesem Schritt geht es darum, eine Handlungssituation mit kompetenzfor-
derndem Potential — die Handlungssituation hélt fur die Studierenden eine
oder mehrere Herausforderungen bereit, die sie bisher noch nicht bewaltigt
haben (Fischer 2000a, S. 123) — an die Studierenden zu Ubergeben.

2. Schritt:  Ubernahme der Handlungssituation als selbstgestellte Aufgabe
(Spezifikation)

Der selbststandige Lern- und Arbeitsprozess wird initiiert durch die Ubernahme
der Handlungssituation als eigene Aufgabenstellung (Spezifikation) mit der all-
gemeinen Zielsetzung, die Unzulanglichkeit der Ist-Situation in den auftragsge-
maBen Soll-Zustand zu Uberfihren (Ist-Soll-Diskrepanz). Die selbststandige
Steuerung des Arbeitsprozesses erfolgt durch in-Beziehung-setzen des jeweils
real erreichten Arbeitsergebnisses mit der allgemeinen Zielsetzung (Holzkamp
1973, S.123). Was bedeutet, dass die Zielsetzung ihre Konkretisierung erst im
Laufe des praktischen Handlungsvollzugs erfahrt (ebd., S. 123).

3. Schritt:  Lernfragen stellen und beantworten

Erst durch die Analyse der Situationsbeschreibung in der Handlungssituation
und den daraus erwachsenen Aufgabenstellungen ist es fir den einzelnen Stu-
dierenden mdéglich abzuschatzen, ob er

e ganzlich neue Aufgaben l6sen muss oder ob er bereits Erfahrungen mit
der Bearbeitung einzelner Teilaufgaben besitzt und welche Teilaufgaben
von ihm Kompetenzen einfordern, die er sich im Zuge der Aufgabenbear-
beitung neu aneignen muss und

e ob es mit der verfigbaren Lernumgebung moglich ist, die Aufgaben
selbststandig zu bearbeiten.

Mit der so analysierten Aufgabenstellung verkniipft der Studierende jetzt zwei
Arten von Zielen: Lernziele und Arbeitsziele. Sie sind soweit konkretisiert, dass
sie die Orientierungsgrundlage fur das Bearbeiten der Aufgabenstellung dar-
stellen.
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4. Schritt:  Entwicklung beruflicher Konzepte des Lernens und Arbeitens

Nach Bremer (2006, S.293ff.) findet der Aufbau beruflicher Kompetenz da-
durch statt, dass die Studierenden im Rahmen der Bearbeitung von Handlungs-
situationen die folgenden drei Konzepte entwickeln: , Ein Konzept

e des beruflichen Lernens,
e des beruflichen Arbeitens und
e der beruflichen Zusammenarbeit.”

Inwieweit ein Konzept des beruflichen Lernens und Arbeitens entwickelt ist,
zeigt sich spatestens an den , Klippen” im Handlungsprozess , bei denen das
bisher Gelernte nicht ausreicht, um die Aufgabenbearbeitung fortzusetzen.
Diese Diskrepanz als Lernproblematik zu begreifen und daraus selbstgesetzte
Fragestellungen oder Planungsentscheidungen abzuleiten, ist kennzeichnend
fur ein entwickeltes Konzept beruflichen (expansiven) Lernens.

5. Schritt:  Fragestellungen beantworten/Planungsentscheidungen ausfih-
ren und bewerten

Die individuelle Lernproblematik (Fragestellung) durch Rickbindung an die
Wissenschaft zu bearbeiten — Theorie-Praxis-Verkntpfung — ist methodisch zu
realisieren Uber die

e Recherche und Situierung relevanter und verfligbarer wissenschaftlicher
Erkenntnisse oder

¢ Realisierung der Etappen eines Forschungsprozesses (forschendes Lernen)
zur Wissensgenerierung.

Die individuelle Lernproblematik durch praktische Erfahrungen zu bearbeiten
wird z.B. dadurch moglich, dass Entscheidungen schrittweise getroffen wer-
den, sodass die jeweilige Entscheidung einer Uberpriifung unterzogen werden
kann, die aufgrund des erzielten Ergebnisses mdglich wird. Damit ruckt die
praktische Erfahrung als Entscheidungsgrundlage in den Blick, indem ,der
praktische Vollzug des Handelns als wesentliches Element der Entscheidungs-
findung angesehen wird” (Bohle 2009, S. 203 ff.).

3.4 Vorbereitung des Praxiseinsatzes

Bei der Vorbereitung des Praxiseinsatzes geht es in diesem Fall darum, auf der
Grundlage der beschriebenen Handlungssituation (einschl. der Angaben zur
Lerngruppe, Lernumgebung u.a.) und der getroffenen Planungsentscheidun-
gen die rechtlichen und organisatorischen Fragen der praktischen Umsetzung
des geplanten Unterrichts zu klaren. Zu klaren ist auch, welche Lernumgebung
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(Raume, Medien u. a.) aktuell zur Verfigung steht und welche inhaltlichen und
methodischen Absprachen mit den betroffenen Lehrpersonen notwendig sind.

3.5 Umsetzung in der Schule

Einem handlungsorientierten Ausbildungskonzept folgend, haben die Studie-
renden die Mdoglichkeit, den in der Universitdt geplanten Unterricht in der
Schule umzusetzen. Diese Lernchance — die zunachst in der Erprobung und Be-
wertung des Geplanten zu verorten ist — eréffnet sich durch die im ersten Pro-
zessschritt von der Schule Ubergebene Handlungssituation, die perspektivisch
auf die Verweilzeit der Studierenden im Praxissemester gerichtet war.

Die Berufskollegs sollten die Entwicklungspotentiale nutzen, die sich aus der
Kooperation mit den Universitaten und den Zentren fur schulpraktische Lehrer-
ausbildung im Rahmen des Praxissemesters ergeben. Weiterhin sind die Studie-
renden als kunftige Lehrerinnen und Lehrer anzusehen, die es zu akquirieren
gilt. Dies trifft insbesondere fur die technischen Berufskollegs zu, die sich be-
reits jetzt mit einem erheblichen Lehrerinnen- und Lehrermangel konfrontiert
sehen.

Wahrend ihrer Zeit im Berufskolleg kommt es besonders darauf an, den Einsatz
der Studierenden so zu organisieren, dass sie ihre Planungsentscheidungen
umsetzen kénnen und Unterstltzungsbedarfe von Seiten der beteiligten Lehr-
personen erkannt und kompetent bedient werden (Weyland 2014, S.17). Im
Zusammenhang mit der Lehrerausbildung an Schulen hat sich bewahrt, die
Verantwortlichkeiten eindeutig festzulegen und eine/einen Hauptverantwortli-
che/n zu benennen. Dies kdnnte z.B. eine von der Schulleitung als Ausbil-
dungsverantwortliche benannte Person sein (OVP NRW 2014, § 13(1)).

3.6 Reflexion und Bewertung der Ergebnisse

Im Sinne eines personenorientierten Ansatzes (ebd., § 10(4)) und der damit ver-
knupften Vorstellung von individueller Férderung steht die Selbstreflexion und
Selbstbewertung bei diesem Prozessschritt im Vordergrund. Die Reflexion und
Bewertung der Ergebnisse des durchgefiihrten Unterrichtsvorhabens orientiert
sich sowohl an der zu bearbeitenden Handlungssituation und des damit ver-
knupften Auftrags als auch an der geistigen Reproduktion des personlich Er-
lebten.

Fragestellungen zur Ergebnisbewertung:
* Was haben die Schilerinnen und Schiler in meinem Unterricht gelernt?

e Haben sich meine Planungsentscheidungen als tragfahig erwiesen?
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¢ Was habe ich ad-hoc anders gemacht als geplant?

¢ Was werde ich an meiner Planung verandern?

3.7 Reflexion der Handlungsvollziige

Der durchgefuhrte Unterricht — als Gegenstand der hier betrachteten Hand-
lungssituation — basiert in der Regel auf planerisch-konzeptuellen Uberlegun-
gen, die in einem Unterrichtsentwurf zusammengefasst werden kdnnen. Bei
der Gestaltung dieses Entwurfs wurden Arbeits- und Lernerfahrungen ge-
macht, die es zu reflektieren, zu systematisieren und zu verallgemeinern gilt,
um neues Wissen zu generieren: zu lernen (vgl. Fischer 2000b, S. 36; Jenewein
u. a. 2006, S. 101).

Zu diesem Zweck ist das Vorgehen zur Bearbeitung der Aufgabenstellung vom
Studierenden in Gedanken noch einmal zu reproduzieren, um sich die dabei
gemachten Erfahrungen zu vergegenwartigen (Fischer 2000a, S. 117). Es sind
insbesondere die Erfahrungen von Bedeutung, die im Zusammenhang mit den
Vorgehensweisen gemacht wurden, die zu tragfdhigen und vollstandigen L6-
sungen bezogen auf die neuen Herausforderungen gefihrt haben. Diese re-
flektierten Handlungserfahrungen generieren das Professionswissen, das die
Kompetenz begrindet. Die folgenden Fragen sollen helfen, unterschiedliche
Perspektiven im Reflexionsprozess zu bertcksichtigen.

Fragen zur Konkretisierung des Reflexionsprozesses:

e Wie bin ich bei der Bearbeitung der Situation vorgegangen (Was war
mein erster, zweiter usw. Schritt)?

e Was konnte ich aufgrund meines bisherigen Wissens problemlos |6sen?

e Was habe ich mir speziell fur die Bearbeitung dieser Handlungssituation
Uberlegt?

e Wie bin ich innerhalb der jeweiligen Schritte genau vorgegangen?

e Warum bin ich so vorgegangen und welche Grinde gibt es fir meine
Entscheidungen?

¢ Welche Methoden habe ich eingesetzt?

e Welche ,Klippen” enthielt die Handlungssituation und was musste ich
neu lernen?

¢ Welche neuen Lernmethoden musste ich mir aneignen, um die Hand-
lungssituation vollstandig bearbeiten zu kénnen?
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e Wie stimmen die abgeschatzte Herausforderung und der tatsachliche
Lernzuwachs Uberein?

¢ Wie habe ich meine Arbeit organisiert und was werde ich das nachste
Mal anders machen?

e An welchen ,Klippen” habe ich die Unterstitzung der Hochschullehrerin/
des Hochschullehrers in Anspruch genommen?

e Was waren die wichtigsten Hilfsmittel fur die Bearbeitung der Handlungs-
situation?
3.8 Bilanz- und Perspektivgesprach/Reflexionsgesprach sowie
Abschlussreflexion und Priifung
Der erfolgreiche Abschluss des Praxissemesters ist nachzuweisen durch
¢ eine Prifung (Uni)
¢ die zu leistenden Workloads (Schule, ZfsL) und
¢ ein Bilanz- und Perspektivgesprach (ZfsL).

Die Prufung bezieht sich ausschlieBlich auf das durchgefiihrte Studienprojekt,
das sich auf die Bearbeitung der bereits erwahnten Forschungsfrage bezieht.

Optional soll im vorliegenden Konzept der Stand der Kompetenzentwicklung
nach Abschluss des Praxissemesters ermittelt werden. Zu diesem Zweck wer-
den auf der Grundlage des ,Berufsschullehrer”-Kompetenzmodells (vgl. Rau-
ner 2014) Testaufgaben entwickelt und Losungsraume beschrieben. In den
Tests sollen die Studierenden selbst Uberprifen, welches Kompetenzniveau sie
erreicht haben. Die Testergebnisse (Kompetenzprofile) liefern den Studierenden
Hinweise flr die Schwerpunktsetzung im verbleibenden Studium.

Das Bilanz- und Perspektivgesprach dient der individuellen Reflexion und Bilan-
zierung des praktischen Lehrerhandelns. Es findet auf der Grundlage des erstell-
ten Portfolios statt und wird von Vertreterinnen und Vertretern des Zentrums
fr schulpraktische Lehrerausbildung durchgefihrt. Als Gesprachsgegenstande
bieten sich z.B. an:

e Entwicklung von kognitiven und emotionalen Selbstkonzepten,
e Erfahrung von Selbstwirksamkeit,
e Forderung beruflicher Identitat.

Von zentraler Bedeutung innerhalb der Bilanzierung ist die Frage, ob es gelun-
gen ist, bei den Studierenden eine reflexive Grundhaltung zu entwickeln. Erst
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diese Grundhaltung ermoglicht das , In-Beziehung-Setzen” der unterschiedli-
chen Bezugssysteme im Rahmen von Lernprozessen (vgl. Weyland 2012, S.53)
und damit die individuelle Entwicklung der Studierenden. In einem ressourcen-
orientierten Ansatz sind auf dieser Grundlage individuelle Entwicklungsper-
spektiven aufzuzeigen. Im Reflexionsgesprach geht es fur die Hochschullehre-
rinnen und Hochschullehrer darum, zu erfahren, wie lhre Studierenden die
schulische Praxisphase erlebt haben. Beide Gesprache kénnen auch in koope-
rativer Form (Uni und ZfsL) durchgefiihrt werden.

In der Abschlussreflexion sind die organisatorische Gestaltung des Praxissemes-
ters sowie der Arbeits- und Lernprozess — einschlieBlich der erzielten Ergebnis-
se hinsichtlich der durchgefihrten Studien- und Unterrichtsprojekte — aus der
Perspektive der Studierenden zu betrachten. Aus diesen Betrachtungen lassen
sich individuelle Empfehlungen fur das weitere Studium ebenso ableiten wie
organisatorische und didaktische Hinweise fur die Gestaltung des Praxissemes-
ters.

4 Ausblick

Im Februar 2016 werden die ersten Studierenden der beruflichen Fachrichtung
Metalltechnik (Fertigungstechnik) ihr Praxissemester an den zugeordneten Be-
rufskollegs absolvieren. Bis dahin sind alle vorbereitenden Prozessschritte an
der Universitat Siegen abzuschlieBen. Zunachst geht es jedoch darum, die not-
wendigen authentischen Handlungssituationen zu generieren und deren Ver-
wertbarkeit zu prifen. Weiterhin ist die Evaluation des geplanten konzeptionel-
len Ansatzes vorzubereiten. Dessen Tragfdhigkeit soll insbesondere aufgrund
der Erkenntnisse bewertet werden, die aus den Antworten zu folgenden Fra-
gestellungen gezogen werden kénnen:

¢ Welchen Nutzen, bezogen auf die Entwicklung ihrer Lehrerprofessionali-
tat, kdnnen die Studierenden aus dem in der dargestellten Weise ausge-
stalteten Praxissemester ziehen?

¢ Welchen Beitrag leistet der konzeptionelle Ansatz zur Klarung des Theo-
rie-Praxis-Verhaltnisses?

Mit der ersten Frage wird auch auf die unzureichende empirische Basis zur Wir-
kung schulischer Praxisphasen reagiert (vgl. Weyland 2014). Als flankierende
MaBnahme fuhrt das Zentrum fr schulpraktische Lehrerausbildung Hagen ein
Begleitseminar durch. Es ist konzeptionell so angelegt, dass ein Zugriff auf die
individuellen Lernzuwdchse der Studierenden zu erwarten ist. Damit kann der
Einseitigkeit bisheriger Forschungen in diesem Bereich, die im Wesentlichen
Lauf subjektiven Kompetenzeinschdtzungen von Studierenden” beruhen, ent-
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gegengewirkt werden (ebd., S.12). Die zweite Frage zielt auf die Klarung der
konzeptionellen Vorstellung, dass die individuelle Lernproblematik — Diskre-
panz von Intentionalitdt und Kompetenz — zur Verknlpfung von Praxis (Hand-
lungsprozess) und Theorie (Forschungsprozess) fuhrt (vgl. Nickolaus 2002,
S.31ff.). Hier geht es um die Uberpriifung der forschenden Grundhaltung auf
Seiten der Studierenden. Der verfligbare Zeitrahmen bis zum Einsatz der Stu-
dierenden in den Berufskollegs soll auch genutzt werden, um den methodi-
schen Zugriff zur Beantwortung der gestellten Fragen zu klaren.

Literatur

Bohle, F. (2009): Weder rationale Reflexion noch prareflexive Praktik — erfahrungs-
geleitetes-subjektivierendes Handeln. In: Bohle, F.; Weihrich, M. (Hrsg.): Handeln
unter Unsicherheit. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften, S.201-228

Bremer, R. (2006): Zur Implementation grundlegender Methoden in der Berufs-
bildungsforschung (beobachten, experimentieren, befragen, Inhaltsanalyse. In:
Rauner, F. (Hrsg.): Handbuch Berufsbildungsforschung. Bielefeld: Bertelsmann,
S. 588-594

Dehnbostel, P. (2007): Lernen im Prozess der Arbeit. MUnster: Waxmann

Dreher, R. (2014): ZukUnftige Struktur des Moduls Technikdidaktik-BK an der Uni-
versitat Siegen. Antrittsvorlesung in Siegen, 31.01.2014, abrufbar unter: http:/
www.tvd-edu.com/index.php/aktuelles/praesentation-zur-antrittsvorlesung.html
(letzter Zugriff: 03.04.2014)

Dreher, R.; Lehberger, J. (2015): COMET in der universitaren Ausbildung von Be-
rufsschullehrern. In: Fischer, M. u. a. (Hrsg.): Kompetenzdiagnostik in der Berufli-
chen Bildung — Methoden zum Erfassen und Entwickeln beruflicher Kompetenz:
COMET auf dem Prifstand. Berlin: LIT, S. 323-338 [im Erscheinen]

Fischer, M. (2000a): Von der Arbeitserfahrung zum Arbeitsprozesswissen. Rech-
nergestltzte Facharbeit im Kontext beruflichen Lernens. Opladen: Leske und
Budrich

Fischer, M. (2000b): Arbeitsprozesswissen von Facharbeitern — Umrisse einer for-
schungsleitenden Fragestellung. In: Pahl, J.-P; Rauner, F;; Spottl, G. (Hrsg.): Beruf-
liches Arbeitsprozesswissen. Ein Forschungsgegenstand der Berufsfeldwissen-
schaften. Baden-Baden: Nomos, S. 31-47

Gruschka, A. (Hrsg.) (1985): Wie Schiler Erzieher werden. Studie zur Kompe-
tenzentwicklung und fachlichen Identitatsbildung in einem doppelt-qualifizieren-
den Bildungsgang des Kollegschulversuchs NW. 2 Bande. Wetzlar: Blchse der
Pandora

167


http://www.tvd-edu.com/index.php/aktuelles/praesentation-zur-antrittsvorlesung.html
http://www.tvd-edu.com/index.php/aktuelles/praesentation-zur-antrittsvorlesung.html

Jurgen Lehberger

Haasler, B.; Erdwien, B. (2009): Vorbereitung und Durchfiihrung der Untersu-
chung. In: Rauner, F. u.a.: Messen beruflicher Kompetenz. Band I. Grundlagen
und Konzeptionen des KOMET-Projekts. 2. Auflage. Berlin: LIT, S. 147-162

Holzkamp, K. (1973): Sinnliche Erkenntnis. Historischer Ursprung und gesell-
schaftliche Funktion der Wahrnehmung. Frankfurt/Main: Athendum

Holzkamp, K. (1995): Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung. Frankfurt/
Main & New York: Campus

Holzkamp-Osterkamp, U. (1997): Grundlagen der psychologischen Motivations-
forschung, Band 1. Frankfurt, New York: Campus

Jenewein, K. u. a. (2006): Realitat und Perspektiven flr das Universitatsstudium
von Lehrkraften gewerblich-technischer Fachrichtungen. In: Zeitschrift fir Berufs-
und Wirtschaftspadagogik (ZBW), 102. Band, Heft 1. Stuttgart: Franz Steiner,
S.91-103

KMK (2004) (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland): Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswis-
senschaften (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004), abrufbar
unter: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/20
04_12_16-Standards-Lehrerbildung.pdf (letzter Zugriff: 10.11.2014)

KMK (2013) (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland): Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen
fur die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. (Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 16.10.2008 i.d.F. vom 16.05.2013), abrufbar
unter: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/20
08_10_16_Fachprofile-Lehrerbildung.pdf (letzter Zugriff: 03.04.2014)

Lave, J.; Wenger, E. (2003): Situated learning. Legitimate peripheral participation.
Cambridge: University Press

Lehberger, J. (2013): Arbeitsprozesswissen — didaktisches Zentrum fur Bildung
und Qualifizierung. Ein kritisch-konstruktiver Beitrag zum Lernfeldkonzept.
Munster: LIT

MSW (2009) (Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen): Gesetz Uber die Ausbildung fur Lehrémter an 6ffentlichen Schulen
(Lehrerausbildungsgesetz — LABG), Stand: 1.7.2013, abrufbar unter: http:/
www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/LAusbildung/LABG/LABGAIt.pdf (letz-
ter Zugriff: 03.05.2014)

MSW (2012) (Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen) (Hrsg.): Kerncurriculum fur die Ausbildung im Vorbereitungsdienst fur
Lehramter in den Zentren fur schulpraktische Lehrerausbildung und in den Aus-
bildungsschulen. Handreichung. Frechen: Ritterbach

168


http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16_Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16_Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
http://www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/LAusbildung/LABG/LABGAlt.pdf
http://www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/LAusbildung/LABG/LABGAlt.pdf

Lernen in schulischen Arbeitsprozessen

Neuweg, G. H. (2000): Kénnen und Wissen. Eine alltagssprachphilosophische Ver-
haltnisbestimmung. In: Neuweg, G. H. (Hrsg.): Wissen — Koénnen — Reflexion.
Innsbruck — Wien — Minchen: Studien-Verlag, S. 65-82

Nickolaus, R. (2002): Das Theorie-Praxis-Problem im Lehramtsstudium und Bewal-
tigungsversuche im Modellversuch IBU im Spiegel allgemeiner Erkladrungsansatze.
In: Schnurpel, U.; Reschke, B.; Bérchers, U. (Hrsg.): Praxisorientierung und Ko-
operation in der Berufsschullehrerausbildung. Erfahrungen aus dem Modellver-
such IBU. Bielefeld: Bertelsmann, S.29-41

OVP NRW (2014): Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der Staatsprtfung fur
Lehramter an Schulen (Stand: 15.06.2014)

Rauner, F. (2004): Praktisches Wissen und berufliche Handlungskompetenz. Reihe:
ITB-Forschungsberichte, Nr. 14. Universitdt Bremen: Institut Technik und Bildung
(ITB)

Rauner, F. (2014): Messen beruflicher Kompetenz von Berufsschullehrern. Univer-
sitat Bremen: Forschungsgruppe Berufsbildungsforschung (i:BB) [unverdffentlich-
tes Manuskript]

Rauner, F; Haasler, B. (2009): Lernen im Betrieb. Eine Handreichung fir Ausbilder
und Personalentwickler. Konstanz: Christiani

Rauner, F. ; Heinemann, L. (2011): Begriindungsrahmen fir ein Kompetenzmo-
dell beruflicher Bildung. In: Rauner, F. u. a.. Messen beruflicher Kompetenzen.
Band lll. Drei Jahre KOMET-Testerfahrung. Berlin: LIT, S. 17-50

Reis, 0. (2009): Durch Reflexion zur Kompetenz — Eine Studie zum Verhéltnis von
Kompetenzentwicklung und reflexivem Lernen an der Hochschule. In: Schneider,
R. u.a. (Hrsg.): Wandel der Lehr- und Lernkulturen. Bielefeld: W. Bertelsmann,
S.100-120

Schneider, R.; Wildt, J. (2009): Forschendes Lernen in Praxisstudien — Wechsel ei-
nes Leitmotivs. In: Roters, B. u.a. (Hrsg.): Forschendes Lernen im Lehramtsstu-
dium. Hochschuldidaktik. Professionalisierung. Kompetenzentwicklung. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt, S. 8-36

Seidel, R. (1976): Denken — Psychologische Analyse der Entstehung und Losung
von Problemen. Texte zur Kritischen Psychologie, Band 6, Psychologisches Institut
der FU Berlin. Frankfurt und New York: Campus

Tenberg, R. (2006): Reformansatze fir das Universitatsstudium fir Lehrerinnen an
berufsbildenden Schulen im gewerblich-technischen Bereich. In: Zeitschrift far
Berufs- und Wirtschaftspadagogik (ZBW) 102. (2006) 1, S. 84-91

Ulich, E. (2005): Arbeitspsychologie. Zurich: vdf Hochschulverlag AG an der ETH
ZUrich und Stuttgart: Schaffer-Poeschel

169



Jurgen Lehberger

Weyland, U. (2012): Expertise zu den Praxisphasen in der Lehrerausbildung in den
Bundeslandern. Hamburg: Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwick-
lung

Weyland, U. (2014): Schulische Praxisphasen im Studium: Professionalisierende
oder deprofessionalisierende Wirkung? In: bwp@ Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik — online, Profil 3, 1-24, abrufbar unter: http://www.bwpat.de/profil3/
weyland_profil3.pdf (letzter Zugriff: 23.05.2014).

170


http://www.bwpat.de/profil3/weyland_profil3.pdf
http://www.bwpat.de/profil3/weyland_profil3.pdf

II.3 Lehrerfort- und -weiterbildung



Silke Tettenborn

Portfolios als Lernprozessbegleiter in der
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Abstract

Im vorliegenden Beitrag werden die Entwicklungen in der Phase der Lehrerfort-
und -weiterbildung aufgegriffen sowie der Portfoliobegriff im Kontext der Leh-
rerbildung in Deutschland charakterisiert. Im Weiteren werden Anwendungs-
kontexte der Portfolioarbeit in der Lehrerfort- und -weiterbildung vorgestellt
und deren Chancen und Grenzen in diesem Bereich betrachtet. Exzerpiert wer-
den einige Untersuchungsergebnisse aus der empirischen Forschung im Be-
reich der Lehrerbildung.

Einleitung

. Portfolios haben im Bildungsbereich zweifelsohne Konjunktur” (Minte-Gous-
sar 2012, S. 3). Angehende Lehrkrafte sind zunehmend dazu aufgefordert, ihre
vielfaltigen Arbeitsdokumente in Portfolios zu sammeln und somit fur unter-
schiedliche Lernformen verfigbar zu machen. Auch in der Lehrerfort- und
-weiterbildung werden Portfoliokonzepte als Dokumentations- und Entwick-
lungsinstrumente seit etwa acht Jahren implementiert. Und das obwohl bisher
weitestgehend unerforscht ist, welche Wirkungen Portfolios in der Lehrerbil-
dung haben. ,Von daher kann man es als mutig einschatzen, dass Kultusminis-
terien die Ubertragung dieses Instruments auf die Lehrerinnenbildung forcie-
ren, ohne dass in ausreichendem Mafe gesicherte Aussagen Uber die Wirkung
der hochschuldidaktischen Innovation vorliegen” (Koch-Priewe 2013, S. 42).

U.a. in Hessen, Sachsen-Anhalt und Thiringen arbeiten Lehrerinnen und Leh-
rer' derzeit mit Portfolios, um ihre Fort- und Weiterbildungsaktivitdten zu do-
kumentieren und zu reflektieren. Mit einem neuen Blick auf die Lehrerfort- und
-weiterbildung, unter dem die Kompetenzen von Lehrern eng mit der Qualitat
von Schule zusammenhangen, rickt diese Phase der Lehrerbildung zuneh-
mend in den Fokus und heraus aus seiner bisherigen Seitenstellung. Noch im
Jahr 2000 stellte die von der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lan-
der in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) eingesetzte gemischte Kommis-
sion ,Lehrerbildung” fest, ,dass in der Berufskultur der Lehrerschaft, in der

1 Im weiteren Verlauf wird aus Griinden der Lesbarkeit auf eine geschlechtsspezifische Differen-
zierung verzichtet. Entsprechende Begriffe gelten grundsatzlich fur beide Geschlechter.
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doch die eigentlichen Experten fur Lehren und Lernen zusammengefasst sind,
die Prinzipien kontinuierlichen individuellen, selbst- und fremdorganisierten be-
ruflichen Weiterlernens immer noch nicht breit verankert sind” (Terhart 2000,
S.126). Seitdem nehmen Reformen diese Phase der Lehrerbildung vermehrt in
den Fokus.

1 Die Phase der Lehrerfort- und -weiterbildung

Die Struktur der Lehrerbildung und ihre heutigen Perspektiven entwickelten
sich abhangig vom deutschen Schulwesen und seinen gesellschaftlichen Funk-
tionen (vgl. Sandfuchs 2004, S. 14f.). Im europaischen Vergleich ist die durch
drei Phasen gekennzeichnete Struktur der deutschen Lehrerbildung, die dem
komplexen und facettenreichen Gegenstandsbereich des Berufsbilds des Leh-
rers und seinen sich verandernden Anforderungen durch einen hohen Grad
der Professionalisierung Rechnung tragt und durch die Laufbahn des &ffentli-
chen Dienstes massiv gepragt wurde, nahezu einzigartig (vgl. Sekretariat der
KMK 1992, S. II; Terhart 2000, S. 11, S.37). Aufbauend auf die (fach-) wissen-
schaftliche Ausbildung an Universitaten und gleichgestellten Hochschulen folgt
in der zweiten Phase die berufspraktische Ausbildung im Vorbereitungsdienst
far die Schullaufbahn (Referendariat). Die in zeitlicher Hinsicht langste Phase
der Lehrerbildung — die Phase der Fort- und Weiterbildung, auch Lernen im Be-
ruf genannt — schlieBt sich mit dem Berufseintritt an.

Zu den Aufgaben von Lehrkraften gehort es, sich mit neuem Wissen und neu-
en Ideen auseinanderzusetzen, um den Anforderungen des Bildungs- und Er-
ziehungsauftrages von Schule gerecht zu werden (vgl. EURYDICE 1995, S.68).
Entsprechende Fort- und Weiterbildungsaktivitaten unterstttzen Lehrer in der
Erflllung dieser Aufgaben. Die Begriffe Fort- und Weiterbildung unterscheiden
sich in diesem Zusammenhang hinsichtlich der Zieldimensionen bezogen auf
die Berufskompetenzen — Fortbildungen zielen auf die Aufrechterhaltung bzw.
Aktualisierung des Kompetenzniveaus, wahrend die Weiterbildung darauf ab-
zielt, neue Kompetenzbereiche bspw. flir Funktionsstellen oder weitere Unter-
richtsfacher zu erschlieBen.

Die bisherigen Forschungsergebnisse zum Lehrerberuf und insbesondere zu Be-
rufsbiografien von Lehrern zeichnen ein Bild vom Lehrerberuf als lebenslangen
Prozess (vgl. u.a. Daschner 2009, S.90). Mit der Erstausbildung erwerben an-
gehende Lehrkrafte zwar wichtige Grundlagen fir die Berufstatigkeit, es ist
dennoch ,geradezu illusorisch anzunehmen, man kénnte heutzutage angeh-
enden Lehrkraften bis zur Prifung alles vermitteln, was an Wissen und Kénnen
notwendig ware, um fir alle Alltagssituationen in der Schule gerlstet zu sein”
(Schwenk 2012, S. 108). Insbesondere der Verarbeitung biografischer Erfahrun-
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gen wird eine ,,hohe Relevanz fur die Gewinnung von Professionalitat” (Her-
zog 2011, S. 314) beigemessen, da Lehrkrafte in ihren biografischen Lernerfah-
rungen ,Deutungs- und Handlungsmuster” herausbilden, ,die es gerade fir
den Lehrer zu reflektieren gilt” (NeuBB 2009, S.367). Schwerpunkte der Lehrer-
bildung in der dritten Phase sind daher Reflexionsanregungen und Lernprozes-
se, die dazu beitragen, den Anforderungen des beruflichen Alltags professio-
nell zu begegnen.

Staatliche Institutionen unterstitzen das berufsbegleitende formale Lernen von
Lehrkraften. Diese sind im 20. Jahrhundert aus Selbsthilfeeinrichtungen der
Lehrervereinigungen hervorgegangen (vgl. Daschner 2009, S.91). Heute unter-
stehen sie aufgrund der féderalen Bildungspolitik in Deutschland regelmaBig
den Kultusministerien der einzelnen Bundeslander und haben die Aufgabe,
Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Lehrkrafte zu planen und zu organisie-
ren, um die kontinuierliche Abstitzung der beruflichen Entwicklung sicherzu-
stellen, Bewaltigungsformen zu Krisenphasen im Lehrerberuf zu erarbeiten und
dabei eigene Erfahrungen und Kompetenzen zu berdcksichtigen (vgl. Terhart
2000, S.140f.). Die Verpflichtung zur Fortbildung ergibt sich in der Regel aus
den Schulgesetzen der jeweiligen Bundeslander. Dartber hinaus regulieren Er-
lasse der zustandigen Kultusministerien die Organisation der Fort- und Weiter-
bildungsangebote.

Auf inhaltlich-organisatorischer Ebene unterliegen die Angebote der Fort- und
Weiterbildung immer wieder Reformprozessen, die in den letzten Jahren ver-
mehrt auf die Starkung der Autonomie von Schulen, die Dezentralisierung
oder Regionalisierung von Angeboten und die Integration als Teil der Personal-
entwicklung in Schulentwicklungskonzepten und Qualitdtsmanagement zielen
(vgl. Zschiesche 2011, S.2). Auch auf struktureller Ebene werden die Fort- und
Weiterbildungssysteme in vielen Bundeslandern neu geordnet, wobei Begriffe
wie Marktorientierung oder Nachfrageorientierung aufgegriffen werden (vgl.
Diedrich, Zschiesche 2009, S.39). Ursache fir die Reformprozesse in der Leh-
rerfort- und -weiterbildung ist u.a. ein Paradigmenwechsel, bei dem seit der
Mitte der 90er Jahre Fort- und Weiterbildung in der Lehrerschaft nicht mehr als
Privatsache verstanden, sondern zunehmend als Teil der Entwicklung von Ein-
zelschulen aufgefasst werden (vgl. Daschner 2009, S.92; Terhart 2000, S. 134).
Die Anregung und Unterstiitzung von Prozessen zur zielgerichteten und kon-
trollierten Qualitatsverbesserung der Einzelschule (Schulentwicklung) als Bezug
personaler Bildungsprozesse auf ihre institutionellen Wirkungen in Schulen ist
daher ein Anliegen moderner Fort- und Weiterbildungen (vgl. DVLfB 2003,
S.4, 8), welche vor einigen Herausforderungen steht, die sich aus dem Funkti-
onswandel von Schule und den damit verbundenen neuen Herausforderungen
an die Lehrkrafte sowie der zunehmend erforschten Prozesshaftigkeit des Leh-
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rerberufs Uber die gesamte Berufsphase hinweg ergeben (vgl. DVLfB 2003,
S.3; Terhart 2001, S. 176-180). Grundlage fiir die Reformen in der dritten Pha-
se der Lehrerbildung sind Forschungen zur Erwachsenenbildung, zum Lehrer-
beruf und zu Berufsbiografien von Lehrkraften sowie die Schulforschung, die
Schulentwicklungsforschung und Forschungen zur Wirksamkeit von Fort- und
Weiterbildung fur Lehrkrafte. Doch die Forschungslage stellt sich teilweise als
Lvergleichsweise schmal und insgesamt unsystematisch” dar (Bonsen 2010,
S.6), insbesondere wegen der Komplexitdt und empirischen Herausforderun-
gen des Forschungsfeldes.

Dariiber hinaus gewinnen nichtformale und informelle Lernprozesse? durch die
Forderung nach kontinuierlicher Wissenserweiterung und Kompetenzentwick-
lung sowie lebenslangem Lernen an Relevanz. Eine Studie zum informellen
und nichtformalen Lernen von Lehrern zeigt, dass solche Lernformen von Lehr-
kraften in einem erheblichen MaBe genutzt werden (vgl. Heise 2007, S.514—
529). Die Ergebnisse der Forschung zur Wirksamkeit von Lehrerfort- und -wei-
terbildung belegen, dass Feedback zu den eigenen Handlungsweisen und de-
ren Reflexionen sowie der Fokus auf reale und selbst erfahrene Situationen fur
das Lernen von Lehrern maBgeblich motivierende Aspekte sind (vgl. Bonsen
2010, S. 7-13). Die Erfassung und Integration von informellen und nichtforma-
len Lernprozessen und -ergebnissen stellt die Verantwortlichen der Lehrerfort-
und -weiterbildung in den Bundeslandern damit vor zusatzliche Handlungsfel-
der. Ein Instrument zur Dokumentation und Reflexion von solchen informellen
und nichtformalen Lernprozessen ist das Portfolio, welches seit mehreren Jah-
ren in unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung vermehrt zum Einsatz
kommt.

2 Der Portfoliobegriff in der Lehrerbildung

Der Portfoliobegriff ist in der Literatur aufgrund seiner vielfaltigen Entwick-
lungsgeschichte unterschiedlich konnotiert, ,Grundprinzip dabei ist, dass es
sich bei Portfolios um eine fiir einen bestimmten Zweck (geordnete) individuel-
le Sammlung von Produkten handelt” (Kraler 2007, S.82). Bereits in der Re-
naissance sammelten Kinstler und Architekten ihre Arbeiten bzw. Ausschnitte
ihrer Arbeit in Mappen, um sich bei potenziellen Arbeitgebern zu prasentieren.

2 Unter Bezugnahme auf das Begriffsverstandnis des Europaischen Zentrums fur die Forderung
der Berufsbildung (2008) werden unter dem formalen Lernen alle Lernaktivitaten verstanden,
die in Bezug auf die Lernelemente (Lernziele, Lernzeit und Lernférderung) strukturiert und
zielgerichtet sind (S.86). Nichtformale Lernprozesse dagegen werden nicht explizit als Lernen
bezeichnet und sind nur in Hinsicht auf mindestens ein Lernelement strukturiert (vgl. ebd.,
S.134). Informelles Lernen, auch als Lernen im Alltag bezeichnet, ist dagegen in der Regel in
Bezug auf die Lernelemente nicht strukturiert und organisiert (vgl. ebd., S.93).
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Seither hat das Portfoliokonzept eine eminente Entwicklung durchlaufen und
findet sich heute in Kunst, Kultur, Wirtschaft und Bildung wieder. Wann und
wie der Begriff in den Bildungssektor gelangt ist, ist nicht mehr eindeutig re-
konstruierbar. Viele Autoren, darunter Hacker (2006a) und Reich (2006), ge-
hen davon aus, dass Reformdiskussionen um das amerikanische Leistungsbe-
wertungssystem Ausgangspunkt fur die Portfoliobewegung im Bildungsbereich
waren. Ahnliche Konzepte aus reformpadagogischen Ansétzen, wie beispiels-
weise die ,Beleghefte” von Ovide Decroly, die ,Arbeitsmappen” von Fritz Kar-
sens und Rupert Vierlingers , Direkte Leistungsvorlage”, die er ab 1978 selbst
als ,Portfolio” bezeichnet, kénnen als Frihformen des Portfolios begriffen
werden (vgl. Hacker 20064, S. 29f.; Reich 2006, S. 19). International entwickel-
ten sich Portfoliokonzepte und ihre Einsatzbereiche jedoch zunehmend diver-
gent. In Amerika fand das Portfolio als neue Form der Leistungsbeurteilung
und innovative Unterrichtsmethode einen groBen Zuspruch. In Kanada wird
das Konzept in der akademischen Lehre eingesetzt. In Deutschland und Oster-
reich werden Portfolios verstarkt in Kontexten von Unterricht und Lehrerbil-
dung thematisiert (vgl. Bohl et al. 2010, S. 144, Breuer 2009, S. 176, 197; Qeis
1993, S.8). Unabhangig davon, welche Entwicklungslinie betrachtet wird, ha-
ben sich alle Konzepte praxisnah entwickelt und unterscheiden sich mehr oder
weniger, entsprechend ihrer Anwendungskontexte.

In der deutschen Lehrerbildung sind Portfolios in vielfaltiger Gestalt seit mehre-
ren Jahren, v.a. seit den bildungspolitischen Debatten um die Ergebnisse der
internationalen Schulleistungsstudien, ein Bestandteil unterschiedlicher Phasen.
Das Portfoliokonzept als solches gibt es jedoch nicht, vielmehr existieren eine
Vielzahl unterschiedlich akzentuierter padagogisch-didaktischer Uberlegungen
und damit eine Fille verschiedener Begriffsdefinitionen. Die zielgerichtete
Sammlung von ,,'mit Geschick gemachten Arbeiten’ (=lat. Artefakte) einer Per-
son” (Hornung-Préhauser et al. 2012, S. 14) determinieren den ,Korpus des
Portfolios” (Minte-Goussar 2009, S.50). Auf diese Weise offerieren Portfolios
Kompetenzen, deren Zuwachs und Entwicklung als ,,kompetenzorientierte, auf
sich selbst zurlickgewendete Spurensicherung” (ebd., S.51). Der Prozess der
Auswahl der einzulegenden Artefakte bietet in der Auseinandersetzung mit
den eigenen Lernergebnissen und dem eigenen Lernprozess Raum fir die Re-
flexion. Somit ermoglicht die Dokumentation die selbststandige und selbstver-
antwortliche Organisation und Steuerung der eignen Kompetenzentwicklung
als Ergebnis der Reflexion sowie die Prasentation der eigenen Kompetenzent-
wicklung (vgl. ebd., S.51). Charakteristikum der Portfolioarbeit im Rahmen der
Selbstregulation ist die Zielorientierung. In seiner Funktion als Briicke zwischen
Fremd- und Selbststeuerung ist jedoch strittig, von wem, in welchem Rahmen
und in welchem Verfahren diese vereinbart werden (vgl. ebd., S.51). Die Ziel-
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orientierung erleichtert Lernenden jedoch, die Komplexitat der Auswahlprozesse
zu reduzieren, stellt aber gleichzeitig eine Fremdsteuerung individueller Lern-
prozesse dar.

In der Lehrerbildung findet das Portfoliokonzept seit etwa finfzehn Jahren An-
wendung, auch in der deutschen Lehrerbildung. Grundlegendes Anliegen der
Lehrerbildung in Deutschland ist ein systematischer und kumulativer Erfah-
rungs- und Kompetenzaufbau sowie die kontinuierliche Unterstitzung der be-
rufsbiografischen Entwicklung. Primares Aufgabengebiet ist daher die Forde-
rung der wirksamen und nachhaltigen Aneignung des notwendigen Wissens
und Kénnens mit dem Ziel, dass Lehrkrafte die Anforderungen als ,Fachleute
far das Lernen” (KMK 2000, S.2) und als Mitglieder im System Schule erfolg-
reich bewaltigen kénnen. Eine Charakterisierung der Portfoliokonzepte in der
Lehrerbildung fallt jedoch auch in diesem eingegrenzten Bereich schwer, da
sich in der Praxis bereits eine Vielzahl von Konzepten etabliert hat. Anschluss-
fahig ist der ,Charakterisierungsversuch” von Kraler (2007), der die Prozess-
haftigkeit der Lehrerbildung und dessen besondere Anforderungen berticksich-
tigt.

LEin Portfolio ist [...] die kriteriengeleitete individuelle Darstellung und
schriftliche metakognitive Reflexion des Lernweges der Verfasserin/des Ver-
fassers in Bezug auf eine Frage- bzw. Problemstellung anhand von ausge-
wéhlten und kommentierten Arbeitsergebnissen verschiedenster Art. |[...]
Bei einem Lehrerbildungsportfolio ist die Reflexion des eigenen Lernweges
besonders zu betonen. Zur Verdeutlichung der lernbiografischen Entwick-
lung sollte es ausgewdhlte Arbeitsergebnisse aus mdglichst allen Phasen
des Lernprozesses enthalten” (S. 87).

Ausgehend von einem konstruktivistischen Lernverstéandnis wird Lernen als ein
individueller aktiver Aneignungsprozess von Wissen und Fahigkeiten aufge-
fasst. ,Da Lernwege individuell sind, ist das Wissen um Prozesse und Bedingen
des eigenen Lernweges eine zentrale Grundlage fur das Verstehen von Lernen
im Allgemeinen. Und genau hier, beim wissenschaftlichen Reflektieren Gber
dieses individuelle, multifaktoriell bedingte und komplexe Lernen kann Portfo-
lioarbeit seine Starken ausspielen” (Kraler 2007, S.87). Darlber hinaus kann
das Portfolio als ,,mdgliches Instrument zur Unterstlitzung des systematischen
maoglichst selbstgesteuerten, also selbstregulierten Erwerbs (professionsspezifi-
scher) Kompetenzen” (ebd., S.81) weitere Starken entfalten.

Forschungsergebnisse zur Nutzung von Portfolios in der Lehrerbildung zeigen
jedoch uneinheitliche Ergebnisse. Tendenzen bestatigen positive Wirkungen
der Portfolioarbeit auf die Selbststeuerung des Lernens und die Kompetenzori-
entierung im Lehramtsstudium. Dennoch ist das Konzept bei den Lernenden
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nicht in dem MaBe akzeptiert wie erhofft. ,Die insgesamt eher ernlichternden
Ergebnisse stehen in gewissem Widerspruch zur Konjunktur, die der Portfolio-
begriff innerhalb des politisch-administrativen Sektors derzeit zu haben
scheint” (Koch-Priewe 2013, S.56), sicherlich nicht zuletzt wegen unzahliger
Erfahrungsberichte, die vorwiegend positive Aspekte und Erlebnisse der Portfo-
lioarbeit betonen (vgl. u. a. Brunner et al. 2006).

3 Portfolios in der Lehrerfort- und -weiterbildung

Der Lehrerberuf ist aufgrund des breiten Aufgabenspektrums und der diskonti-
nuierlichen Anforderungen einer berufsbiografischen Entwicklung verbunden
mit berufslangen Professionalisierungsprozessen. Im konstruktivistischen Sinn
gehen ,erfolgreiches Lernen und die Aneignung professionsspezifischer Kom-
petenzen wesentlich mit der Konstruktion entsprechender individueller, per-
sonlichelr, Anmerk. d. Autors] kognitive[r, Anmerk. d. Autors] Landkarten ein-
her” (Kraler 2007, S.79). Ein biografischer Zugang kann diese Konstruktions-
und Vernetzungsprozesse wesentlich untersttitzen. Die Anknipfung an eigene
persdnliche Erfahrungen kann zudem die Wirkung fremdintendierter Lernpro-
zesse nachhaltig steigern.

In einigen Bundeslandern werden zur Unterstlitzung dieser Professionalisie-
rungsprozesse, insbesondere um die eigene Kompetenzentwicklung zu beglei-
ten, bewusst zu machen und fir andere zu dokumentieren, Portfoliokonzepte
in die Phase der Lehrerfort- und -weiterbildung in unterschiedlicher Weise inte-
griert. Das Nutzbarmachen von Lernergebnissen aus informellen, nichtforma-
len und formalen Lernbereichen nimmt dabei eine zentrale Rolle ein. Im Fol-
genden werden drei verschiedene Anwendungskontexte der Portfolioarbeit in
der Phase der Fort- und Weiterbildung vorgestellt.

3.1 Portfolios als Instrumente zur Seminarbegleitung

Als Teil von Fort- und Weiterbildungsprogrammen werden Portfolios als Semi-
narteile erprobt. Ostermeier et al. (2007) beispielsweise integrierten im SINUS-
Transfer-Projekt® ein Fachgruppenportfolio zur Darstellung der Unterrichtsent-
wicklung einzelner Fachgruppen. Die Evaluation ergab, dass die Lehrergruppen
vorrangig Portfolios erstellt haben, die sich zum Prasentieren und Beurteilen
der Gruppenarbeitsprozesse eignen, in weniger als einem Viertel der Portfolios

3 Das Projekt SINUS-Transfer ist die Weiterentwicklung des Modellprogramms , Steigerung der
Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts” (SINUS) der Bund-Lander-
Kommission. Ziel des Transfer-Projektes ist es, die Ergebnisse von SINUS zu verbreiten und wei-
ter zu entwickeln (vgl. Ostermeier et al. 2007, S. 1).
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stand die Reflexion Uber die Gruppenarbeitsprozesse im Vordergrund (vgl.
Koch-Priewe 2013, S.55).

Stiller (2002) hat ein Portfolio als Tagungsjournal erprobt und fasst dessen Ein-
satz als gelungen zusammen (S.129). Auch Jones (zitiert nach Koch-Priewe
2013, S.55) nutzte das Portfolio zur Begleitung seiner Weiterbildung fir Son-
derpadagogen und zeigt, dass die Mehrheit der Teilnehmer ein Portfolio als po-
sitives und sinnvolles Instrument eingeschatzt hat.

Der Einsatz von Portfolios zur Begleitung von Veranstaltungen der Lehrerfort-
und -weiterbildung scheint daher positiv. Offen bleibt dennoch wie Portfolios
auf die Lernprozesse in solch formalen Lernumgebungen wirken bzw. wie sie
diese unterstiitzen und welche Wirkungen dies auf das eigene Lehrerhandeln
hat.

3.2 Portfolios als Dokumentationsinstrumente

Sachsen-Anhalt hat mit dem Runderlass ,, Die Schule als professionelle Lernge-
meinschaft” (MK Sachsen-Anhalt 2012) das Qualifizierungsportfolio als Doku-
mentationsinstrument flr die ,kontinuierliche Professionalisierung” (ebd.,
2.2.2) eingeflhrt. Ausgehend von landesspezifischer und landeribergreifender
Kritik an der Phase der Lehrerfort- und -weiterbildung wurde mit dem Rund-
erlass ein Konzept implementiert, in dessen Mittelpunkt die Schule als profes-
sionelle Lerngemeinschaft aufgefasst wird. Damit rlickt die schulinterne Perso-
nalentwicklung in den Fokus, mit dem Ziel, die individuell vorhandenen
Kompetenzen mit den Anforderungen und Bedarfen der Einzelschule abzu-
stimmen.

FORTFOL o

- Scnu{incerne Funkrionen
. SChulexrerne Funktionen
Fort- ung Weicerbi/dungen
© Schuji Nterne A ktivita'ten
* SChujex terne Akejy; taten
- Ergi NZungen

Abb. 1: Struktur des Qualifizierungsportfolios
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Das Qualifizierungsportfolio soll in diesem Zusammenhang als Instrument ver-
standen werden, ,mit dessen Unterstlitzung die Weiterentwicklung der per-
sonlichen Berufskompetenz dokumentiert, die diesbezlglichen Unterlagen sys-
tematisch gesammelt, gewichtet und so der bisherige Entwicklungsprozess
reflektiert wird” (Alder 2012, S.3). In den in Abbildung 1 dargestellten Kate-
gorien kdnnen Dokumente und Arbeitsergebnisse zur Dokumentation ver-
schiedener schulinterner und schulexterner Aktivitdten und Funktionen, ein-
schlieBlich der formalen Fort- und Weiterbildungsaktivitaten, sowie weitere
erganzende Dokumente gesammelt werden, um die eigene berufliche Ent-
wicklung zu dokumentieren.

Neben der eigenen , Spurensicherung” (ebd.) zur ganzheitlichen und zielgerich-
teten Gestaltung der eignen Entwicklung kann die Schulleitung auf Grundlage
der Qualifizierungsportfolios als Basis fur Mitarbeitergesprache Humankapital-
ressourcen sichtbar machen und anschlieBend im Sinne einer systematischen
Personalentwicklung vorhandene Kompetenzen strukturiert erfassen, nutzbar
machen und personen- sowie systembezogene Entwicklungsziele ableiten, die
in die schulinternen Fortbildungsplane einflieBen (vgl. ebd, S.31.).

3.3 Portfolios als Instrumente zur Begleitung des Professiona-
lisierungsprozesses

Im Auftrag des hessischen Kultusministeriums entwickelte, erprobte und evalu-
ierte das Deutsche Institut flr Internationale Padagogische Forschung (DIPF)
ein phasenlbergreifendes Portfolio, welches ,im Professionalisierungsprozess
[...] die berufsbiografisch angelegte Sichtweise auf die bereits erfolgten und
noch erfolgenden Lernprozesse im Beruf, in der Familie, im Ehrenamt und im
sozialen Umfeld erweitern" (Ne 2013, S. 170f.) soll. Aufbauend auf die Stan-
dards fur die Lehrerbildung der KMK, einen Diskussionsvorschlag des Deut-
schen Qualifikationsrahmens fur lebenslanges Lernen und die EU-Grundsatze
zur Validierung des informellen und nichtformalen Lernens erarbeitete das DIPF
ein dreigliedriges Professionalisierungs-Portfolio-Konzept (vgl. ebd. 2012,
S.37), welches in Abbildung 2 veranschaulicht ist.

Im Prozessportfolio werden Lernaktivitdten aus formalen, nichtformalen und
informellen Lernbereichen dokumentiert, in ein vorstrukturiertes Kompetenz-
raster eingeordnet und darauf aufbauend ein Professionalisierungsgrad be-
stimmt. In der reflexiven Auseinandersetzung mit der eigenen Bewertung und
Fremdbewertungen entstehen Reflexionsbilanzen, aus denen Zielstellungen
und weitere Schritte fur die eigene Entwicklung abgeleitet werden kénnen.
Diese erarbeiteten Bilanzen sowie Zertifikate, validierte Nachweise und Arbeits-
proben werden im Referenzportfolio systematisch gesammelt. Fakultativ kén-
nen hier Belege Uber fachliche Kompetenzen in Fihrungsaufgaben eingelegt
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Professionalisierungs-Portfolio

Prozessportfolio Referenzportfolio

= |dentifikation von Kompetenzen

= Festlegung des N = Zertifikate
Professionalisierungsgrades y = Validierte Nachweise
= Reflexionsbilanzen = Arbeitsproben

¥

Profilportfolio

= Europdischer Lebenslauf

= Zusammenstellung von Teilen der anderen Portfolios individuell und
anwendungsorientiert

Abb. 2: Das Professionalisierungs-Portfolio (Darstellung in Anlehnung an NeB 2013)

werden. Das Profilportfolio wird individuell und anforderungsorientiert aus den
Bestandteilen des Prozess- und Referenzportfolios erstellt, beispielsweise fir
Bewerbungen um Funktionsstellen (vgl. ebd. 2012, S.38, 2013, S. 175-178).

Die Evaluation des Professionalisierungs-Portfolios erfolgte bereits nach einer
kurzen Bearbeitungszeit mit einem geringen Stichprobenumfang. ,Die nicht
stattgefundene Einzelberatung und Begleitung der Bearbeitung sowie der rela-
tiv kurze Zeitraum der Anwendung hat notwendigerweise Widerstande bei
den Anwendern ausgelost”, rekapitulierte Ne3 (2010, S.29), Projektleiter. Dies
spiegelt sich eindeutig in den Ergebnissen der Befragung wieder, in der ledig-
lich knapp 14 % der Befragten das Instrument als nltzlich ansahen. Der GroB-
teil der Befragten zweifelte jedoch an der Nutzlichkeit des Konzeptes (vgl.
ebd.).

4 Chancen und Grenzen von Portfolios in der Lehrerfort-
und -weiterbildung

Der Funktionswandel von Schule und die neuen Herausforderungen an die

Lehrerschaft (vgl. Terhart 2001, S. 176-186) haben die Anforderungen an Leh-

rerfort- und -weiterbildung verandert. Portfolios kénnten in diesen sich veran-
dernden Strukturen ein Instrument darstellen, welches Professionalisierungs-
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prozesse von Lehrkraften professionell unterstitzen kann. Systematische
wissenschaftliche Analysen und empirische Studien zur Portfolioarbeit in der
Lehrerbildung und in der Lehrerfort- und -weiterbildung stehen am Anfang
(vgl. u.a. Koch-Priewe et al. 2013). Unzahlige Erfahrungsberichte betonen je-
doch die vorwiegend positiven Aspekte und Ergebnisse der Portfolioarbeit.

Lerntheoretisch gehen Portfoliokonzepte zurlck auf die subjektorientierten
Lerntheorien des Konstruktivismus, der multiplen Intelligenz (nach Gardner),
der Selbstwirksamkeit (nach Bandura) und die Selbstbestimmungstheorie (nach
Deci und Ryan) (vgl. Hacker 2006a, S.31f.). Diese Theorien fassen menschli-
ches Lernen als einen aktiven, situativen, individuellen, selbstgesteuerten,
motivierten und zielgerichteten Prozess auf. Die Lehrerbildung unterliegt den
individuellen Professionalisierungsprozessen, die ausgehend von der Wirksam-
keitsforschung der Lehrerfort- und -weiterbildung durch Aktivitat, Situations-
bezug, Individualitat, Selbststeuerung (vgl. u.a. Bonsen 2010, S.7-13) und
dem Ziel, sich selbst und die Schule als Organisation fokussiert auf das Schiler-
lernen zu entwickeln, gekennzeichnet sind. Die Parallelen zwischen den lern-
theoretischen Grundlagen von Portfolios und den Annahmen Uber Professiona-
lisierungsprozesse in der Lehrerbildung weisen eine Chance fur Portfolioarbeit
zur Unterstttzung der individuellen Professionalisierungsprozesse auf. Die Re-
flexion im Professionalisierungsprozess wird nach Schwenk (2012) zunehmend
mit Portfolioarbeit in Verbindung gebracht, aufgrund dem mit Portfolioarbeit
verbundenen Innovationspotential fur Lehr-Lern-Formate, der Chance, Lern-
prozesse selbstorganisiert zu 6ffnen, der Moglichkeit der individuellen Férde-
rung und der Nutzung zum Nachweis erworbener Kompetenzen (S. 26). Port-
folioarbeit kann daher das geeignete Instrument sein, um ,den Blick auf
reflexives Denken und Handeln zu richten” (ebd, S. 108) und damit den Defizi-
ten der Ausbildung zu begegnen.

Die empirische Forschung zeichnet jedoch kein derart positives Bild der Portfo-
lioarbeit in der Lehrerfort- und -weiterbildung. Zwar liegen nur punktuell Er-
gebnisse vor, die insgesamt uneinheitlich sind, dennoch zeigen diese, dass sich
die an die Implementation von Portfoliokonzepten geknUpften Erwartungen
bisher nur zum Teil erfillt haben, da , das bloBe Erstellen eines Portfolios nicht
automatisch zu einer kritisch-reflexiven Auseinandersetzung des eigenen Han-
delns fuhrt” (Glaser-Zikuda et al. 2010, zitiert nach Koch-Priewe 2013, S.56).
Zwar ist tendenziell eine zunehmende Selbststandigkeit bzw. Selbststeuerung
der Lernprozesse zu beobachten und auch Lehrer schatzen die Reflexionsmog-
lichkeiten in der Portfolioarbeit als eher hoch ein, dennoch ist die Akzeptanz
des Instrumentes nicht zuletzt wegen des hohen Zeitaufwands gering (vgl.
Koch-Priewe 2013, S. 56).
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Positive Ergebnisse zeigen jedoch die Erfahrungsberichte von Portfolionutzern
in allen Bereichen. Die Selbstbestimmtheit im Lernen, die die Kommunikation
Uber Lehr-Lern-Prozesse anregen und darauf aufbauend die Kooperation aller
Beteiligten férdern kann, wird dabei als zentrale Komponente hervorgehoben
(vgl. u.a. Hacker 2006b, S.17). Als Instrument der Selbstevaluation kénnen
Portfolios nach Garner (2006) die berufliche Weiterentwicklung von Lehrkraf-
ten unterstitzen (S.249). Die im Portfolio sichtbare Konstruktion der Wirklich-
keit ,mit seinen spezifischen Ausdrucksformen, inhaltlichen Schwerpunkten
und Festlegungen” (Reich 2006, S.21) vermag Ergebnisse, Fortschritte und
Fehlstellen sichtbar und analysierbar zu machen (vgl. ebd, S.22). Strukturierte
Selbstevaluationen und -reflexionen zeigen eigene Starken und Schwéachen auf
und kénnen die Offenheit gegeniber neuen Ideen und Zugangen und damit
Entwicklungen und Verdanderungen unterstitzen, was Einfluss auf das bewuss-
te Lehrerhandeln und folglich auf das Lernen der Schiler haben kann (vgl. Gar-
ner 2006, S.253; Wagner 2011, S.9). Die Vorteile der Portfolioarbeit sind ins-
gesamt individuell verschieden und entwickeln sich mitunter aus der konkreten
Zielstellung heraus.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Der Portfoliobegriff hat ohne Zweifel Konjunktur im Bildungsbereich. Einige
Bundeslander folgen mit ihren Portfoliokonzepten in der Lehrerfort- und -wei-
terbildung den aktuellen Trends. Die Reformprozesse in Deutschland und die
anhaltende Diskussion um die Lehrerbildung ricken auch die Phase der Lehrer-
fort- und -weiterbildung vermehrt in den Fokus aller Beteiligten.

Trotz der empirisch belegten Skepsis, die mit Portfolios verbunden ist, werden
viele Erwartungen an deren Implementation geknipft. , Portfolios haben in der
Lehrerbildung vielfaltige Sammelaktivitdten ausgelést und sind in diesem Be-
reich aktuell nicht mehr wegzudenken” (Tettenborn 2014, S.8). Das etablierte
Spektrum der Portfoliokonzepte in der Lehrerfort- und -weiterbildung ist breit.
Daraus ergeben sich Schwierigkeiten der theoretischen sowie empirischen For-
schung zu den Konzepten. Insgesamt stellt die Forschung zur Wirkung und
Wirksamkeit des Instrumentes auf die Lernprozesse in der Phase der Lehrerfort-
und -weiterbildung eine groB3e Licke dar. Daneben bleiben Fragen zu Anerken-
nung und den Gelingensbedingungen der Portfolioarbeit in der Lehrerbildung
offen. ,Von einem Themenmangel der Forschung zur Portfolioarbeit in der
Lehrerbildung kann also nicht gesprochen werden” (vgl. ebd.).

Zusammenfassend werden den Konzepten ausgehend von der Forschung zur
Wirksamkeit von Lehrerfort- und -weiterbildung und den Forderungen der In-
tegration und Anerkennung informeller und nichtformaler Lernprozesse gute
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Maoglichkeiten zugeschrieben, die Fort- und Weiterbildung nachhaltig zu ver-
bessern, die Professionalisierungsprozesse von Lehrern zu fordern und damit
das kontinuierliche Lernen in dieser Phase fester zu verankern. Dazu muss der
Skepsis, die viele Lehrer dem Portfolio gegenlber bringen, durch geschickte
und bedachte Implementationsstrategien begegnet werden.
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Abstract

Die Forderung nach kompetenzorientierter Ausbildung von Lehrkraften an be-
rufsbildenden Schulen korrespondiert mit der Hinwendung der Bildungsgdnge
an eine Ausbildungskonzeption, die sich der Entwicklung von Handlungskom-
petenz und handlungsorientierten Lehr-Lernarrangements verschrieben hat.
Diese Entwicklung wurde in den Elektro- und Metallberufen bereits 1987 ein-
geleitet und in lernfeldorientierten Rahmenlehrplanen mit prozessorientierten
Bildungszielen weiter gefihrt, die heute die Unterrichtsarbeit in allen tech-
nisch-beruflichen Fachrichtungen bestimmen. Der Beitrag zeigt auf, wie die
hieraus entstehenden Anforderungen an die Lehrerarbeit in den technisch-be-
ruflichen Fachdidaktiken aufgegriffen werden, die in Magdeburg den Studien-
schwerpunkt Ingenieurpadagogik bilden.

1 Vorbemerkung

Eine Besonderheit der Magdeburger Lehrerausbildung ist die Integration der
technischen Fachrichtungen in einer gemeinsamen fachdidaktischen Grundle-
gung mit einer darauf basierenden Ausdifferenzierung in einzelne Disziplinen.
Im Unterschied zu anderen Standorten, an denen die berufliche Lehrerbildung
mit einer fachrichtungsbezogenen Fachdidaktik bspw. fur Bau-, Elektro- oder
Metalltechnik von Beginn an differenziert ausgestaltet wird, stand in Magde-
burg die langjahrige ingenieurpadagogische Tradition Pate fur die Entschei-
dung, eine Fachdidaktik der technischen Fachrichtungen zu konzipieren, die
lehr- als auch forschungsbezogen etabliert worden ist. Damit verbunden war
jedoch auch die Chance, innerhalb der ingenieurpadagogischen Facher die
fachrichtungstibergreifenden didaktischen Bezlige in der Lehrerausbildung
starker zu betonen und damit Chancen fur die Herausarbeitung generalisierba-
rer Aspekte der technischen Lehrerbildung zu nutzen. Hiermit wurden langjah-
rige Erfahrungen mit einer ingenieurpadagogischen Ausrichtung in der berufli-
chen Lehrerbildung aufgegriffen (vgl. hierzu Bernard/Jenewein 2014).

Eine der zentralen Fragen einer Fachdidaktik ist die Herausarbeitung des Me-
thodenverstandnisses ihres Faches. Bereits in Jenewein (2000b) wurde heraus-
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gestellt, dass in den beruflichen Fachdidaktiken — anders als etwa bei den Na-
turwissenschaften wie etwa der Physik, bei der eine Methodenkonzeption in
langer wissenschaftlicher Tradition ausgearbeitet und in vielen Unterrichtsbei-
spielen fundiert worden ist — in den technisch-beruflichen Fachrichtungen le-
diglich in Ansdtzen ausgearbeitete Vorstellungen und, einmal von Einzelbei-
spielen abgesehen, kaum geschlossene Ausbildungs- und Unterrichtskonzepte
existierten, die als Grundlage der beruflichen Lehrerausbildung genutzt werden
kénnten.

Im vorliegenden Beitrag soll daher aufgezeigt werden, wie aus heutiger Sicht
diese Aufgabe wahrgenommen und mit einer die technischen Fachrichtungen
integrierenden Systematik ausgestaltet werden kann. Vorgestellt wird ein tech-
nikwissenschaftlich orientiertes Methodenrepertoire, das

a. fur die Ausbildungs- und Unterrichtspraxis zu brauchbaren Anleitungen
fuhrt,

b. innerhalb der universitaren Lehramtsstudiengdnge fir die Ausgestaltung
eines einfihrenden technikdidaktischen Lehrangebotes verdichtet und

¢. fur Ausbildung und Unterricht in den unterschiedlichen ingenieurpadago-
gischen Fachrichtungen konkretisiert werden kann.

2 Leitlinie der Lehrerbildung: Kompetenzorientierung in
den beruflichen Bildungsgdngen

2.1 Paradigmenwandel in den Praxisfeldern Ausbildung und Unterricht

Die berufliche Lehrerbildung ist seit etwa zwei Jahrzehnten durch die Hinwen-
dung zu neuen Prinzipien des beruflichen Lehrens und Lernens gekennzeich-
net. Mit der Einfihrung handlungsorientierter Lernformen in die betriebliche
und schulische Ausbildung der 1987 neu geordneten Elektro- und Metallberu-
fe und der Einfihrung des Kompetenzbegriffs in die darauf folgenden Rah-
menvereinbarungen der Kultusministerkonferenz (KMK) fir die Entwicklung
von Rahmenlehrpldnen waren Eckpunkte vorgegeben, an denen sich auch die
Prinzipien zur Gestaltung beruflichen Unterrichts ausrichteten. Arnold et al.
(1998) haben diesen Prozess als Paradigmenwechsel fur die berufliche Bildung
beschrieben, mit einem so genannten erweiterten Lernbegriff — der Verbin-
dung von inhaltlich-fachlichem, methodisch-strategischem, sozial-kommunika-
tivem und affektivem Lernen — untersetzt (Arnold/Krémer-Stirzl 1996, S.221)
und herausgearbeitet, dass dieser Prozess mit einer Hinwendung zur berufli-
chen Handlungsfahigkeit als Leitziel berufsbildenden Unterrichts einhergeht.
Mit der 1996 vertffentlichten Handreichung hat die KMK festgeschrieben,

191



Klaus Jenewein

dass in den Berufen des deutschen dualen Systems die ,Férderung und der Er-
werb einer umfassenden Handlungskompetenz (...) im Mittelpunkt des pada-
gogischen Wirkens” stehen (Wortlaut zitiert aus der letzten Fassung der Rah-
menvereinbarung, KMK 2011, S.10). Neu eingefiihrt wurde zudem das
Lernfeldkonzept, das die bis dahin vorherrschende Orientierung an fachsyste-
matischem Unterricht abléste (vgl. Bader/Schafer 1998; Bader 2004). Hierzu
fahrt die Handreichung aus: ,, Gegenlber dem traditionellen facherorientierten
Unterricht stellt das Lernfeldkonzept die Umkehrung einer Perspektive dar:
Ausgangspunkt des lernfeldbezogenen Unterrichts ist nicht mehr die fachwis-
senschaftliche Theorie, zu deren Verstandnis bei der Vermittlung méglichst vie-
le praktische Beispiele herangezogen wurden. Vielmehr wird von beruflichen
Problemstellungen ausgegangen, die aus dem beruflichen Handlungsfeld ent-
wickelt und didaktisch aufbereitet werden. Das fir die berufliche Handlungs-
fahigkeit erforderliche Wissen wird auf dieser Grundlage generiert. (...) FUr er-
folgreiches, lebenslanges Lernen sind Handlungs- und Situationsbezug sowie
die Betonung eigenverantwortlicher Schileraktivitdten erforderlich.” (ebd.,
S.10f1.) Eingefuhrt wird zudem eine eigene Definition des Kompetenzbegriffs,
der Fach-, Selbst- und Sozialkompetenz umfasst und die Bereiche Methoden-
und Lernkompetenz sowie kommunikative Kompetenz gesondert betonen soll
(KMK 2011, S.15).

Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz-
verstandnis | verstandnis Il verstandnis |l
N o
interne c o
Voraussetzung o 3‘

g_ Kompetentes = situative
individuelle £ Handeln 2 Anforderungen
Komponenten © 5

= Handlung N
Individuum/ Situation

Person

Abb. 1: Drei unterschiedliche Zugange zur Handlungskompetenz der KMK (Dilger/Sloane 2012,
S.35)
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Dilger & Sloane (2012) differenzieren fir die KMK-Handreichung drei unter-
schiedliche Ebenen des Kompetenzverstandnisses, und zwar zum einen die in-
dividuelle oder personelle Ebene des Lernenden, die sich aus Handlungsfeldern
des Austbungsberufs ergebende situative Ebene und die Ebene des kompe-
tenten Handelns (s. Abb. 1), und sie arbeiten in ihrem Beitrag heraus, dass
.Uber die drei Verstandnisse von Handlungskompetenz in der KMK-Handrei-
chung der Zusammenhang von Person — Handlung — Situation adressiert ist”.
Als Schlussfolgerung wird ausgefthrt: ,Fir die Umsetzung sind didaktische
Konzeptionen (...) zu entwickeln, da die Definition von Kompetenzen unserer
Erfahrung nach nicht ausreichend fur die Steuerung von Unterricht ist” (ebd.,
S.35).

2.2 Didaktische Konzeptionen fiir die technischen Fachrichtungen

Lehrerausbildung ist wiederum an den Anforderungen der Lehrerarbeit orien-
tiert und durch den situativen Bezug zum beruflichen Handlungsfeld der Lehr-
krafte determiniert — das wiederum ist auf der Grundlage der Lehrerbildungs-
reform (vgl. Terhart 2000, KMK 2014) offensichtlicher gesellschaftlicher und
wissenschaftlicher Konsens. Fir die didaktische Ausbildung in den technisch-
beruflichen Fachrichtungen steht damit folglich die Frage im Raum, mit wel-
chen Theorien und Modellen es méglich ist, den situativen Bezug zum berufli-
chen Handeln der technischen Fachkrafte in seinen Grundzigen zu erfassen.
Dies hat in Bezug auf den lernfeldorientierten Unterricht eine besondere Be-
deutung: Wenn

e als Zieldimension eines auf berufliche Handlungssituationen bezogenen
Unterrichts eine ganzheitlich betrachtete berufliche Handlungskompetenz
(mit einer analytischen Aufgliederung in Fach-, Selbst- und Sozialkompe-
tenz) angesehen werden muss,

¢ als konstitutive Elemente dieser beruflichen Handlungskompetenz Metho-
den-, Lern- und Kommunikationskompetenz anzusehen sind,

dann ergibt sich eine grundsatzliche Konsequenz fur das Methodenverstandnis
der technischen Fachrichtungen: Nicht nur die Inhalte, sondern auch die Me-
thoden beruflichen Lernens mussen nach diesem Grundverstandnis in einem
beruflichen Handlungskontext ausformuliert und begrindet werden. Daher
sollen im Folgenden GrundUberlegungen eines solchen Methodenverstandnis-
ses diskutiert und Konsequenzen fir die Ausgestaltung der beruflichen Fachdi-
daktiken aufgezeigt werden. Hierbei ist zudem zu berlcksichtigen, dass ein
solches Modell nicht allein das berufliche Handeln in der beruflichen Facharbeit
in den Blick nehmen darf; die Lehrerarbeit an berufsbildenden Schulen hat
schlieBlich noch eine Reihe von weiteren Zielgruppen bspw. in der Fachschule
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far Technik oder im beruflichen Gymnasium mit Fokus bspw. auf das berufliche
Handeln der Ingenieure. SchlieBlich ist zu bedenken, dass eine auf Lehrerarbeit
bezogene Didaktik die Spezifika eines gestuften Kompetenzaufbaus nicht aus
dem Auge verlieren darf, handelt es sich schlieBlich bei den Schiler/-innen be-
ruflicher Bildungsgénge auch um Novizen, denen eine disziplinare fachliche
Grundlegung ebenso erméglicht werden muss wie der Erwerb grundlegender
Strategien zur eigenen Erkenntnisgewinnung im Prozess des lebenslangen Ler-
nens.

3 Grundiiberlegungen zu einem Methodenverstandnis
technischer Fachrichtungen

Grundsatzlich gibt es eine Reihe von theoretischen Bezlgen, die fir einen sol-
chen Handlungsansatz herangezogen werden kénnten. Mit Bezug auf Vorar-
beiten in der allgemeinen Technikdidaktik wurde bereits vorgeschlagen (Jene-
wein 2000b), das Methodenverstandnis technisch-beruflicher Fachrichtungen
in zwei Kategorien technischer Bildung einzuordnen:

e Die Einfihrung in das technische Denken betrifft die Heranfiihrung von
beruflichen Novizen an technikwissenschaftliche Theorien, Erkenntnisse
und Methoden der Erkenntnisgewinnung. Hiermit angesprochen ist die
Erkenntnisperspektive in der technischen Bildung.

¢ Die Einflihrung in das technische Handeln betrifft die —i. d. R. aktive — An-
eignung technischer Handlungsablaufe, meist vermittelt Gber die Bearbei-
tung von situativen Aufgaben, die aus Situationen beruflichen Handelns
entstammen. Hiermit angesprochen ist die Handlungsperspektive in der
technischen Bildung.

3.1 Die Erkenntnisperspektive — Kategorie: Technisches Denken

Technische Bildung hat zunachst die Aufgabe, ein System von Denk- und Be-
schreibungsmodellen fir Phdnomene und GesetzmaBigkeiten einerseits und
far Strukturen und Funktionen technischer Systeme andererseits zu bieten und
bildet damit die Wissensgrundlage fur die Entwicklung beruflicher Handlungs-
fahigkeit in technischen Handlungsfeldern. In einer Erkenntnisperspektive sind
fur die technische Bildung vor allem zwei methodische Zugange relevant, die
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far die Entwicklung technisch-beruflicher Wissensbestande charakteristisch
sind. Es lassen sich unterscheiden

e zum einen der Aufbau von Denk- und Beschreibungsmodellen fur natur-
wissenschaftliche und technische Phanomene und deren sowohl sprachli-
che als auch mathematische Formalisierung;

e zum anderen die Entwicklung eines Verstandnisses fir die Funktionen
und Strukturen gestalteter Technik — der Welt technischer Systeme.

Hierflr stehen methodische Zugdnge zur Verfigung, die im Sinne der Metho-
denkompetenz als Teil der beruflichen Handlungsfahigkeit in allen technischen
Disziplinen von groBer Bedeutung sind. In der Erkenntnisperspektive verweist
technische Bildung damit auf die folgenden grundlegenden Dimensionen:

Naturverstdndnis — Theoriebildung im Hinblick auf Modellvorstellungen und
GesetzmaBigkeiten, die in den ingenieurwissenschaftlichen Disziplinen von Be-
deutung sind. Wichtigster methodischer Zugang ist das experimentierende Ler-
nen, das sich in erheblichem Umfang naturwissenschaftlicher Erkenntnisse und
mathematischer Beschreibungsmethoden bedient. Die damit intendierte Aus-
pragung eines Systems von Denk- und Beschreibungsmodellen fir natur- und
technikwissenschaftliche GesetzmaBigkeiten ist in der beruflichen Bildung mit
der Methodenkonzeption des technischen Experiments von ebenso zentraler
Bedeutung wie in der ingenieurwissenschaftlichen Ausbildung.

Unter dem Aspekt einer wissenschaftspropadeutischen Ausbildung kommt
dem technischen Experiment eine zentrale Bedeutung fir eine ingenieurwis-
senschaftliche Methodenkompetenz zu. In technischen Disziplinen existiert zu-
dem eine empirische Basis flr experimentierendes Lernen, fir die bspw. Bln-
ning nachgewiesen hat, dass mit experimentierenden Lernformen fur die
Kompetenzentwicklung in technischen Bildungsgangen nachhaltige Lerneffek-
te erzielt werden kénnen (Blnning 2006, Blinning/Jenewein 2008).

Systemumgebung

Systemgrenzen
Umwelt /

Input Output

— =

L _Beziehungen

Elemente/Teilsysteme

Abb. 2: Prinzipdarstellung eines technischen Systems (Steinschaden 1998)
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Technikverstdndnis — hiermit ist ange-
sprochen, dass wichtige Prozesse des
Kenntniserwerbs in einer analytisch
akzentuierten Vorgehensweise liegen,
mit der die real existierende Technik in
ihren Struktur- und Funktionszusam-
menhangen erschlossen werden kann.
Dies ist eine Aufgabe, die berufliche
Lernprozesse angesichts der hohen
Komplexitdt technischer Systeme und
ihrer oftmals geringen Transparenz vor
enorme Herausforderungen stellt. Das
Denken in Systemen gehért heute in
den Technikwissenschaften generell,
aber auch speziell in den technischen
Berufen zu den zentralen Bildungsan-
forderungen, eingebunden ist deren
Erklarung nach funktionalen, struktu-
ralen und systemhierarchischen Zu-
sammenhangen (vgl. Abb.2); eine
Aufgabe, die in der beruflichen Bil-
dung mit der Methodenkonzeption
.Systemanalyse” erschlossen wird.

Berufspadagogen und Technikdidakti-
ker haben hierzu geeignete Methoden
und Modelle ausgearbeitet (vgl. Bader
1990, S.28; Pahl 2013; Arp 2000,
Arp/Déri 2008). Ein grundsatzliches di-
daktisches Problem ist die hohe Ab-
straktion systemtheoretischer Betrach-

| Zielsetzung |

—{ Planung i

=]
Entwicklung -
+ Verfahrensentwicklung
] *+ Konstruktive *
Entwicklung =
+ Produktionstechnische
Entwicklung
‘ -
Fertigung
i + Teilefertigung =
+ Montage
¥ 0
—I Verteilung b
£
Nutzung
— | + Bedienung (]
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—I Beseitigung / Recycling

Abb. 3: Ablaufstruktur eines soziotechnischen
Handlungssystems (Bader 2000, S. 16)

tungsweisen insbesondere bei Systemen mit geringer Transparenz, wie dies
sowohl in der heutigen komplexen technischen Realitat generell als auch in si-
cherheitsrelevanten Produktionsbereichen speziell immer wieder vorkommt.
Deshalb sind in den vergangenen Jahren virtuelle Systeme hinsichtlich eines
maoglichen Einsatzes in beruflichen Lernprozessen untersucht worden; ein An-
satz, der ggf. in der ingenieurwissenschaftlichen Bildung im Rahmen von Syste-
manalysen gut aufgegriffen werden kann (vgl. Jenewein/Schulz 2008 sowie Je-

newein/Schenk 2010).
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3.2 Die Handlungsperspektive — Kategorie: Technisches
Handeln

Elementar fir die technische Bildungsarbeit ist zunachst die zweite Kategorie
des technischen Handelns. Fir eine Strukturierung bietet sich die Orientierung
am Konzept des so genannten soziotechnischen Handlungssystems an. Der Be-
griff des soziotechnischen Systems geht auf Ropohl (1978) zurtick, der diesen
als Kategorie fur technisches Handeln eingefthrt hat (1999, S.135ff.), mit
dem er — noch relativ abstrakt — ein systemorientiertes Beschreibungsmodell
fir das Zusammenwirken von Mensch und technischem Sachsystem vor-
schlagt. Bereits in den 90er Jahren wurde dieser Ansatz fur die berufliche Bil-
dung durch Bader um das Konzept eines ,Soziotechnischen Handlungssys-
tems” erweitert (Bader 2000, S.16), das ein Modell vorschlagt, mit dem
technisches Handeln Uber die im Lebenslauf technischer Systeme charakteristi-
schen Tatigkeiten strukturiert wird. Vergleichbare Entwicklungen finden sich
heute in den Ingenieurwissenschaften in dem immer bedeutsameren Trend,
Technik mit einer am System- und Produktlebenszyklus bezogenen Betrach-
tungsweise zu erfassen (vgl. DIN ISO 15226, 1999, Graube 2008, S.163ff.
oder aktuell das BMBF-Projekt AVILUS 2015).

Aus Sicht der beruflichen Bildung bietet dieses Modell zunachst einen Ord-
nungsansatz fur unterschiedliche Aufgaben im Systemlebenszyklus. Hierbei be-
sitzt das Modell einen groBen Vorteil: Es integriert Aufgaben, die sich von der
Systemplanung bis zur Systemliquidation erstrecken und ermdglicht hiermit,
sowohl klassische ingenieurwissenschaftliche Tatigkeiten wie das Konstruieren
als auch klassische Facharbeitertatigkeiten wie bspw. die Fertigung, Wartung
oder Instandsetzung zu integrieren. Damit ergibt sich eine besondere Chance
fur die technische Berufsbildung darin, in der gewahlten lebenszyklusbezoge-
nen Betrachtungsweise auch das Zusammenwirken der Fachkrafte unterschiedli-
cher Disziplinen zu beleuchten. Hiermit besteht ein Gestaltungsansatz, mit dem
bspw. das insbesondere im Handwerk haufig beklagte Problem der gewerke-
Ubergreifenden Zusammenarbeit thematisiert werden kann. Situative Aufga-
ben bspw. Uber die Bearbeitung von Kundenauftragen stellen arbeitsorganisa-
torische und betriebswirtschaftliche Zusammenhange her. Arbeitsprozesse in
der Technik kénnen so in ihrer Wechselwirkung mit der Betriebsorganisation
und mit gesellschaftlichen, 6kologischen und 6konomischen Rahmenbedin-
gungen thematisiert werden; eine Anforderung, die mit dem Primat der Ar-
beits- und Geschéaftsprozessorientierung in allen neuen technischen Ausbil-
dungsberufen gefordert ist (vgl. Abb. 4).

Aufgegriffen hat diesen Ansatz vor allem Pahl, der ihn als Ordnungskonzept
far Ausbildungs- und Unterrichtsmethoden nutzt. Flr einzelne Phasen im Sys-
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Abb. 4: Darstellung des Geschéaftsprozesses ,, Automobilproduktion” entlang der Wertschdpfungs-
kette (Becker 2008, S.7)

temlebenszyklus werden charakteristische Methodenkonzeptionen einschlie-
lich der fur die Bewaltigung beruflicher Arbeitsaufgaben typischen Handlungs-
phasen beschrieben (Pahl 2013), aus denen Phasenmodelle fur berufliche
Ausbildung und Unterricht entwickelt werden. Beispiele sind

planungsbezogene Methoden wie Planungsaufgabe sowie Arbeitspla-
nungsanalyse und -aufgabe,

entwicklungsbezogene Methoden wie Konstruktionsanalyse, Konstruk-
tionsaufgabe und Konstruktionsvergleich,

produktionsbezogene Methoden wie Fertigungs- bzw. Montageanalyse
und -aufgabe,

verteilungsbezogene Methoden wie Inbetriebnahmeanalyse und -aufga-
be,

auf die Systemnutzung bezogene Methoden wie Bedienungsanalyse und
-aufgabe, Inspektionsanalyse und -aufgabe, Instandsetzungsanalyse und
-aufgabe, Wartungsanalyse und -aufgabe sowie

auf die Systemliquidation bezogene Methoden wie Recyclinganalyse und
-aufgabe.

3.3 Dritte Kategorie: Reflektion und Bewertung

Bereits 1991 hat die VDI-Hauptgruppe ,Der Ingenieur in Beruf und Gesell-
schaft” die Richtlinie VDI 3780 ,Technikbewertung — Begriffe und Grundla-
gen” (aktuelle Ausgabe: Richtlinie VDI 3780: 2000-09) vertffentlicht, mit der
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eine fUr die Ingenieurwissenschaften wegweisende Konzeption zur Bedeutung
von Wertesystemen im ingenieurwissenschaftlichen Handeln vorgelegt wurde.
Fur die Bildungsarbeit ist zunachst interessant, wie technische Werte — subsu-
miert unter Funktionsfahigkeit und Sicherheit — mit ékonomischen Werten wie
Wirtschaftlichkeit, individuellen Werten wie Gesundheit und Personlichkeits-
entfaltung sowie gesellschaftlichen Werten wie Wohlstand, Umwelt- und Ge-
sellschaftsqualitat verbunden werden (Abb. 5).

Persdnlichkeits-
entfaltung

Gesellschafts-
qualitat

Wohistand
(gesamt- }
wirtschaftlich)

N>

Wirtschaft

lichkeit - .
(einzelwirt- t Gesundheit

schaftlich)

Abb. 5: Werte und Wertebeziehungen im technischen Handeln (Richtlinie VDI 3780: 2000-09;
wiedergegeben mit Erlaubnis des Vereins Deutscher Ingenieure e. V.)

Umweltqualitat

Funktions-
fahigkeit

Wichtig ist das Konzept der Richtlinie VDI 3780 zur Beschreibung von Werte-
beziehungen, die durch die Richtlinie als Indifferenzbeziehungen, Konkurrenz-
beziehungen und Instrumentalbeziehungen bezeichnet werden (vgl. hierzu die
detaillierte Darstellung in VDI 3780). Diese bilden ein aus unterschiedlichen
fachlichen Perspektiven akzentuierbares Wertesystem fir die Gestaltung und
Verwendung von Technik, mit denen eine Grundlage fir die Reflexion techni-
scher Sachverhalte und Entwicklungslinien unter Einbeziehung von individuel-
len, gesellschaftlichen und fachlichen Zielperspektiven mdéglich wird. Als
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Grundlage fur das methodische Vorgehen stellt die Richtlinie eine Phasenstruk-
tur und ausgewahlte Methoden der Technikbewertung vor. Folgende Phasen
der Technikbewertung fuhrt die Richtlinie an:

* Problemdefinition und -strukturierung. Die hier festgelegten Grundziige
des Vorgehens betreffen Aspekte wie Rahmenbedingungen, GréBen und
Variablen, Informationen, Bewertungskriterien.

® Bewertung und Entscheidung. In dieser Phase werden durch verschiedene
Prognosemethoden Teilbewertungen ermittelt und zu einer Gesamtbe-
wertung zusammengefihrt. Gutekriterien fir Verfahren der Technikbe-
wertung werden ebenso beschrieben wie charakteristische qualitative
(wie Szenario oder Morphologische Klassifikation) und quantitative Me-
thoden (wie Risikoanalyse, Kosten-Nutzen-Analyse und Modellsimulati-
on).

e folgenabschdtzung. Unter Annahme bestimmter Rahmenbedingungen
werden bspw. 6konomische, soziale oder kulturelle Folgen technologi-
scher Entwicklungen oder technischer Systeme analysiert. Die Richtlinie
stellt hierzu Methoden wie die Szenariomethode, Trendextrapolation oder
Analogiebildung vor.

4 Umsetzungsbeispiel: Leistungskurssystem
«Ingenieurwissenschaften” im beruflichen Gymnasium

Die aufgefiihrten Theorien werden als einzelne Elemente in verschiedenen be-
ruflichen Bildungsgangen und Kontexten aufgegriffen; das Konzept ,Berufli-
che Handlungskompetenz” und das Modell des soziotechnischen Handlungs-
systems sind beispielsweise konstitutive Elemente verschiedener Lehrplane
bereits im 1987er Ordnungsverfahren der handwerklichen und industriellen
Elektro- und Metallberufe. Eine Zusammenfuhrung erfolgte im 2013 neu ein-
gefuhrten Profilfach ,Ingenieurwissenschaften” des beruflichen Gymnasiums
(Jenewein & Klemme 2014a, 2014b).

Im Bildungsverstandnis orientiert sich das Profilfach Ingenieurwissenschaften
an dem in beruflichen Bildungsgangen eingefiihrten Kompetenzbegriff. Hand-
lungskompetenz umfasst damit Elemente der Fach-, Sozial- und Selbstkompe-
tenz einschlieBlich Lern-, Methoden- und kommunikativer Kompetenz. Dimen-
sionen und -akzentuierungen stehen in einem Handlungszusammenhang und
werden in Lernsituationen entwickelt, die einen Bezug zum ingenieurwissen-
schaftlichen Handeln ermdglichen.
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Fachkompetenz betrifft in diesem Kontext beispielsweise

e die Erarbeitung fachlicher Erkenntnisse mithilfe experimentierenden Ler-
nens,

e das Verstandnis technischer Systeme durch die analytische Betrachtung
von Baugruppen, Systemen und Systemzusammenhangen,

e die Gestaltung von Technik durch Aufgaben in der Entwicklung, Kon-
struktion, Produktion, Inbetriebnahme, Instandhaltung, Wiederverwen-
dung und im Recycling technischer Baugruppen, Systeme und Produkte,

e die Analyse und Gestaltung ingenieurwissenschaftlichen Handelns im
Rahmen typischer Arbeits- und Geschéaftsprozesse etwa in Entwicklung,
Konstruktion und Produktion oder

¢ die Analyse und Reflexion von Zusammenhangen zwischen technischem
Handeln sowie ¢kologischen, dkonomischen und sozialen Zielen und Fol-
gewirkungen.

Sozial- und Selbstkompetenz umfassen beispielsweise Methoden der techni-
schen Kommunikation auch unter dem Aspekt der Prasentation technischen
und ingenieurwissenschaftlichen Handelns, die Bereitschaft zur Mitwirkung an
technischen, 6kologischen und sozialen Innovationen oder die Ubernahme von
Verantwortung fur die Gestaltung und Nutzung von Technik unter dem Aspekt
von Wirtschaftlichkeit, Umweltvertraglichkeit und sozialen Wirkungen. Beson-
ders akzentuiert werden kommunikative Kompetenz, Methodenkompetenz
und Lernkompetenz.

Der Unterricht im Profilfach Ingenieurwissenschaften orientiert sich an einer
gestuften Kompetenzentwicklung mit einem hierauf bezogenen strukturierten
Aufbau

e von fachlichem Uberblicks- und Zusammenhangswissen tber verschiede-
ne ingenieurwissenschaftliche Disziplinen,

e der Fahigkeit des selbststandigen und methodisch geleiteten Vorgehens
bei der experimentellen und analytischen Erarbeitung technischer Kennt-
nisse und Aussagen,

e der Fahigkeit zur Gestaltung technischer Systeme und der fiir ihre Kon-
struktion, Produktion, Distribution und Nutzung erforderlichen Arbeits-
prozesse,

e von Kenntnissen Uber Methoden der Bewertung technischer Verfahren
und Systeme und ihrer Anwendung in einer interdisziplindren Perspektive,
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e der Fahigkeit zur kritischen Reflexion des eigenen und gesellschaftlichen
technischen Handelns und der darauf basierenden Werte und Wertesyste-

me.

[ Einfihrungsphase | | Qualifizierungsphase |
Schuljahrgang 11: Schuljahrgang 13:
Orientierungs- und s ) Beurteilungs- und
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Abb. 6: Das Kurssystem: Wissensarten, Handlungszusammenhdnge und kompetenzorientierte Pro-
jektarbeit als Strukturprinzipien fur die Einfihrungs- und Qualifizierungsphase des Profilfachs Inge-
nieurwissenschaften (Jenewein 2014, S. 23)

Ingenieurwissenschaftliche Kompetenz ist von einer multiplen inhaltlichen Aus-
pragung gekennzeichnet, die fachliche Aspekte der Technikwissenschaften
ebenso integriert wie die auf technische Artefakte bezogenen Arbeits- und
Geschaftsprozesse sowie technikiibergreifende Aspekte wie Asthetik, Wirt-
schaftlichkeit, Sozial- und Umweltvertraglichkeit. Kennzeichen sind Entwick-
lungsstufen, die sich vom Sachwissen Uber entwickelte Einsichten in Begrin-
dungszusammenhdange bis hin zur Reflexionsfahigkeit erstrecken.

Auf der Grundlage fachlicher Kenntnisse im Bereich der ingenieurwissenschaft-
lichen Disziplinen Bau-, Elektro- und Informations- sowie Produktionstechnik
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orientiert sich der Unterricht am Prinzip der lebenszyklusbezogenen Betrach-
tung technischer Systeme. Das Prinzip der vollstandigen Handlung bildet die di-
daktische Grundlage eines kompetenzférdernden Unterrichts.

In der Zusammenfihrung dieser Theorien ergibt sich ein Kurssystem mit einer
Differenzierung nach technischen Methoden und Handlungsfeldern und den
jeweils zugehorenden Wissensarten (Abb. 6). Im Einzelnen fokussiert

e Schuljahrgang 11 (Einfihrungsphase) auf den Erwerb von ingenieur-
wissenschaftlichem Orientierungs- und Uberblickswissen, damit auf die
Erarbeitung von grundlegenden Fachkenntnissen der Bau-, Elektro- und
Informations- sowie Produktionstechnik sowie der Entwicklung von Ana-
lysefahigkeiten fur die in diesen ingenieurwissenschaftlichen Disziplinen
gestalteten technischen Systeme. Methodenkompetenzen fokussieren auf
Verfahren der Erkenntnisgenerierung in den Ingenieurwissenschaften.
Beispiele sind das technische Experiment und die Systemanalyse und hier-
mit das fir die Ingenieurwissenschaften charakteristische experimentie-
rende und analytische Vorgehen.

e Schuljahrgang 12 (Qualifizierungsphase) auf den Erwerb von ingenieur-
wissenschaftlichem Gestaltungswissen in Entwicklung, Einsatz und In-
standhaltung exemplarischer Systeme der Bau-, Elektro- und Informa-
tions- sowie Produktionstechnik. Eine Orientierung erfolgt an Methoden
der Technikgestaltung. Beispiele sind Konstruktions-, Produktions-, Distri-
butions- oder Recyclingaufgaben, die fur unterschiedliche ingenieurwis-
senschaftliche Handlungsfelder charakteristisch sind.

e Schuljahrgang 13 (Qualifizierungsphase) auf der Erweiterung der erwor-
benen Kompetenzen um Methoden der Analyse, Konzeption, Bewertung
und Reflexion ingenieurwissenschaftlichen Handelns im Kontext mit sei-
nen sozialen, 6kologischen und 6konomischen Wechselbeziehungen. Mit
der Gestaltung und Bewertung soziotechnischer Systeme sind Aspekte
der Arbeitsgestaltung, der Arbeitssicherheit und des Arbeits- und Ge-
sundheitsschutzes ebenso fokussiert wie die Verwendung technischer
Produkte im Kontext von Produkt- und Anwendungssicherheit. Verfahren
der Technikbewertung, Abschatzung von Technikfolgen und Fragen der
Gestaltung, Nutzung und der Wiederverwendung von Technik sowie ihrer
Optimierung unter dem Gesichtspunkt eines ausgewogenen Verhaltnisses
technischer, 6kologischer, 6konomischer und sozialer Zielsetzungen und
Folgen bilden Schwerpunkte der methodischen Vorgehensweise.
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5 Konsequenzen fiir die Gestaltung der fachdidaktischen

Ausbildung berufsbildender Lehrkrafte

Ein entsprechendes fachmethodisches Grundverstandnis ergibt sich aus den
Aufgaben und Anforderungen des beruflichen Handlungsfelds der zukinftigen
Lehrkrafte und ist daher auf die Unterrichtsarbeit in den Bildungsgdngen der
jeweiligen beruflichen Fachrichtung bezogen. An der Universitdt Magdeburg
bezieht sich die ingenieurpadagogische Ausbildung auf die technisch-berufli-
chen Fachrichtungen Bau-, Elektro-, Informations-, Metall- und Prozesstechnik.
Im Masterstudienprogramm, in dem die fachdidaktische Ausbildung verortet
ist, werden die folgenden Kompetenzen angestrebt (vgl. Otto-von-Guericke-
Universitat 2012):

Arbeitsprozesse des jeweils korrespondierenden Berufsfelds (bspw. Elek-
trotechnik) unter Anwendung fachlichen Wissens beschreiben, analysie-
ren und strukturieren

Ingenieurwissenschaftliche Texte und Dokumente analysieren und inter-
pretieren

Methoden des Analysierens und Gestaltens der betrieblichen Facharbeit
im jeweils korrespondierenden Berufsfeld als Grundlage fir die Entwick-
lung schulischer Lernsituationen einsetzen

Fachspezifische Analyse- und Messtechniken auf Unterrichtsaufgaben an-
wenden

Methoden des technikwissenschaftlichen Denkens und Handelns sowohl
in Einzel- als auch in Teamarbeit anwenden durch die

— Erarbeitung technikwissenschaftlicher Aussagen durch experimen-
telle Erkenntnisgewinnung

— Entwicklung konstruktiver und/oder fertigungstechnischer Lésungen

— Entwicklung von Systeml&sungen im Bereich der Wartung und In-
standsetzung technischer Systeme im Bereich der Ausbildungsberu-
fe des jeweiligen Berufsfelds

— Reflexion des Spannungsfelds von Okologie, Okonomie und sozialen
Zielsetzungen

— Entwicklung von Gestaltungsvorschlagen fur exemplarische Arbeits-
und Geschaftsprozesse im jeweiligen Berufsfeld

Gestaltung und Reflexion beruflicher Lehr-Lern-Arrangements

204



Technisches Denken und Handeln als Eckpunkte der Fachdidaktik

¢ Technikwissenschaftliche Sachverhalte adressatengerecht aufarbeiten,
prasentieren und im Spannungsfeld von Arbeit, Wirtschaft, Gesellschaft
und Umwelt reflektieren und bewerten

e Felder des Lehrerhandelns erlautern und in ihrer Bedeutung fir berufliche
Bildungsgange reflektieren

Es ist gut zu erkennen, dass auch in der fachdidaktischen Lehrerausbildung die
Kategorien Erkenntnis- und Handlungsperspektive aufgegriffen werden und
mit den aufgeflhrten Methoden des technischen Denkens und Handelns
untersetzt sind. Fur die fachdidaktische Ausbildung des Standorts bilden diese
eine zentrale Orientierung Uber die einzelne berufliche Fachrichtung hinaus;
sie werden zu einem gemeinsamen Methodenverstandnis in der technischen
Lehrerbildung verdichtet. Auf dieser Grundlage gelingt ein gemeinsames Ver-
standnis der Bildungsarbeit und dessen fachrichtungsdifferenzierende Aus-
gestaltung in Unterrichtsanalysen, Unterrichtsplanungen, fachrichtungsdiffe-
renzierenden Lernstationen im fachdidaktischen Laboratorium und Lehr-Lern-
situationen im Rahmen professionspraktischer Studien in den jeweiligen
Fachklassen des eigenen Berufsfelds.

Die inhaltliche Ausgestaltung und Begleitung der schulpraktischen Ausbildung
im Rahmen professionspraktischer Studien, die auf der Grundlage dieser fach-
didaktischen Konzeption vorbereitet und begleitet werden, erfolgt im Rahmen
der kompetenzorientierten Lehrerbildung, wie diese im Einfihrungsbeitrag die-
ses Buchs beschrieben wird. Eingesetzt werden die im Rahmen des Stifterver-
band-Projekts entwickelten Materialien etwa zum Portfolio oder zur kompe-
tenzorientierten Beratung und Reflexion.

Bislang hat sich gezeigt, dass eine nach dem bevorstehenden Konzept ausge-
staltete Methodenorientierung fur eine Systematisierung der Planung und
Durchfihrung kompetenzorientierten Unterrichts in allen Berufsschulklassen
hilfreich ist und konstruktiv eingesetzt werden kann. Es fordert zudem die Fa-
higkeiten der Studierenden fur ein mehrperspektivisches methodisches Vorge-
hen in der eigenen Unterrichtsplanung. Vor diesem Hintergrund werden in
Magdeburg auf Basis dieses Modells exemplarische Lernstationen fur die fach-
didaktische Ausbildung ausgestaltet, mit denen die Umsetzung der Methodik
in unterschiedlichen technischen Fachrichtungen aufgezeigt und nachvollzo-
gen sowie in die fachdidaktische Lehrerausbildung eingebracht werden kann.
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Der ,doppelte Fallbezug” — Herausforderung
in der Lehramtsausbildung in der beruflichen
Fachrichtung Gesundheit und Pflege

Astrid Seltrecht

Abstract

Fur das padagogische Handeln von Lehrern und Lehrerinnen sind Antinomien,
Paradoxien und Widerspriiche umfangreich in der Literatur beschrieben wor-
den. Mit der Akademisierung und Verwissenschaftlichung der Gesundheits-
und Pflegeberufe werden unaufhebbare Kernprobleme auch fur das gesund-
heitsbezogene und pflegerische Handeln thematisiert. In der Arbeit von
Berufsschullehrern und -lehrerinnen in der beruflichen Fachrichtung Gesund-
heit und Pflege treffen sowohl die padagogischen als auch die gesundheitsbe-
zogenen und pflegerischen Kernprobleme aufeinander. Dennoch wird dieser
~doppelte Fallbezug” bislang kaum thematisiert. Der folgende Beitrag zeichnet
zunachst die Antinomien, Paradoxien und Widerspriiche des padagogischen
Handelns einerseits und die des gesundheitsbezogenen und pflegerischen
Handelns andererseits nach, um anschlieBend die mit dem ,, doppelten Fallbe-
zug” verbundenen Herausforderungen fir die Lehramtsausbildung in der be-
ruflichen Fachrichtung Gesundheit und Pflege zu erértern. AbschlieBend wird
eine dritte Falldimension skizziert, namlich die, die in der universitaren Lehre
zwischen Hochschuldozenten und Studierenden zum Tragen kommt.

1 Antinomien, Paradoxien und Widerspriiche
professionellen Handelns

Grundprobleme, wie sie unter der Perspektive padagogischer Interaktion (Herr-
le 2013) beschrieben werden, finden sich in der interaktionistisch orientierten
Professionsforschung als Forschungsgegenstand wieder. Hier werden sie unter
den Begriffen Antinomien bzw. unaufhebbare Kernprobleme, Paradoxien und
Widerspriiche diskutiert. Mit diesen professionstheoretischen Begriffen lassen
sich zudem Phanomene professionellen Handelns gleich mehrerer Berufe bzw.
Professionen erfassen. Sie stellen damit Referenzpunkte dar, von denen aus auf
verschiedene Berufe/Professionen mit ihren jeweiligen Prozessen des professio-
nellen Handelns geschaut werden kann. Wie aber lassen sich die genannten,
der Professionsforschung entnommenen Begriffe beschreiben und voneinander
abgrenzen?
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Antinomien sind sich widersprechende Anforderungen, die jeweils fur sich al-
lein Gultigkeit besitzen. Sie sind nicht aufhebbar. Sie missen aber dennoch —
damit es nicht zu Problemen fur die Professionellen wie fur die Zielgruppe, auf
die das professionelle Handeln gerichtet ist, kommt — reflexiv gehandhabt wer-
den (vgl. Helsper 2002, S.75; Helsper 2004)." In der Medizin werden Antino-
mien z.B. in der Beurteilung von BehandlungsmaBnahmen deutlich: Fur den
Arzt stellt im Fall einer Krebserkrankung u. U. eine Chemotherapie die Metho-
de der Wahl dar, wenn die gréBten Heilungschancen hiermit verbunden sind.
Gleichzeitig kann eine Chemotherapie von Patienten, denen dieser Behand-
lungsvorschlag unterbreitet wird, als das Schlimmste, das ihnen im Leben wi-
derfahren ist, bewertet werden. Beide Aussagen flr sich betrachtet sind wahr,
im Vergleich miteinander aber stehen sie sich dennoch unaufhebbar gegen-
Uber. Diese unvereinbaren und nicht auflésbaren Antinomien missen von den
Professionellen — im Beispiel: dem Arzt — reflektiert und bearbeitet werden.

In der konkreten Ausgestaltung der Antinomien im jeweiligen Einzelfall sind
dann Paradoxien zu finden ,als besonders drastische und dramatische Ver-
wicklungen und Verstrickungen in die konstitutiven Antinomien, hinter denen
oftmals ,soziale Dramen’ der jeweiligen Handlungszusammenhéange stehen”
(Helsper 2002, S.76). Eine Paradoxie professionellen Handelns besteht also —
um am oben aufgefihrten Beispiel zu bleiben — in der konkreten Ausgestal-
tung und dem individuellen Umgang mit der kontraren Bewertung einer Che-
motherapie durch die Patientin X und den Arzt Y. So kann eine Patientin von
der offerierten Behandlung ihres Arztes derart Uberfordert sein, dass sie keiner-
lei weitere Informationen im Gesprach aufzunehmen fahig ist (vgl. den Fall
Schwennecke: Seltrecht 2008). Der Arzt, der sowohl der Sicherheitsaufklarung
(Brockmann 2013) als auch der Aufrechterhaltung des Arbeitsbindnisses (Oe-
vermann 1996) gerecht werden muss, muss nun im konkreten Fall mit der

1 Phanomene, die von Helsper (2002) als Antinomien bezeichnet werden, finden sich bei Schiit-
ze (2000) als ,,unaufhebbare Kernprobleme” wieder: Diese sind ,Vorausbedingungen fur Pa-
radoxien” (Schiitze 2000, S.49) bzw. , konnen als konstitutive elementare ,Bausteine’ der Pa-
radoxien” betrachtet werden (ebd., S.50). Die Kernprobleme ,bestehen in tiefgreifenden
Konstitutionsproblemen seiner professionellen Interaktions-, Handlungs- und Arbeitsvollztge,
und hieraus gehen die Paradoxien des professionellen Handelns hervor. Diese sind aus drei un-
terschiedlichen Problemkontexten gespeist: den widerstreitenden Impulsen im Zuge der inter-
nen Arbeitsnotwendigkeiten des professionellen Handelns; den grundlegenden Unvereinbar-
keiten bei der Konstitution sozialer Rahmen, in welche das professionelle Handeln
eingesponnen ist; sowie der Diskrepanzspannung zwischen der Entfaltungslogik der soziobio-
graphischen Prozesse, in welche die Klienten verwickelt bzw. in denen sie engagiert sind, ei-
nerseits und der Entfaltungslogik des professionellen Handelns und der (tibrigen) soziobiogra-
phischen Prozesse, von denen die Professionellen erfaBt sind, andererseits” (Schitze 2000,
S.58).
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Bundelung von gleich mehreren konstitutiven Antinomien innerhalb eines Fal-
les umzugehen wissen.

Widerspriiche bilden den , Handlungsrahmen, in dem sich die Ubergreifenden
Strukturprobleme ausbilden, die fiir die konkrete Ausgestaltung der konstituti-
ven Antinomien (...) bedeutsam sind” (Helsper 2002, S.75). Sie sind — im Ge-
gensatz zu den zuvor genannten beiden Formen — transformierbar und auf-
hebbar. So werden, quasi von auBen einwirkend, die Rahmenbedingungen fir
die Entstehung und Bearbeitung von Antinomien im Allgemeinen und Parado-
xien in der konkreten Ausgestaltung der Antinomien bestimmt. In unserem
Beispiel bilden u. a. die derzeit nur begrenzten — da nebenwirkungsreichen und
selbst wiederum Leid auslésenden — BehandlungsmaBnahmen der Medizin den
strukturellen Handlungsrahmen, in dem sich Antinomien konstituieren und zu
Paradoxien im jeweiligen Einzelfall herauskristallisieren. Dieser Widerspruch
hebt sich in dem Moment auf, in dem andere, sprich: bessere, Behandlungs-
maBnahmen zur Verfigung stehen, ahnlich wie die Medizingeschichte dies fir
die Behandlung von bakteriellen Infektionskrankheiten durch die Entdeckung
der antibiotischen Wirksamkeit von Penicillinen gezeigt hat.

Von den drei zuvor genannten Begriffen abzugrenzen sind Modernisierungsan-
tinomien, die sich in Pluralisierungs-, Individualisierungs-, Relationierungs- und
Zivilisierungsantinomien differenzieren lassen (Helsper/B6hme/Kramer/Lingkost
2001). Sie entstehen im Zuge gesellschaftlicher Veranderungen und verschar-
fen bereits bestehende Antinomien, bspw. wenn Patienten gesundheits-
politisch zur Mundigkeit angehalten werden und sie sich als Partner in der
Begegnung mit dem Arzt verstehen sollen und wollen, eine Verantwortungs-
Gbernahme durch den Patienten durch eine partizipative Entscheidungsfindung
aber nicht moglich ist. So stellt bspw. die Behandlungsplanung nach einer
Krebsdiagnose nach wie vor eine Situation dar, die aufgrund ihrer existentiellen
Bedeutung und der gleichzeitig fur den Laien untberblickbaren Behandlungs-
maoglichkeiten, -risken und damit einhergehenden Prognosen nur bedingt mit
dem Konzept des shared decision making vereinbar ist. Modernisierungsanti-
nomien zeigen also Verdnderungen von Widersprichen in der Zeit an, d. h. sie
zeigen die Veranderung von Handlungsrahmen an, in denen dann wiederum
Antinomien konstituiert sind, die sich in jedem konkreten Einzelfall als Parado-
xien abzeichnen.

Antinomien und Paradoxien professionellen Handelns finden sich in der Fachli-
teratur nach Berufsgruppen bzw. Professionen differenziert beschrieben, z.B.
far Lehrer, flr Sozialarbeiter, flr Supervisoren sowie fur den Bereich der Er-
wachsenenbildung und fur den der Krankenpflege.
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2 Konstitutive Antinomien im Lehrerhandeln

FUr das professionelle Handeln von Lehrern hat Helsper (2002) folgende konsti-
tutive Antinomien beschrieben:

Die Begriindungsantinomie bezieht sich auf den Entscheidungsdruck, un-
ter dem Lehrer oftmals ad hoc handeln mussen. Gleichzeitig sind sie je-
doch gefordert, das jeweilige Lehrerhandeln zu begriinden. Die Begriin-
dung selbst ist aber — aufgrund der Komplexitat der jeweiligen Situation —
nicht sofort Uberprifbar und bleibt damit in der aktuellen Entscheidungs-
situation ungesichert. Erst in der Nachbereitung kénnen die Begriindun-
gen abgesichert werden.

Die Praxisantinomie wiederum erklart, dass die notwendige theoretische
Fundierung fir das praktische Handeln auch in der Nachbereitung pada-
gogischen Handelns nicht ohne weiteres in Praxis transformierbar ist.

Die Subsumtionsantinomie besagt, dass der jeweilige Fall in eine Systema-
tisierung von Kategorien, Klassifikationen und Typisierungen einzuordnen
ist, gleichzeitig aber muss der Besonderheit des Einzelfalles Rechnung ge-
tragen werden, der mit seinen individuellen Auspragungen eben nicht in
vorhandene Systematisierungen passt.

Die Ungewissheitsantinomie legt dar, dass Lehrer einerseits zusichern
mussen, Bildungs- und Ausbildungsprozesse bei Schilern initiieren zu
kdnnen; sie andererseits aber diese Lern- und Bildungsprozesse von Schi-
lern nicht intentional steuern kdnnen.

Die Symmetrie- bzw. Machtantinomie verdeutlicht die asymmetrische Be-
ziehung zwischen Lehrern und Schdilern, deren Auflésung in der tagli-
chen Arbeit jedoch mitunter anzustreben ist.

Die Vertrauensantinomie legt dar, dass Schiler dem Lehrer vertrauen
mussen, um z.B. Verstandnisfragen vor anderen Schilern zu stellen oder
noch nicht abgesicherte Ergebnisse laut vorzutragen, ohne Gewissheit zu
haben, ob sie vom Lehrer diffamiert werden.

Die Ndheantinomie beschreibt, dass der Lehrer einerseits eine distanzierte
und universalistische Haltung den Schilern gegentber einnimmt, ande-
rerseits sich ihnen — besonders einzelnen Schilern und ihren Problemen —
emotional-diffus nahern muss.

Die Sachantinomie verdeutlicht die Anforderung, einerseits den institutio-
nell-organisatorischen Rahmenbedingungen gerecht werden zu mdissen,
andererseits aber auch die individuell-biografisch bedingten Bedeutungs-
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zuschreibungen der Lerngegensténde durch die Schiler angemessen zu
berlcksichtigen.

* In eine ahnliche Richtung verweist die Organisationsantinomie: Zum ei-
nen muss der Lehrer den institutionellen Regeln gerecht werden, zum an-
deren bedarf es mitunter einer flexiblen Handhabung dieser Regelungen,
um bestimmte Lern- und Bildungsprozesse zu erméglichen.

¢ Die Differenzierungsantinomie bezieht sich auf die Anforderungen inner-
halb des Klassenverbandes selbst: Zum einen werden Schiler einer Klasse
— aufgrund ihres angestrebten Ausbildungsabschlusses, ihrer schulischen
Voraussetzungen usw. — gleich behandelt; zum anderen besteht — um ei-
ne individuelle Férderung zu ermdéglichen — die Notwendigkeit, jeden
Schuler aufgrund seiner besonderen Merkmale von den anderen Schiilern
differenziert zu betrachten.

¢ Die Autonomieantinomie beschreibt die Anforderung, von Auszubilden-
den Autonomie im Denken und Handeln zu fordern, obgleich diese Auto-
nomie bislang von den Schiilern weder vollstandig erlangt wurde noch
die institutionellen Rahmenbedingungen Autonomie uneingeschrankt zu-
lassen.

3 Konstitutive Antinomien im professionellen Handeln
von Vertretern der Pflegeberufe, Therapieberufe und
medizinischen Assistenzberufe

Lehrerinnen und Lehrer der beruflichen Fachrichtung Gesundheit und Pflege
unterliegen in ihrem padagogischen Handeln den oben aufgezeigten Antino-
mien, denen sie in der Vor- und Nachbereitung des Unterrichts besonderes Au-
genmerk schenken mussen, um Fehler in der padagogischen Arbeit zu vermei-
den und sich vor Berufsfallen zu schiitzen.

Gleichzeitig vermitteln sie ihren Auszubildenden innerhalb der berufsschuli-
schen Ausbildung — als Lerngegenstand — die Arbeits- und Geschaftsprozesse
der jeweiligen Pflege-, Therapie- und medizinischen Assistenzberufe. Die Ar-
beitsprozesse in diesen Berufen unterliegen ebenfalls konstitutiven Antinomien
bzw. sind von unaufhebbaren Kernproblemen gekennzeichnet. Dass auch in
diesen beruflichen Handlungsfeldern von Antinomien bzw. Einzelfallbezligen
gesprochen werden kann, obwohl unter professionstheoretischer Perspektive
bei diesen Berufsgruppen die Merkmale von Professionen nicht bzw. nicht voll-

213



Astrid Seltrecht

standig gegeben sind (vgl. z.B. fur Pflegeberufe: Seltrecht 2015), begriindet
sich auf zweifache Weise:

)

Entsprechend einer differenztheoretischen Betrachtungsweise, nach der
zwischen Profession als Strukturkategorie, Professionalisierung als Prozess-
kategorie und Professionalitat als Handlungskategorie unterschieden wird,
wird es moglich, die Arbeits- und Geschéaftsprozesse der Gesundheits-
und Pflegeberufe allein unter der Handlungsperspektive zu betrachten. So
werden in der gesundheitswissenschaftlichen und pflegewissenschaftli-
chen Fachliteratur die fir das padagogische Handeln beschriebenen Anti-
nomien bzw. unaufhebbaren Kernprobleme auch fir das pflegerische und
gesundheitsbezogene Handeln deklariert — mitunter jedoch ohne empi-
risch aufzuzeigen, wodurch diese gekennzeichnet sind bzw. worin sie sich
von den Antinomien und Paradoxien anderer Berufsfelder unterscheiden
(vgl. Walter 2011; Ertl-Schmuck/Fichtmuller/Béhnke 2007).

Auf der genannten Handlungsebene verbleibend, zeichnet sich wiederum
die zweite Begrindung ab: Der ,therapeutische Komplex” (Stichweh
1996), der die Aufrechterhaltung oder Wiederherstellung von leiblicher
und/oder psychosozialer Integritat im Einzelfall zur Wahrung des zentra-
len gesellschaftlichen Wertes Gesundheit zum Ziel hat, wird von der Leit-
disziplin Medizin angeflhrt, die wiederum die anderen Berufe im System
kontrolliert. Die , Gesundheits- und Pflegeberufe ohne Approbation” (vgl.
Berufsfeldklassifikation des Bundesinstituts fur Berufsbildung) sind im Ar-
beitsbogen (Strauss 1985) der Krankheitsbewaltigung eines jeden Einzel-
falles aber ebenfalls einbezogen. Die von Strauss u.a. (1985) beschriebe-
nen Arbeitsformen kommen damit in der Pflegekraft-Patient/Bewohner-
Interaktion bzw. der Therapeut-Patient-Interaktion zum Tragen, sodass
ein Einzelfallbezug im Rahmen der Verlaufskurvenbearbeitung einer
Krankheit gegeben ist (Sieger/Ertl-Schmuck/Bégemann-GroBheim 2010;
Hulsken-Giesler 2013; Greb/Fuhlendorf 2013).

Unterschiede zwischen dem pflege- bzw. gesundheitsbezogenen Handeln und
dem padagogischen Handeln ergeben sich jedoch aus den Rahmenbedingun-

gen,

die Unterschiede im Fallbezug nach sich ziehen. Bspw. halten Lehrer in

der Unterrichtssituation zeitgleich verschiedene Interaktionen zu gleich mehre-
ren Lernenden aufrecht; bei den Vertretern der Pflege-, Therapie- und medizi-
nischen Assistenzberufe handelt es sich hingegen meist um Face-to-Face-Inter-
aktionen. Ausnahmen bestehen innerhalb therapeutischer Gruppenangebote,
z.B. in Form einer Rickenschule. Zudem ist das pflegerische und gesundheits-
bezogene Handeln eher in Verlaufskurvenarbeitsbdgen eingebunden, Lehrer
arbeiten hingegen starker in Projektarbeitsbégen (Strauss 1985). Diese Unter-
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schiede wirken sich dann auch auf das herzustellende und stetig zu sichernde
Arbeitsbindnis aus, das in den gesundheits- und pflegerischen Handlungsab-
laufen eher weniger von Bedeutung ist (Darmann-Finck 2013).

4 Die Bearbeitung von Paradoxien professionellen
Handelns

Die Problematik des Einzelfalles — sowohl im padagogischen als auch im ge-
sundheitsbezogenen und pflegerischen Handeln — wird erst interaktiv in der
gemeinsamen Zusammenarbeit konstruiert und kann letztlich nur rickblickend
beschrieben werden. Diese interaktive Aushandlung (Strauss 1978) und die
sich erst nach und nach abzeichnende Fallkonstruktion ergeben ein Fehlerpo-
tential, das bei Nichtbeachtung bzw. Nichtbearbeitung in einer Berufsfal-
lenproblematik muindet: ,Der Professionelle bemerkt die unaufhebbaren Kern-
probleme - und das ist noch schlimmer: die mit ihnen verbundenen
systematischen Fehler bei der Arbeit — zunachst gar nicht im Sinne von analy-
tisch eingrenzbaren Merkmalen seines Handelns: z.T. bleiben sie zunachst
ganzlich ungewuBt, z. T. kennt er sie zwar, wei3 aber nicht Uber sie Bescheid
(sie sind dann ,known, but unnoticed’ — Garfinkel 1973)" (Schutze 2000,
S.66).

Fur die Bearbeitung von Paradoxien professionellen Handelns bzw. offen zuta-
ge getretener Fehler stehen — je nach Berufsfeld bzw. Profession — verschiede-
ne Bearbeitungsmoglichkeiten zur Verflgung: Das nach Michael Balint
benannte Gruppenverfahren der Fallbesprechung ist vordergriindig in der Me-
dizin anzutreffen. Das Format der Supervision ist vor allem in der Sozialarbeit
zu finden. Lehrerkonferenzen bieten Lehrern Mdéglichkeiten der Arbeit am Ein-
zelfall. Alle genannten Formate sollten im Idealfall kontinuierlich genutzt wer-
den, um die unaufhebbaren Kernprobleme des professionellen Handelns um-
sichtig zu bearbeiten und damit ein Eintauchen in den Strudel der doppelten
Verlaufskurvenproblematik, d.h. der Verstrickung der Professionellen und die
der Zielgruppe des professionellen Handelns (Lernende, Patienten/Bewohner)
Uber die eigentliche Fallproblematik hinaus, zu verhindern bzw. aufzuldsen. Die
genannten Formen der Reflexion und Bearbeitung von Paradoxien professio-
nellen Handelns finden sich vorwiegend in der Fort- und Weiterbildung bzw.
der alltéglichen Arbeit der Professionellen.

In Vorbereitung auf die Ausibung einer beruflichen Tatigkeit wird, besonders
im Zuge einer akademischen Ausbildung bzw. eines Studiums, die Einsozialisa-
tion in die ethnographisch-qualitative Sozialforschung praferiert (Schitze
1997, 2000). Hierbei kénnen sowohl eigenerlebte Falle narrativ eingebracht
und mithilfe einer vorzunehmenden Perspektiventriangulation bearbeitet wer-
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den als auch empirisches Datenmaterial analysiert werden, wobei entspre-
chend des ,Prinzips der pragmatischen Brechung” (Schitze 1997) neben den
Inhalten (, Was wird gesagt?”) auch den formalen Besonderheiten (, Wie wird
etwas gesagt?”) Aufmerksamkeit geschenkt wird. Im Vordergrund steht hier-
bei die Erarbeitung einer selbstreflexiven Haltung zu eigenen professionellen
Handlungsablaufen (Schitze 1997).

5 Der ,doppelte Fallbezug” - Lerngegenstand in der
Lehramtsausbildung in der beruflichen Fachrichtung
Gesundheit und Pflege

Lehrerinnen und Lehrer der beruflichen Fachrichtung Gesundheit und Pflege
mussen sich aufgrund der berufsspezifischen Besonderheiten zum einen mit
dem Fallbezug, wie er in der Lehrer-Schiler-Interaktion zum Tragen kommt
(vgl. Kap.2), zum anderen mit dem Fallbezug, wie er in pflegerischen, thera-
peutischen oder sonstigen gesundheitsbezogenen Arbeiten mit Patienten bzw.
Alten(pflege)heimbewohnern vorkommt, auseinandersetzen. Die Lehrenden in
der beruflichen Fachrichtung Gesundheit und Pflege unterliegen also einem
.doppelten Fallbezug”:

(1) Der erste Fallbezug besteht fir Lehrkrafte innerhalb der Lehrer-Schiler-In-
teraktionen; sie missen die hiermit verbundenen Antinomien und Para-
doxien pddagogischen Handelns stets reflektieren und bearbeiten.

(2) Ziel dieser padagogischen Interaktionen in der beruflichen Fachrichtung
Gesundheit und Pflege ist die Aneignung von Handlungskompetenz, d. h.
von Fach-, Selbst- und Sozialkompetenz sowie die hiermit verbundene
Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und Lernkompetenz,
aufseiten der Auszubildenden. In den Pflege-, Therapie- und medizini-
schen Assistenzberufen sind die berufsbezogenen und berufstbergreifen-
den Handlungskompetenzen, wie bereits dargelegt, immer mit einem
Fallbezug verbunden, sodass sowohl Wissen Uber diese Prozesse als auch
der Umgang mit Fallspezifika Gegenstand padagogischer Vermittlung
sein mussen (vgl. hierfr die einzelnen Rahmenlehrplane der Therapie-
und medizinischen Assistenzberufe bzw. die Ausbildungsgesetze fur die
Pflegeberufe). Der zweite Fallbezug, den Lehrende in der beruflichen
Fachrichtung Gesundheit und Pflege zu beachten haben, besteht also da-
rin, dass sie ihre Auszubildenden in den Pflege-, Therapie- und medizini-
schen Assistenzberufen hinsichtlich der unaufhebbaren Kernprobleme
und Paradoxien des pflegerischen und gesundheitsbezogenen Handelns
unterrichten mdssen. Die Auszubildenden mussen hinsichtlich Reflexion
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und Bearbeitung dieser Paradoxien pflegerischen und gesundheitsbezo-
genen Handelns — besonders wenn sie von Phasen der praktischen Aus-
bildung in diejenigen des theoretischen und praktischen Unterrichts zu-
rickkehren — von den Lehrkraften angeleitet werden. Dieser zweite
Fallbezug stellt also fur die Lehrkréfte einen Lerngegenstand dar, der den
Auszubildenden in fachlicher und Uberfachlicher Hinsicht zu vermitteln ist.

In der Lehramtsausbildung wiederum muss dieser , doppelte Fallbezug” den
Lerngegenstand universitarer Lehre bilden, um die angehenden Lehrkrafte auf
beide Fallbezlige vorzubereiten. Jedoch findet sich dieser , doppelte Fallbezug”
derzeit kaum in hochschuldidaktischen Konzeptionen wieder, obgleich einer
fallorientierten Didaktik groBe Bedeutung beigemessen wird: So finden sich in
der einschlégigen Fachliteratur Beispiele der Fallarbeit bzw. der Einsozialisation
innerhalb von Lehramtsstudiengangen in die ethnographisch-qualitative Sozial-
forschung (Schelle/Rabenstein/Reh 2010; Darmann-Finck 2010). Parallel hierzu
wird die Arbeit anhand verschiedener Fallmaterialien innerhalb von pflegewis-
senschaftlichen und pflegepadagogischen Studiengangen fir die Ausbildung
von Gesundheits- und Krankenpflegekraften propagiert (Hundenborn 2007;
Darmann-Finck/Béhnke/StraB 2013; Schewior-Popp 2014; Oelke/Meyer 2013,
S.378). Auffallend ist, dass in der Literatur entweder der eine oder der andere
Fallbezug thematisiert wird. Eine Lehramtsausbildung fir die berufliche Fach-
richtung Gesundheit und Pflege muss die angehenden Lehrkréfte jedoch auf
beide Fallbezlige vorbereiten. Gelingen kann dies durch unterschiedlich ausge-
richtete Lehrangebote: So bieten sich Seminare zur fallorientierten Didaktik an,
um theoretische Hintergrinde zu beiden Fallbezliigen zu vermitteln und die
Studierenden anhand qualitativen Datenmaterials — im Sinne forschenden Ler-
nens — in das methodisch kontrollierte Fremdverstehen (Schitze/Meinefeld/
Springer 1973) einzusozialisieren, damit sie letztlich analytische Fahigkeiten der
Selbstreflexion und Selbstvergewisserung fur die zuklnftige praktische Arbeit
erlangen. Die Begleitseminare zu den professionspraktischen Studien bieten
hingegen den angehenden Lehrern die Mdglichkeit, die notwendigen Hand-
lungskompetenzen an konkret beobachteten Féllen und eigenerlebten Bei-
spielen der padagogischen Interaktion oder der ihnen von Auszubildenden ge-
schilderten Erlebnissen der pflegerischen/gesundheitsbezogenen Interaktion
zwischen den Auszubildenden der Pflege-, Therapie- und medizinischen Assis-
tenzberufe einerseits und den Patienten/Bewohnern andererseits anzueignen.
Eine perspektiventriangulierende universitdre Lehre unter Einsatz verschiedener
Methoden, wie kollegiale Beratung, Videoanalysen oder Analysen von Be-
obachtungsprotokollen zur Entwicklung von Problemldse- und hermeneuti-
scher Fallkompetenz, tragt letztlich zur geforderten Kompetenzentwicklung
angehender Lehrer bei (KMK 2013).
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6 Unterrichtsbeispiele

Exemplarisch soll nun am Protokoll einer Unterrichtshospitation, das im Rah-
men professionspraktischer Studien (Praktikum) von einer Studentin in einer
Altenpflegeklasse angefertigt wurde, aufgezeigt werden, wie eine am ,dop-
pelten Fallbezug” orientierte fachdidaktische Ausbildung aussehen kann, die
sich sowohl als wissenschaftliche Ausbildung versteht als auch der Kompetenz-
entwicklung der Studierenden in der ersten Phase der Lehramtsausbildung
Rechnung tragt. Damit nimmt die universitdre Lehrveranstaltung, in der dieses
Protokoll analysiert wird, eine besondere Stellung hinsichtlich eines Theorie-
Praxis-Bezugs in der ersten Phase der Lehramtsausbildung ein. Die folgenden
Abschnitte zeigen auf, wie die in einem FlieBtextprotokoll notierten Phanome-
ne sowie die sich hieran anschlieBenden Fragen im Seminar besprochen wer-
den koénnen. Hierflr wird fir jeden Protokollauszug zunéchst auf Fallbeziige
im padagogischen Handeln, anschlieBend auf Fallbeziige im pflegerischen
Handeln und schlieBlich auf die Seminarsituation, in der das Hospitationsproto-
koll besprochen wurde, gesondert geschaut.

6.1 Herstellung einer padagogischen Interaktionsbeziehung

.Die Lehrerin geht nach vorne ans Lehrerpult und kontrolliert die Anwesen-
heit. Dann steht sie auf und nennt das Stundenthema ,Pflegeplanung’. Sie
sagt zu einem Schiler, der in der ersten Reihe sitzt: ,Handy weg, [Name des
Schilers]. Also direkt vor mir, das ist ja schon ein bisschen dummdreist.” Die
Klasse lacht.”

Mit der Positionierung der Lehrerin am Lehrertisch und ihrer Kontrolle der An-
wesenheit der Schiler ist von den Auszubildenden - so sie denn wollen —
wahrnehmbar, dass der Unterricht in Klrze beginnt. Die nonverbalen Handlun-
gen der Lehrerin sind also nicht sozial adressiert, aber sozial wahrnehmbar. Mit
dem Positionswechsel und dem expliziten Ansprechen der gesamten Klasse un-
ter Nennung des Stundenthemas signalisiert die Lehrerin ihre Bereitschaft fur
den Lehrprozess. Dass hiermit die Erwartung an die Schiler verbunden ist, sich
nun ihrerseits auf den formalen Lehrprozess einzustellen, zeigt sich in der un-
mittelbaren Interaktionssequenz mit einem Schler, der noch sein Handy in der
Hand halt. Der Lehrerin wird also durch die Koprasenz mehrerer Anwesender
bereits in der Situation der Herstellung einer padagogischen Interaktionsbezie-
hung eine ,simultane Sequentialitat” (Dinkelaker 2010) in der Aufmerksamkeit
abverlangt. In dieser ersten Sequenz der fur die pddagogische Praktik des Un-
terrichtens notwendigen Herstellung einer padagogischen Interaktionsbezie-
hung ist ein Fallbezug innerhalb des pddagogischen Handelns also deutlich
auszumachen.
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Ein Fallbezug innerhalb des pflegerischen Handelns wird in dieser Passage nur
durch das Stundenthema angekindigt: Die Pflegeplanung ist Bestandteil des
Pflegeprozesses. Hierbei handelt es sich um eine ,Methode, mit der eine Pfle-
gekraft — nach Méglichkeit gemeinsam mit dem Patienten — zielgerichtet und
strukturiert arbeitet, um Informationen (Ressourcen und Defizite) zu sammeln,
um die Pflegebedurftigkeit zu erkennen, einzuschatzen und sie dann als Pfle-
gediagnose zu formulieren; Ziele auf Grund des festgestellten Pflegebedarfs
festzulegen, die anhand von zu planenden PflegemaBnahmen erreicht werden
kdnnen; PflegemaBnahmen durchzufihren und auf ihren Erfolg hin zu Gber-
prifen, um sie dann der ggf. neuen Situation anzupassen” (Lektorat Pflege/
Menche 2011). Der Pflegeprozess, einschlieBlich Pflegeplanung, beruht auf der
Interaktion zwischen Pflegekraft und Bewohner — ein Fallbezug, wie er profes-
sionstheoretisch beschrieben werden kann, liegt also explizit vor: ,,Das prozess-
orientierte Arbeiten zielt darauf ab, dem Pflegebedurftigen — so weit moglich —
seine eigenen Fahigkeiten zur Problemlésung bewusst zu machen und diese
fir die Férderung seiner Gesundheit zu nutzen bzw. bei Selbstfiirsorgedefiziten
die Versorgung fur ihn zu Gbernehmen. Aufgrund ihrer fachlichen und kom-
munikativen Kompetenzen unterstiitzen und begleiten die Pflegenden den
Pflegebeddrftigen in der Gestaltung des gesamten Prozesses” (ebd.).

In der Seminarsituation kénnen zudem sowohl fachwissenschaftliche als auch
fachdidaktische Fragen, die das Protokoll aufwirft, aber nicht beantwortet, the-
matisiert werden. So stellt die Pflegeplanung nur einen von sechs Schritten im
Pflegeprozessmodell nach Verena Fiechter und Martha Meier (1998) dar. Im Se-
minar bietet es sich daher — im konkreten Fall von der Dozentin initiiert — an,
alle sechs Schritte in der sachlogisch richtigen Reihenfolge zusammenzutragen,
vor allem da nur einige angehende Lehrer aus dem Pflegebereich kommen.
Auf der padagogisch-fachdidaktischen Ebene haben die Studierenden hinge-
gen — nach Ermutigung durch die Dozentin — selbst Fragen aufgeworfen, z.B.
wie mit Stérungen im Unterricht umzugehen ist: War die Reaktion auf die
noch nicht beendete Handynutzung von der Lehrerin vertretbar? Wurde der
Schiiler — durch das Lachen der Klasse — nicht letztlich der Lacherlichkeit preis-
gegeben? Das Hospitationsprotokoll wurde nun genutzt, um das hierarchische
bzw. asymmetrische Verhaltnis zwischen der Lehrerin und den Auszubildenden
auszuleuchten, auf die Naheantinomie und die Vertrauensantinomie einzuge-
hen sowie auf die mitunter feinen sprachlichen Unterschiede innerhalb von Be-
wertungen aufmerksam zu machen, die — je nach Wortwahl — zwischen einer
Kritik am Verhalten (,,das ist dummdreist”) und einer Kritik an der Person —
hier nicht erfolgt! — unterscheiden (, du bist dummdreist”).
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6.2 Thematisierung von Widerspriichen im Gesundheitswesen

.Sie [die Lehrerin, A.S.] gibt an jedem Tisch Tipps und Formulierungshilfen.
Zwischendurch richtet sie die Aufmerksamkeit auf die ganze Klasse. Sie be-
tont, dass das korrekte Formulieren [von PflegemalBnahmen, A.S.] auch un-
terschiedlich viel Geld einbringt. Einen Bewohner zur Kérperpflege anzulei-
ten, gibt weniger Geld, als die Ubernahme der Kérperpflege.”

In den ersten beiden Satzen zeigt sich die simultane Sequentialitat in der Auf-
merksamkeitsfokussierung der Lehrerin, wenn sie durch den Raum geht und
sich einmal an einzelne Auszubildende, ein andermal an die gesamte Klasse
wendet.

Neben diesem , Wie" der Vermittlung, lasst sich das, ,, was"” sie vor der gesam-
ten Klasse vermittelt, mit der Sachantinomie und der Organisationsantinomie
im Pflegehandeln vor dem Hintergrund existierender Widerspriche im Gesund-
heitswesen begrifflich fassen — namlich dass die von einer Pflegekraft formu-
lierte PflegemaBnahme nicht nur Konsequenzen auf der Ebene der Person (Pa-
tient bzw. Bewohner), sondern auch auf der der Institution nach sich zieht.

Fur die Arbeit am Hospitationsprotokoll im Seminar stellen die zuvor vermittel-
ten professionstheoretischen Kategorien also nun ein Instrumentarium dar, um
die beobachteten Phanomene im Unterricht bzw. im Hospitationsprotokoll
Gberhaupt wahrnehmen, verstehen, fachsprachlich benennen und letztlich be-
werten zu kénnen.

6.3 Padagogische Bearbeitung von Fehlerpotentialen professionellen
Pflegehandelns

.Die Schiler berichten aufgrund der angesprochenen PflegemalBnahmen
Uber bestimmte Probleme in den Einrichtungen. Die Lehrerin fragt kurz
nach und sagt dann: ,Das bleibt ja alles im Raum, aber ihr braucht auch mal
die Méglichkeit, euch auszutauschen und euch zu besprechen. Das ist ja
auch eine Form von kollegialer Beratung, von Hilfe-Holen. Aber denkt da-
ran, dass ihr Schweigepflicht habt.” Es geht den Schulern um Verwahrlo-
sung, Wirde und wiirdevollen Umgang.”

Die Lehrerin l3sst in der Unterrichtssituation Raum und Zeit, damit sich die
Schilerinnen und Schiler Uber gemachte Erfahrungen mit der zuvor konkret
angesprochenen PflegemaBnahme austauschen kénnen. Dem Protokoll ist je-
doch nicht zu entnehmen, ob die Lehrerin auf die Erfahrungsberichte eingeht
bzw. den Austausch zwischen den Auszubildenden moderiert. Zu entnehmen
ist dem Protokoll lediglich, dass sie auf die Rahmenbedingungen dieses Aus-
tausches eingeht, namlich die Schweigepflicht auch im Rahmen der kollegialen
Beratung zu wahren.
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In der Seminarsituation wird deutlich, dass die von den Schilern angesproche-
nen Erlebnisse nicht konkret im Hospitationsprotokoll notiert wurden. Handelt
es sich um beobachtete Paradoxien im direkten pflegerischen Handeln, die auf-
grund des Fallbezugs nicht aufhebbar, aber von den erfahrenden Pflegekraften
und sich in Ausbildung befindenden Pflegeschilern bearbeitbar sind? Oder
handelt es sich um strukturell bedingte Widerspriiche, die zwar aufhebbar
sind, jedoch kaum von den Auszubildenden? Das Aufzeigen von ,Beobach-
tungslicken” im Protokoll bietet die Méglichkeit, die Studierenden fir die kon-
krete Art von pflegerischen Problemen zu sensibilisieren, sodass sie eine in
Sprache (Fachbegriffe, Kategorien) gefasste Grundlage haben, um im Rahmen
des pddagogischen Handelns — wenn erforderlich — auf die geschilderten Pfle-
geprobleme addquat eingehen kénnen.

6.4 Vermittlung fachlicher und liberfachlicher Kompetenzen im
Unterricht

,Sie [die Lehrerin, A.S.] fragt die Schiiler, ob diese diese Situation schon ein-
mal auf den Wohnbereichen erlebt haben, also dass eine Pflegeplanung so
wenig konkret war. Sie fragt, ob die Schiler dann nachgefragt hétten. Sie
betont, dass die Schiiler nach dem Examen examinierte Pflegekréfte seien,
an die der Anspruch der professionellen Pflege gestellt wirde. Deshalb
muss bereits bei der Pflegeplanung korrekt formuliert werden. Sie fragt ei-
nen Schuler, dieser antwortet nicht. Lehrerin: ,Du weiBt gar nicht, wo wir
sind, oder?’ Sie gibt die Frage weiter, schreibt Formulierungen ans White-
board. Dann macht sie Vorschldge, wie die Formulierungen professionell
sein kénnten. Sie méchte gute Vorschldge von der Klasse, die sie dann an-
schreiben kann. Sie fragt zwischendurch die Schdiler, ob diese mit den Ant-
worten einverstanden sind.”

Im weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde werden die Schilerinnen und Schi-
ler konkret gefragt, ob und ggf. wie sie mit fachlich unzulanglich formulierten
PflegemaBnahmen bereits in der Praxis umgehen mussten. Sie appelliert in die-
sem Zusammenhang an die Herausforderungen von und gleichzeitige Ver-
pflichtung zu professionellem Handeln, die die Auszubildenden mit ihrem Exa-
men erlangt haben werden. Lerngegenstand der padagogischen Vermittlung
ist hier das professionelle Pflegehandeln und eine am beruflichen Habitus ori-
entierte ldentitatsentwicklung.

Auf der Ebene der padagogischen Interaktion wendet sich die Lehrerin im wei-
teren Verlauf ihres padagogischen Handelns von der gesamten Klasse einem
einzelnen Schuler mittels einer an ihn gerichteten Frage zu. Nachdem dieser
die Frage nicht zu beantworten wei3, kommentiert sie dies mit dem Verweis
auf die nicht hergestellte bzw. verlorengegangene Erreichbarkeit des Schilers
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far den aktuell stattfindenden Lehrprozess. AnschlieBend gilt ihre Aufmerk-
samkeit wieder der gesamten Klasse.

Die Formulierungsvorschlage der Auszubildenden hinsichtlich der PflegemaR-
nahmen formuliert sie so, dass sie fachlich korrekt und eindeutig sind. Sie ani-
miert die Klasse, ebenfalls auf den Punkt genau zu formulieren. Bei von den
Auszubildenden in der Folge vorgetragenen Vorschldgen bindet sie die Klasse
als Bewertungsinstanz mit ein — sie knUpft damit an ihren zuvor gemachten
Appell an, als examinierte Altenpflegerinnen und Altenpfleger Verantwortung
fir das eigene professionelle Handeln Gbernehmen zu mussen: Bereits in der
Lernsituation wird den Auszubildenden nun die Chance gegeben, kritisch-kon-
struktiv die Vorschlage der anderen Auszubildenden zu prifen — ahnlich wie
dies in der Praxis auch erfolgen muss. Eine Einsozialisation in ein verantwor-
tungsbewusstes und fachlich korrektes Pflegehandeln wird hierdurch beglns-
tigt.

Die Arbeit am Hospitationsprotokoll in der Seminarsituation ermoglicht den
Studierenden Einblicke, wie innerhalb der Vermittlung fachlicher Kompetenzen
gleich auch an der Entwicklung tberfachlicher Kompetenzen im Unterricht ge-
arbeitet werden kann.

6.5 Zusammenfassung

Besteht das Ziel der ersten Phase der Lehramtsausbildung darin, die angehen-
den Lehrkrafte wissenschaftlich auszubilden (vgl. KMK 2013), so bietet ein fall-
orientiertes Seminar die Mdglichkeit, das zuvor erworbene fachwissenschaftli-
che und fachdidaktische Wissen zu verzahnen und auf die Praxis zu beziehen.
Parallel hierzu wird an der traditionellen Idee universitarer Bildung festgehal-
ten: Es geht in den Analysesitzungen mit den Studierenden um ein , Denken-
Lernen”, das zuerst einmal ein ,Sehen-Lernen” und ein ,, Héren-Lernen” erfor-
dert. Es geht also in der konkreten Analyse der Hospitationsprotokolle um
folgende Fragen: Was wird wie gesagt und getan wahrend des Unterrichts?
Welche Reaktion erfolgt auf eine zuvor erbrachte Aktion? Wie bedingen sich
Lehrer-Schiler-Interaktionen gegenseitig? Welche Beobachtungslicken sind im
Protokoll vorhanden?

Fur die Beantwortung dieser Fragen ist ein Instrumentarium notwendig, das
mit den zuvor vermittelten erziehungswissenschaftlichen, professionstheoreti-
schen, fachdidaktischen sowie gesundheits- und pflegewissenschaftlichen Be-
griffen und Konzepten vorhanden ist. Mit dem Aufzeigen, wie das vorhandene
Analyseinstrumentarium in Anschlag gebracht werden kann, bietet es den Stu-
dierenden — im Sinne eines exemplarischen Lernens, da nicht der gesamte Ka-
non von Fallproblematiken padagogischer sowie gesundheitsbezogener und
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pflegerischer Art innerhalb der universitaren Lehre thematisiert werden kann —
die Moglichkeit, spater weitere Situationen wahrnehmen, verstehen und ein-
ordnen zu kénnen sowie ggf. padagogisch adaquat darauf zu reagieren. Damit
bereitet die Arbeit an den Protokollen die angehenden Lehrkrafte auf die
Handlungsmaxime professionellen Lehrerhandelns vor: Nur wer ,sich offen in
systematischer kritischer Selbstvergewisserung und -reflexion (...) mit den un-
aufthebbaren Handlungsproblemen (...) des Arbeitsfeldes auseinandersetzt,
kann (...) die Fehlerpotentiale der Profession bewuBt und wirksam kontrollie-
ren” (Schitze 2000, S. 90).

7 Die dritte Falldimension: Hochschuldidaktische
Herausforderungen

Ist der ,doppelte Fallbezug” Gegenstand der universitdren Lehramtsausbildung
innerhalb der beruflichen Fachrichtung Gesundheit und Pflege, so ist in der
Vermittlungssituation bzw. der didaktischen Analyse der universitdren Lehre
selbst ein dritter Fallbezug zu beachten, namlich der, der sich in der Interaktion
zwischen Hochschuldozent und Studierenden ergibt. Ahnlich wie die fir pada-
gogisches Handeln von Helsper beschriebenen Antinomien finden sich auch
Kernprobleme in der universitaren Lehre wieder: So wird bspw. in den profes-
sionspraktischen Studien von Studierenden im zweiten Mastersemester erwar-
tet, dass sie eigene Unterrichtsentwdrfe vorlegen und sich in Unterrichtsversu-
chen probieren. Sie befinden sich hierbei in einer Lernsituation, obgleich die
Unterrichtssituation selbst einer Leistungssituation gleichkommt, da der Unter-
richt an den berufsbildenden Schulen fir die Auszubildenden eine reale Situa-
tion darstellt. Hier wird also — dhnlich wie von Schiilern im Unterricht — Auto-
nomie erwartet, die jedoch selbst erst erlangt werden muss.

Darlber hinaus sind die Hochschullehrenden mit der Erwartung konfrontiert,
mit der Ubernahme von universitdren Lehrveranstaltungen die institutionell
und bildungspolitisch festgeschriebenen Forderungen der Learning Outcomes
verbindlich zuzusichern, obgleich die Differenz von Vermittlung und Aneig-
nung padagogisch bekannt und erziehungswissenschaftlich belegt ist.

Und schlieBlich, als ein drittes Beispiel, wirkt sich auf die Arbeit der Hochschul-
lehrenden mitunter auch die Heterogenitat der Studierenden aus, die in der
beruflichen Fachrichtung Gesundheit und Pflege besonders auffallt: Die Studie-
renden haben — zumindest an der Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg —
i.d.R. einen ersten Berufsabschluss aus dem groBen Spektrum der Pflege-,
Therapie- und medizinischen Assistenzberufe erworben und teilweise einige
Jahre Berufserfahrungen gesammelt. Den ersten akademischen Grad erlangten
sie anschlieBend entweder im Rahmen eines Studiums an einer Hochschule der
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angewandten Wissenschaften oder in einem Universitatsstudium. Inhaltlich un-
terscheiden sich diese ersten Studienabschlisse deutlich voneinander: Einige
Studierende haben Pflegepddagogik, andere Pflege- und Gesundheitswissen-
schaft und wieder andere Gesundheitsférderung und -management studiert.
Neben diesen unterschiedlichen Voraussetzungen hinsichtlich bereits erworbe-
ner Kompetenzen geht es bei den Studierenden der beruflichen Fachrichtung
Gesundheit und Pflege darum, ein ,neuer Berufsmensch” zu werden — anders
als bspw. Lehramtsstudierende, die direkt im Anschluss an die allgemeinbilden-
de Schule mit dem Lehramtsstudium zum ersten Mal ein ,Berufsmensch”
(Hesse 1972) werden mussen. Es handelt sich hier also in besonderem Maf3e
um Prozesse des Umlernens, im Gegensatz zu denen des Neulernens (Meyer-
Drawe 1986). Zudem erfolgt der Wechsel von einem , normalen Beruf” zu ei-
nem ,besonderen Beruf”, einer Profession. Hier stellt sich die hochschuldidak-
tisch relevante Frage, welche Rolle die Hochschuldozenten bei diesem Wechsel
der Berufsidentitat spielen, vor allem da Identitatsentwicklungs- bzw. Bildungs-
prozesse kaum didaktisierbar sind.
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Anforderungen an Fremdsprachenlehrerinnen und
Fremdsprachenlehrer an berufsbildenden Schulen -
Thesen aus der Fachdidaktik Anglistik und Kon-
sequenzen fir die Lehrerausbildung

Mandy Maltritz

Abstract

Fur den Fremdsprachenunterricht an berufsbildenden Schulen gibt es kaum ei-
nen gesicherten Erkenntnisstand, auf dessen Grundlage Anforderungen an ei-
ne berufsbezogene Fremdsprachendidaktik fur die Lehrkrafteausbildung kon-
kretisiert werden kénnten. Der Beitrag berichtet Uber die aktuelle Situation des
Englischunterrichts an den berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt, Gber
die Einschdtzungen betroffener Lehrerinnen und Lehrer, die in einer qualitati-
ven Studie erfasst wurden und Uber sich daraus ergebende Vorschlage fur
mogliche Konsequenzen fur eine den Anforderungen der beruflichen Lehrer-
ausbildung entsprechenden Fremdsprachendidaktik.

1 Ausgangssituation

Als Lehrerin an einer berufsbildenden Schule weiB die Autorin um die Komple-
xitat des Berufsfeldes und verflgt Uber zahlreiche Erfahrungen mit der Betreu-
ung von Studierenden in semesterbegleitenden professionspraktischen Studien
im Fach Englisch. Hierbei fallt auf, dass die Studierenden haufig keine klaren
Vorstellungen von den Anforderungen im Englischunterricht an berufsbilden-
den Schule haben, z.B. von den sprachlichen und fachlichen Herausforderun-
gen im berufsbezogenen Fremdsprachenunterricht, der Integration des Faches
Englisch in die Lernfelder und der groBen Zahl von Schilern' mit niedrigem
Leistungs- und/oder Motivationsniveau. Sie sind darlber hinaus erstaunt Gber
die starke Heterogenitat der Schulformen sowie der Schulerschaft. Ursachlich
far diese unklaren Vorstellungen ist die nach wie vor starke Orientierung der
universitaren Ausbildung in den allgemeinbildenden Fachern an einem gymna-
sialen Leitbild.

1 Aus Grinden der besseren Lesbarkeit wird auf die gleichzeitige Verwendung mannlicher und
weiblicher Sprachformen verzichtet. Sdmtliche Personenbezeichnungen gelten gleichwohl fur
beide Geschlechter.
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Um Studierende professioneller auf die Anforderungen im spateren Tatigkeits-
feld vorzubereiten, wird seit der Jahrtausendwende ein kompetenzorientierter
Ansatz von der Lehrerbildungsforschung favorisiert. Obwohl die Auswahl rele-
vanter Kompetenzen im Detail noch nicht geklart ist, scheint sich der Kompe-
tenzbegriff als fruchtbar zu erweisen, um Lehrer fur die praktischen Tatigkeits-
felder zu professionalisieren.

Lern- und handlungstheoretisch fundierte Auffassungen zum Kompetenzbe-
griff betonen die Befdhigung, komplexe berufliche Aufgaben bzw. Anforde-
rungssituationen (z. B. Unterrichten) erfolgreich zu bewaltigen. Seit der Verab-
schiedung der Bildungsstandards durch die KMK in den Jahren 2004 und 2008
spielt dabei der lerntheoretisch begriindete Kompetenzbegriff, wie er von Wei-
nert vertreten wird, eine entscheidende Rolle. Weinert versteht unter Kompe-
tenz , die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu Iésen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fa-
higkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (2001, S.27f.).

Mit den Standards fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (KMK, 2004a)
liegen bundesweit einheitliche Rahmenvorgaben fiir die theoretischen und
praktischen Ausbildungsinhalte vor. Es ist jedoch festzustellen, dass die bislang
verdffentlichen Standards fur Lehrerbildung kaum auf die Besonderheiten be-
ruflicher Bildungsgénge Bezug nehmen, sondern in den Unterrichtsfachern wie
Englisch vollstandig auf allgemeinbildende Lehramter fokussiert sind. Die Uni-
versitdten haben zwar die Moglichkeit, innerhalb dieses Rahmens selbst schul-
formbezogene Schwerpunkte und zusatzliche Anforderungen festzulegen
(KMK 2008, S.2). Insbesondere wenn es um den Fremdsprachenunterricht an
berufsbildenden Schulen sowie um die Lehrerausbildung in diesem Bereich
geht, ist jedoch ein erhebliches Forschungsdesiderat zu verzeichnen. Fur keine
Sprache existiert eine Fremdsprachendidaktik, die auf das Unterrichten an be-
rufsbildenden Schulen vorbereitet.

2 Forschungsgegenstand und methodische Anlage

Eine zurzeit laufende Studie befasst sich vor diesem Hintergrund mit der aktu-
ellen Situation des Englischunterrichts® an berufsbildenden Schulen und den
sich hieraus ergebenden Folgerungen fir die Lehrerausbildung. Um ein Kom-

2 Da die vorwiegend unterrichtete Fremdsprache an berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt
Englisch ist (siehe Abb. 1), beziehen sich alle Ausfihrungen auf den Englischunterricht. Ver-
mutlich sind jedoch die organisatorischen Rahmenbedingungen und die Anforderungen an
Lehrer in anderen modernen Fremdsprachen dhnlich gelagert.
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petenzprofil fir professionelles Handeln von Lehrern bereitzustellen, sollen zu-
nachst die Rahmenbedingungen, denen Lehrer unterworfen sind, aufgegriffen
und die Anforderungen an Lehrer im Berufsfeld beschrieben werden.

Diesem Desidarat, fehlenden wissenschaftlichen Erkenntnissen zum Fremdspra-
chenunterricht an berufsbildenden Schulen folgend, lassen sich fir das For-
schungsvorhaben drei zentrale Ziele benennen:

e Erfassung der Organisation, des Stellenwertes und der konzeptionellen
Auslegung des Fremdsprachenunterrichts an berufsbildenden Schulen

e Exploration der spezifischen Anforderungen, der charakteristischen Prob-
lemsituationen und der individuellen Handlungsstrategien der Fremdspra-
chenlehrer an berufsbildenden Schulen

¢ Schlussfolgerungen fur die Fremdsprachenausbildung fir das Lehramt an
berufsbildenden Schulen

Hiermit wird die Frage aufgeworfen, wie entsprechende Anforderungen identi-
fiziert und mithilfe von Kompetenzmodellen beschrieben werden kénnen.

In der hier vorliegenden Untersuchung werden zunachst die Besonderheiten
des Englischunterrichts an berufsbildenden Schulen herausgearbeitet, um auf
dieser Grundlage die Anforderungen an Lehrer im Fach Englisch an berufsbil-
denden Schulen in einem qualitativen Zugriff ndher zu erfassen. Angesichts
des zur Verflgung stehenden Feldzugangs mit einer an berufsbildenden Schu-
len in Sachsen-Anhalt sehr Uberschaubaren Grundgesamtheit wird eine quali-
tative Erhebungsmethodik in Form des problemzentrierten Interviews (Witzel
2000) mit autobiographisch-narrativen Erzahlteilen (Schitze 1983) gewahit.
Hiermit verbunden ist der Versuch, soziale Phanomene wie den Professionali-
sierungsprozess von Englischlehrern zu verstehen, zu den subjektiven Theorien
der Interviewten vorzudringen sowie die Grundlagen einer Theorie aus der Em-
pirie heraus zu entwickeln. Die Auswertung der Interviews folgt dem hypothe-
sen- und theoriegenerierenden Vorgehen der Grounded Theory nach Strauss/
Corbin (1990). Aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse gilt es aufzuzeigen,
welche Empfehlungen sich fur die Ausbildung von Lehrern im Hinblick auf eine
professionelle Lehrerbildung ergeben.

Derzeit kann auf die Durchfihrung von zehn und die Auswertung von acht
problemzentrierten Interviews zurlickgegriffen werden, die im Zeitraum von Ja-
nuar 2013 bis Mai 2014 an berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt durch-
gefuhrt worden sind. Erste sich abzeichnende Ergebnisse werden im Folgenden
vorgestellt. Mit dem Vorliegen der vollstandig ausgewerteten Dokumentation
ist im Sommer 2015 zu rechnen.
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3 Erste Untersuchungsergebnisse

3.1 Rechtliche und organisatorische Rahmenbedingungen

Englisch ist die vorwiegend unterrichtete Fremdsprache an berufsbildenden
Schulen in Sachsen-Anhalt. Innerhalb des lernfeldorientierten Unterrichts wird
Englisch in Abhdngigkeit von der Fachrichtung als eigenstandiges Fach im
Stundenplan verankert oder als integraler Bestandteil der jeweiligen Lernfelder
organisiert. Nur in einigen beruflichen Vollzeitbildungsgangen wird Englisch
durchgéngig als Pflichtfach unterrichtet.

Wie die Statistik fur das Schuljahr 2012/13 ausweist, nahmen in Sachsen-An-
halt insgesamt 28676 Schiler am Englischunterricht teil (ggf. auch im berufs-
bezogenen Lernbereich oder als Wahlpflichtfach; vgl. Abb. 1). Der Unterricht in
anderen Fremdsprachen — explizit erfasst wurden Franzosisch, Spanisch und
Russisch — erreicht nur im Fachgymnasium ein nennenswertes Niveau.

100%
90%
80%

70% -
60% @ Englisch

50% B Franzosisch

40% O Spanisch

30% O Russisch
20%
10%

0%

BS BGJ BFS FS FOS FG

Abb. 1: Schiilerinnen und Schiiler mit fremdsprachlichem Unterricht nach Schularten® im Schuljahr
2012/13 (Statistisches Bundesamt 2014, S. 24 und 67)

Vor allem an der Berufsschule existiert ein erhebliches, bislang wenig ausge-
schopftes Potential fr den Fremdsprachenunterricht. Das gilt nicht nur fur
Englisch. Weitere Sprachen werden an der Berufsschule vor allem deshalb nicht
unterrichtet, weil die Stundentafel (circa 12 Stunden) im Teilzeitunterricht keine
freien Kapazitdten enthdlt. Auch in anderen beruflichen Bildungsgangen wie

3 BS: Berufsschule (Teilzeit), BGJ: Berufsgrundbildungsjahr, BFS: Berufsfachschule, FS: Fachschu-
le, FOS: Fachoberschule, FG: Fachgymnasium
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z.B. in der Berufsfachschule kommt das Erlernen einer zweiten Fremdsprache
kaum vor.

Eine exemplarische Analyse der Rahmenrichtlinien und Handreichungen (Richt-
linien, Grundsatze, Anregungen: RGA) gibt Auskinfte Uber qualitative Aspekte
des Fremdsprachenunterrichts an berufsbildenden Schulen. Zwei Beispiele fur
unterschiedliche curriculare Konzeptionen fir den Englischunterricht sollen hier
vorgestellt werden. Den Rahmenrichtlinien Berufsfachschule Englisch (2010) ist
zu entnehmen, dass der Englischunterricht an Berufsfachschulen in einem ei-
genstandigen Fach organisiert wird und berufsqualifizierend konzipiert ist. Die
zu entwickelnden Kompetenzen im Bereich der Fach-, Personal-, Sozial-,
Methoden- und Lernkompetenz enthalten Berufsbeziige, die sich vor allem in-
haltlich vom Unterricht an allgemeinbildenden Schulen unterscheiden (ebd.,
S.141f.). Exemplarisch werden folgende kommunikativen Inhalte im Englisch-
unterricht genannt: Gastronomie (Rezeptionstatigkeiten), Wirtschaft (Buro-
kommunikation), Betreuung u. Pflege (Patientengesprache) und Gesundheit
(Krankheitsbilder).

Anders gelagert sind die Vorgaben fir den Englischunterricht in der Berufs-
schule. Im Jahr 2004 wurde durch die Kultusministerkonferenz ein Rahmen-
lehrplan far die Ausbildung zum Industriemechaniker/industriemechanikerin
nach dem Lernfeldkonzept vorgelegt. Dieser wurde in Sachsen-Anhalt direkt
als Landeslehrplan Gbernommen. Fir die Vermittlung fremdsprachlicher Quali-
fikationen, die zur Entwicklung der entsprechenden Kommunikationsfahigkeit
dienen, sind 40 Stunden vorgesehen, die in die Lernfelder integriert werden
sollen. Im Rahmenlehrplan fir den Ausbildungsberuf Industriemechaniker/In-
dustriemechanikerin wird explizit erwahnt, dass bei der Erarbeitung der Lernfel-
der 3, 4, 6, 12 und 13 fremdsprachliche Inhalte in den Unterricht zu integrieren
sind (vgl. KMK 2004b). So heiBt es z.B. in Lernfeld 4 (Warten technischer Syste-
me), dass die Schuler in der Lage sind, Anordnungspléne, Wartungspléne und
Anleitungen auch in englischer Sprache zu lesen (ebd., S. 12).

Wie reagiert nun die Fremdsprachendidaktik auf die Besonderheiten im Eng-
lischunterricht an berufsbildenden Schulen? Hierzu existieren insgesamt nur
wenige Verdffentlichungen. Gerd Egloff (2001) schldgt einen lernerorientierten
Ansatz auch in diesem Bereich vor. Die Prinzipien dieses Ansatzes sind Teil der
kommunikativen Wende, die die konkreten Sprachhandlungsbedurfnisse der
Lerner in den Mittelpunkt des Unterrichts stellt. Ein Fremdsprachenunterricht,
der die Schiler auf eine moglichst selbstbestimmte Teilhabe am gesellschaftli-
chen Leben vorbereitet, sollte deshalb lernerorientiert, erfahrungsbasiert, in-
haltsbezogen, handlungsorientiert, projektorientiert, kooperativ, interkulturell,
selbstbestimmt und ganzheitlich sein (ebd., S.11f.). Auch Karin Vogt (2009)
stellt zu Recht fest, dass sich die Merkmale berufsorientierten Fremdsprachen-
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lernens wie eine Liste der Merkmale modernen, innovativen Fremdsprachenun-
terrichts lesen.

Laut Vogt (ebd., S. 2 ff.) ist berufsorientiertes Fremdsprachenlernen

¢ holistisch, weil es um Kommunikationsprozesse geht, die den Lerner als
Ganzes involvieren,

¢ lernerzentriert, da es von spezifischen Interessen von Lernern mit Be-
rufserfahrung ausgeht und versucht, kommunikativen Bedurfnissen im
Berufsleben Rechnung zu tragen,

¢ inhaltsorientiert, denn Lernaufgaben kénnen in beruflichen Kommuni-
kationssituationen kontextualisiert werden,

¢ handlungs- und aufgabenorientiert, weil die Fremdsprache gelernt
wird, um berufliche Handlungssituationen zu bewaltigen.

e Berufsorientiertes Fremdsprachenlernen kontextualisiert Lernaufgaben in
groBeren, fachtbergreifenden Zusammenhangen (projektorientierte Lern-
und Arbeitsformen) und

e erfordert durch seine komplexen Lernaufgaben kooperative Kompeten-
zen und selbststandiges Lernen der Schiler.

Die von Egloff und Vogt vorgeschlagenen Prinzipien sind auch fir den Fremd-
sprachenunterricht an berufsbildenden Schulen zielfihrend. Aufgrund der bis-
herigen Ausfiihrungen kann dartber hinaus festgestellt werden, dass der Eng-
lischunterricht an berufsbildenden Schulen durch spezielle Besonderheiten
gepragt ist, die im Professionalisierungsprozess der Ausbildung bericksichtigt
werden sollten.

Zwischenfazit: Die — mit Ausnahme des Fachgymnasiums — fast durchgédngig
einzige Fremdsprache an berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt ist derzeit
Englisch. Der Englischunterricht findet in der Berufsschule vorwiegend als be-
rufsbegleitender Unterricht, parallel zur Ausbildung, statt, kann also auf die
beruflichen Erfahrungen der Schiiler zurlickgreifen. Die curriculare Analyse be-
statigt, dass es Besonderheiten im berufsbezogenen EU wie die Integration des
Englischunterrichts in die Lernfelder oder die Vermittlung berufsbezogener
Fremdsprachenkenntnisse gibt, die es erfordern, dass Lehrer an berufsbilden-
den Schulen im Fremdsprachenunterricht durchaus tber fachsprachliche Termi-
ni und Kenntnisse in verschiedenen Berufsfeldern verfligen mussen. Der hohe
Anteil berufssprachlicher Aspekte muss durch die Lehrer bei der Themenaus-
wahl sowie bei der Vermittlung des Wortschatzes und der Planung der Sprach-
handlungen berlcksichtigt werden.
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Die Bericksichtigung berufsbezogener Inhalte wird jedoch, wie die Auswer-
tung der Interviews spater zeigt, haufig durch die mangelnde sprachliche und
fachliche Kompetenz der Lernenden und oft auch durch ihre Heterogenitat be-
zlglich des Alters, der Motivation, der Vorbildung und Sprachlernerfahrung
eingeschrankt, wie Dudley-Evans/St.John feststellen: ,If the group is heteroge-
neous, it is difficult to introduce much specific work, and it is again more ap-
propriate to look for topics and activities that are common to the various inte-
rests in the group. If the group is homogeneous, it is possible to undertake
more specific work” (1998, S. 152). Auch die Methoden des berufsbezogenen
Fremdsprachenunterrichts unterscheiden sich durch andere Schwerpunktset-
zungen vom allgemeinbildenden Fremdsprachenunterricht, denn Rollenspiele,
Simulationen oder Projektarbeit erhalten durch die Verankerung in realen be-
ruflichen Zusammenhéangen einen authentischen Charakter. Nicht zu vergessen
ist der Umstand, dass die Schuler an berufsbildenden Schulen in der Regel er-
wachsene Lerner mit ganz unterschiedlichen Sprachlernerfahrungen sind.

Bereits aus der Analyse der Rahmenbedingungen lassen sich erste Konsequen-
zen fur eine professionelle Lehrerbildung ableiten. Die Lehrkraft sollte vor allem
im dualen System Uber ausreichende Kenntnisse der Handlungsablaufe in der
betrieblichen Berufspraxis verfigen, um komplexe Lernsituationen realistisch
und konkret gestalten zu kdnnen; weder ein handlungsorientierter noch ein er-
fahrungsbasierter Unterricht kann gelingen, wenn den Lehrenden die notwen-
digen Fach- bzw. Sachkenntnisse fehlen. Wie in allen anderen allgemeinbilden-
den Fachern der berufsbildenden Schulen ergibt sich auch im Unterrichtsfach
Englisch eine gewisse Problematik dadurch, dass die wenigsten Lehrer fur be-
rufsbildende Schulen ausgebildet sind. Hinzu kommt, dass es kaum Englisch-
lehrer gibt, die Gber eine Berufspraxis auBerhalb der Bildungsinstitutionen ver-
fagen.

Der berufsbezogene Fremdsprachenunterricht erfordert die systematische Nut-
zung authentischer Lehr- und Lernmaterialien aus den beruflichen Lernfeldern
wie Bedienungsanleitungen oder geschéaftliche Telefonate. Die starke Hetero-
genitat der Schuler beziglich ihrer Vorbildung erfordert zudem geeignete
MaBnahmen zur duBeren und inneren Differenzierung. Um der fehlenden Mo-
tivation der Berufsschiler entgegenzuwirken, sind aktivierende Lehrmethoden
wie brain-walking, Gruppenpuzzle, Fachlandkarten etc. in den Unterricht zu in-
tegrieren. Berufliche Kommunikationssituationen sind nicht nur berufsspezi-
fisch, sondern verstarkt auch interkulturell gepragt, d.h. kompetentes Verhal-
ten in diesen beruflichen Situationen erfordert sowohl sprachliche als auch
interkulturelle Kompetenzen, die durch die Lehrenden im Unterricht anzubah-
nen sind. Da die Lernzeit im Englischunterricht, besonders in der Berufsschule,
haufig begrenzt ist, missen Lehrende besondere Uberlegungen zur ékonomi-
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schen Gestaltung des Unterrichts treffen und zur auBerunterrichtlichen Be-
schaftigung der Schiler mit der Fremdsprache anregen.

3.2 Zwischenergebnisse der Auswertung der Interviews

Im zweiten Teil der vorliegenden Untersuchung geht es um die Frage, welche
Herausforderungen Englischlehrer an berufsbildenden Schulen im Berufsalltag
erleben und wie sie mit diesen umgehen. Um die Fragestellung beantworten
zu kénnen, wurde von der Autorin eine qualitative Erhebungsform in Form von
problemzentrierten Interviews (vgl. Witzel 2000) mit Englischlehrern durchge-
fahrt. Erste Zwischenergebnisse deuten darauf hin, dass es spezifische Heraus-
forderungen im Englischunterricht an berufsbildenden Schulen gibt. Dariber
hinaus erweitert sich das Anforderungsprofil an Lehrer entsprechend der ge-
sellschaftlichen und beruflichen Veranderungen insbesondere in padagogisch-
sozialer Hinsicht.

Anhand eines Kurzfragebogens liegen berufs- und personenbezogenen Merk-
male der Interviewpartner vor. Die Gruppe der interviewten Lehrer besteht im
Mai 2014 aus 6 Lehrerinnen und 4 Lehrern. Das Durchschnittsalter liegt bei 45
Jahren. Die interviewten Lehrer weisen ein Studium fur das Lehramt an berufs-
bildenden Schulen, fur das Lehramt an Gymnasien sowie fir das Lehramt an
Sekundarschulen auf. Zwei Lehrer nutzten ein Quereinsteiger-Programm des
Landes Sachsen-Anhalt fir die Qualifizierung als Englischlehrer an berufsbil-
denden Schulen. Alle haben das 2. Staatsexamen absolviert. Die Lehrer unter-
richten das Fach Englisch in folgenden Schulformen der berufsbildenden Schu-
len (Mehrfachnennungen maoglich): Berufsschule (5), Berufsfachschule (2),
Fachschule (4), Fachoberschule (5) sowie Fachgymnasium (3).

Im Durchschnitt sind die Lehrer zum Zeitpunkt des Interviews seit 17 Jahren im
Schuldienst tatig.

Das vorliegende Kapitel stellt einige erste Ergebnisse der Auswertung der Inter-
views vor. Dabei kénnen bereits unterschiedliche Wahrnehmungen von Anfor-
derungen und Umgangsstrategien identifiziert werden. In der Auswertung des
Datenmaterials zeigt sich, dass die Lehrer Herausforderungen auf verschiede-
nen Ebenen wahrnehmen: auf der staatlichen Ebene, auf der institutionellen
Ebene sowie auf personaler Ebene (Ebene der Kollegen/Schiler und personen-
bezogener Ebene). Im Nachfolgenden werden exemplarisch einige Herausfor-
derung kurz vorgestellt.
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3.3 Herausforderungen
3.3.1 Staatliche Ebene*

Sachsen-Anhalt weist eine Besonderheit in Bezug auf das Lehrpersonal im be-
ruflichen Schulwesen auf. Im Zuge der Wiedervereinigung gab es Verande-
rungen im gesamten System der Lehrerbildung. Fir die Lehrer bedeutete dies
nicht nur eine Orientierung in Bezug auf die neuen Aufgaben, sondern auch
die Notwendigkeit, erst einmal eine grundsatzliche Orientierung und Sicherheit
zu finden. Aufgrund des Mangels an Englischexperten an berufsbildenden
Schulen arbeiten viele Gymnasial- oder Sekundarschullehrer sowie Quereinstei-
ger an berufsbildenden Schulen. Insbesondere die Gruppe der Lehrer fir allge-
meinbildende Schulen wird fur den Wechsel an die berufsbildenden Schulen
nicht fort- bzw. weitergebildet und besitzt daher kaum Einsichten in das be-
rufsbildende Schulwesen.

Auffallend ist, dass fast alle Interviewpartner die geringe Relevanz der universi-
taren Ausbildung fir ihre spatere Tatigkeit als Lehrer kritisieren: ,... also kann
jetzt auch nicht sagen, dass praktisch ich das Gefiihl hab, durch die Uni bin ich
nen guter Lehrer geworden oder die Uni hat mir jetzt auBBer nem Fachwissen,
jetzt, was jetzt zum Beispiel (..) hm Linguistik, das hilft mir manchmal bei
Grammatik oder Syntax, aber das ganze Kulturwissenschaftliche, Literaturwis-
senschaftliche war fir mich bereichernd, ich fand's interessant, aber hat mich
jetzt nicht irgendwie grof3 als Lehrer geformt oder geprégt.” (B1, Z. 311-316).
Viele Lehrer fanden die fachwissenschaftliche Ausbildung an der Universitat
interessant, erkennen jedoch kaum eine Relevanz fur die Schule: ,Also die
Uni-Ausbildung damals das war nicht, es war nicht der Realitdt entspre-
chend. //mhm// Ja und wir sind dann dort in 'ne Schule gekommen, man
kommt im Grunde ja da an als &h, ja, du wei3t was, aber du weist im Grunde
genommen gar nichts. //mhm//” (B8, Z. 170-173).

Fur den Wechsel als Allgemeinbildner an die berufsbildenden Schulen wurden
die Lehrer weder aus- noch fortgebildet: , Also es [der Wechsel an eine Berufs-
bildende Schule] war dhm fir mich eine neue Herausforderung, (...) aber ich
muss sagen, die erst/ das erste halbe Jahr (...) bin ich mit ganz anderen Vorstel-
lungen an die Berufsschule gegangen, als dann eigentlich/ &h also meine/ mei-
ne Erwartungen wurden dann eigentlich zerstért //mhm// im Berufsschulbe-
reich, muss ich sagen, weil ich mit dieser (..) Disziplinlosigkeit, mit dieser

4 Hier werden beispielsweise die Situation der Ausbildung, der Wechsel von einer Schulform an
die berufsbildenden Schulen oder der Widerspruch zwischen dem obersten Ziel des Fremd-
sprachenunterrichts — der Entwicklung fremdsprachlich-kommunikativer Handlungsfahigkeit —
und den Anforderungen der Prifungen in den Vollzeitschulen der beruflichen Bildung be-
schrieben.
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Motivationslosigkeit nicht gerechnet hatte.” (B2, Z. 558- 563). Die Mehrzahl
der Interviewpartner beschreibt die Anfangszeit ihrer Tatigkeit als Lehrer dann
auch als eine Zeit der Bewadltigung von Unsicherheiten und Angsten: , Damals,
ehrlich gesagt, hatte ich firchterliche Angst vor jeder neuen Stunde, //mhm//
weil ich ja nicht wusste, wie gehst du jetzt mit denen um, ...."” (B8, Z. 466~
467). Erst im Laufe der Berufsausiibung, nachdem eine gréBere Sicherheit Gber
die zu vermittelnden Inhalte, Anforderungen und das Aufgabenspektrum er-
langt werden, l6sen sich Unsicherheiten auf: ,Ja, ich wird sagen sicherer ge-
worden. Da ist man sicherer im Auftreten dann, weil man doch wei3 eben
halt, wen hat man vor sich, wie lduft das hier, was fir Klientel sitzt vor einem,
saq ich einfach mal so.” (B8, Z. 461-463). Es stellt sich die Frage, wie es den
Lehrern trotz der mangelnden Berufsbefahigung durch die universitre Phase
der Ausbildung gelingt, den vielféltigen zukunftsorientierten Aufgaben eines
Fremdsprachenlehrers an berufsbildenden Schulen gerecht zu werden.

Ein GroBteil der interviewten Lehrer zeichnet sich durch eine hohe Bereitschaft
zum lebenslangen Lernen aus und verfolgt aktive Strategien, um fachliche und
methodisch-didaktische Defizite auszugleichen sowie ihre Englischkenntnisse
aufzufrischen, zu verbessern und sich weiterzubilden. Im Selbststudium z. B.
durch das Lesen von Fachbuchern eignen sie sich fachliche Kompetenzen an.
Sprachkompetenzen erweitern die Lehrer durch die Teilnahme an Sprachkursen
im Ausland, Urlaubsreisen, das Lesen von Blichern oder durch Radio- und Fern-
sehsendungen: ,Ja und denn fahr ich ja auch gerne irgendwo hin, wo man
gerne, wo man Englisch spricht. Jedes Jahr mindestens //mhm// ein oder zwei
Mal, englischsprachiges Land B jedes, jedes Jahr. englischsprachiges Land
C auch fast jedes Jahr bis jetzt die letzten zwei Jahre nicht.” (B8, Z. 553-558).

Viele Lehrer halten auch den fachlichen und padagogischen Austausch im Kol-
legium fir unverzichtbar.°Aufféllig ist allerdings, dass die Lehrer nicht dartiber
berichten, dass sie sich auch in berufliche Kontexte ihrer Schiler begeben und
beispielsweise Praxiswochen etc. in Unternehmen in Erwdgung ziehen, um sich
selbst Kenntnisse zu erarbeiten, in welchen Kontexten fremdsprachliche Inhalte
in der betrieblichen Praxis Bedeutung haben.

3.3.2 Institutionelle Ebene

Die Lehrer berichten von besonderen Herausforderungen aufgrund der Hetero-
genitat der Schulformen, der Vielfaltigkeit der Berufsfelder und dem damit ver-
bundenen Fachvokabular, dem Mangel an spezifischen Unterrichts- und An-
schauungsmaterial sowie der Integration des Englischunterrichts in Lernfelder.

5 Die Rolle des Kollegiums fur die Professionalisierung als Lehrender wird an anderer Stelle aus-
fuhrlicher betrachtet.
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Beispielhaft aufgezeigt werden soll dies fir Schwierigkeiten in der Unterrichts-
gestaltung und haufige Klassenwechsel durch die geringe Relevanz des Eng-
lischunterrichts in der Stundentafel der Berufsschule sowie fir die Herausforde-
rungen des berufsbezogenen Englischunterrichts.

Zerstlickelung des Lernprozesses aufgrund der geringen Relevanz des
Englischunterrichts in der Stundentafel

So wird Englisch bspw. in der Berufsschule als Einstundenfach unterrichtet, im
Fachgymnasium oder der Fachoberschule hingegen als Hauptfach mit 4-5 Wo-
chenstunden. Unterrichet ein Lehrer Englisch nur in der Teilzeitberufsschule,
wie dies durchaus in Blndelschulen der landlichen Regionen vorkommt, be-
deutet dies zum einen, dass der Lehrer die Schiler alle 2 Wochen fir 2 Stun-
den sieht und zum anderen, dass er 25 verschiedene Lerngruppen mit einer
fast untberschaubaren Anzahl verschiedener Schiler aus unterschiedlichsten
Ausbildungsberufen unterrichtet. Durch die haufigen Klassenwechsel und die
geringe Stundenzahl erleben einige Lehrer eine gravierende Distanz im Lehrer-
Schuler-Verhéltnis; die fur das Klassenklima und die Unterrichtsqualitat ent-
scheidende Beziehungsarbeit ist nach ihrer Einschatzung fast unmoglich. Eine
besondere Schwierigkeit im Englischunterricht der Berufsschule wird in der
LZerstickelung” des Lernprozesses aufgrund der Organisation des Unterrichts
gesehen: ... in der Berufsschule/ also, &hm mir fillt es sehr, sehr schwer, (5
Sekunden) [einatmen] weil, wie gesagt 14-tdgig zwei Stunden. Dann haben
teilweise/ (..) dann sind die Materialien nicht da, die man dann weiter braucht,
wenn man jetzt dh zum Beispiel ein kleines Projekt machen will //mhm// oder
so. Beziehungsweise dann féllt es wieder aus, weil (...) man selbst kann ja mal
krank sein oder es sind Ferien oder (..) es sind irgendwelche anderen Gegeben-
heiten und dann hat man nach vier Wochen wieder und dann ist das Ganze in
Vergessenheit geraten und man fangt irgendwie wieder von vorne an. Und
deshalb dhm versuche ich jetzt immer an der Berufsschule, zumindest (5 Se-
kunden) die Doppelstunde dann auch ein (..) einigermaBen verniinftigen Ab-
schluss da mal zu kriegen, //mhm// damit man (7 Sekunden) //mhm// danach
aufbauen kann //mhm// ja." (B2, Z. 263-273). Die zu erteilenden Stunden im
Fach Englisch werden normativ vorgegeben. Die geringe Stundenzahl spiegelt
laut einer Lehrerin nicht die Bedeutung des Englischen als Weltsprache wieder:
Llch finde es einfach wichtig. Jeder redet von Globalisierung. Jeder redet von
Europa. //mhm// Und &h und da sind diese zwei Stunden drin und es ist keine
Prifung ....” (B2, Z. 754-756). Die Kollegen wiinschen sich also sowohl eine
Erhéhung der zu erteilenden Unterrichtsstunden: , Die sollen mal lieber vier
Stunden Sprachausbildung machen, ...." (B8, Z. 1066f.) als auch eine qualita-
tive Aufwertung des Englischunterrichts in Form von Prifungen: ,, Aber es wiére
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doch schén, wenn's 'ne Priifung geben wiirde” (B8, Z. 1050f1.). Durch die Be-
teiligung an EU-Projekten wie Comenius, die Organisation von Sprachreisen fur
die Schuler und die Anregung von Partnerschaften mit Schulen im Ausland ver-
suchen einige Interviewpartner die Schiler zum Fremdsprachenlernen zu moti-
vieren und ihr Interesse an fremden Kulturen zu wecken. Unklar bleiben die
Strategien der Lehrer im Umgang mit der Zerstlckelung des Lernprozesses.
Bspw. wird die Nutzung von modernen Kommunikations- und Informations-
medien wie Lernplattformen oder Learning Apps zur Anregung des selbststan-
digen Lernens der Schiler auch auBerhalb des Prasenzunterrichts sowie zur
starkeren Differenzierung und Individualisierung des Englischunterrichts kaum
thematisiert.

Berufsbezogener Englischunterricht

Die normativen Anforderungen an einen berufsbezogenen Englischunterricht
wurden bereits herausgestellt: Lehrer an berufsbildenden Schulen sollen Gber
fachsprachliche Termini und Kenntnisse in verschiedenen Berufsfeldern verfi-
gen, fur die sie allerdings haufig keinerlei Ausbildung haben. Die durch die
Lehrer damit wahrgenommene Problematik kann mit der folgenden Interview-
passage verdeutlicht werden: ,Ja Computerklasse heift, also dass sie im, ah,
das Computerenglisch schon, ich soll ja dann Computerenglisch machen. Ja
aber die Jungs wussten ja mehr (ber Computer als ich. Und ich wusste ja
nicht, dass ich ja dann so was machen muss. Das habe ich ja dann erst im Lau-
fe der Zeit mitbekommen. //mhm// Es war so was von schrecklich fir mich. //
mhm// Ja die haben nichts weiter gesagt, aber sie wussten dann immer alles
gleich und ich musste zu Hause mich ewig vorbereiten und bei denen hat das
zehn Minuten gedauert, dann hatten die das alles, also wussten die das alles.”
(B8, Z. 352-359). Das Unterrichten von fachfremden Unterrichtsinhalten in der
Fremdsprache Englisch bedeutet fir die Lehrer einen immensen Vorbereitungs-
aufwand: ,Ja also ich wiird sagen, muss man sich wohl oder ibel mit der Ma-
terie vertraut machen und das ist natirlich teilweise eine doppelte Vorberei-
tung. Erst mal der Unterricht in, den du eigentlich machen willst auf Englisch
und dann auch noch das Fachliche.” (B3, Z. 649-653).

Eine Vorbereitung auf das Unterrichten von berufsbezogenem Fremdsprachen-
unterricht findet vielfach in der Form statt, dass zunachst eine einschldgige und
intensive Literaturrecherche erfolgt: ,Fachinformatiker bekam ich dann irgend-
wann. Das war natirlich dann, &hm, schon spannend, weil die ja vom Niveau
her bedeutend hoéher sind, alles/ als alles andere an der Schule. I. //Mhm//
Ahm, viele haben Abitur, einige haben ein Studium abge/ abgebrochen, und
das war schon far mich, dhm, sehr wertvoll. Allerdings musste ich mich natdr-
lich darauf, was jetzt das Fachwissen angeht, ganz schén dann da informieren,
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weil was ich da denen auf Englisch beibringen sollte, sprachlich war ja okay,
aber fachlich wussten die mehr als ich. . //IMhm// Und da musste ich mich
schon vorher informieren, 4hm, worum es jetzt genau geht, auch wenn es ja,
dass ich mir einfach nachlese. Manchmal haben die Schiiler das dann auch ein-
fach erklart, wenn man es denn wértlich versteht, aber inhaltlich nicht, ne.”
(B3, Z. 295-305).

Die Form der Vorbereitung auf den Unterricht in Form einer intensiven Litera-
turrecherche scheint eine zentrale Vorgehensweise zu sein: ,Also wenn ich
dann mit den Optikern dardber spreche, gut, ja, dann muss ich mich eben sehr
vorbereiten, aber es ist ja unterschiedlich, ob man, weil3 ich auch nicht, ja, da
haben wir halt die Fachtexte dann immer aus diesen Heftchen, //mhm// und da
in den Heftchen ist ja auch alles so'n bisschen gemischt. Das muss man ja denn
auch zusammenstellen, selber fir die, fir die drei Jahre. Und das ist ein biss-
chen schwierig.” (B8, Z. 380-385).

Im aufwandigen Selbststudium wird in Auseinandersetzung mit aktueller Fach-
literatur fUr das Unterrichten von fachfremden Inhalten Qualifikation erwor-
ben: ,Aber das habe ich mir natirlich alles dann irgendwie selbst angeeignet.
Hat mir auch Spal3 gemacht. //mhm// Also es ist &h dhm (...) nicht so, dass ich
das nicht gerne gemacht habe. Also, (..) es ist ja in dem Sinne auch eine Fort-
bildung fir mich, ja. //mhm// Also oder eine/ eine Erweiterung meines Wis-
sens, //mhm// meiner Kenntnisse, &hm dass man auch wei3, wie im Erwachse-
nenbereich/ wie man da jetzt im Beruf dh auch mal eine E-Mail schreibt //
mhm// auf Englisch oder einen Geschéftsbrief, irgendwie eine Rechnung und
das ist ja/ dh das habe ich schon auch/ auch gerne gemacht. Aber schon durch
ah ja, Selbst/ dh //mhm// Studium sozusagen, ja. Also, man musste sich das
schon selbst //imhm// aneignen.” (B2, Z. 467-476).

3.3.3 Personale Ebene

Oftmals angesprochen werden die groBe Heterogenitat der Klassen bezlglich
Vorbildung und Leistungen, der Umgang mit defizitdren Lernersprachen, Dis-
ziplinschwierigkeiten, Motivationsmangel und die von Schilern wahrgenom-
mene eigene Perspektivlosigkeit, ihr Unverstandnis fur die Bedeutung des Fa-
ches Englisch fiir ihre Ausbildung sowie die kollegiale Kooperation.

Unsicherheiten im Umgang mit padagogischen und sozialen Problemen

In vielen Interviews wird die Problematik der zunehmenden Heterogenitat an-
thropogener und sozio-kultureller Voraussetzungen thematisiert: , Dieser, diese
mixed abilities, also das, das ist, finde ich, erst mal schwierig, bis man die denn
auf einer, //mhm// einer Linie hat. Oder eben, so ist das ja auch bei den Berufs-
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schdlern, die haben ja auch ganz unterschiedliche Voraussetzungen und da ir-
gendwo so'n Level zu finden, dass die einen nicht sagen, ,Nee, spinnt sie da
vorne? Das ist doch alles pillepalle." //imhm// Und die andern sagen, ,Oh, ist
viel zu hoch fiir mich. Und das kann ich gar nicht, dass man da irgendwo so,
so'n, so'n, so'n Mittelmal3 findet und dass man sie erst mal erkennt und sagt,
,Okay, du kannst das viel besser, du kriegst diese Aufgabe.” Dass man das
auch differenziert macht.” (B6, Z. 497-504) Haufig kommen negative Erfah-
rungen mit schwierigen Schilern vor allem im Berufsschulbereich zur Sprache:
.Die sind einfach so, die haben keine Lust mehr, die haben keinen Bock mehr
auf Schule, (...) von daher ist ihnen das, (..) mehr oder weniger, () egal (...)
aber sie sind einfach von der Art, (...) und das meinte ich vorhin, (..) &hm res-
pektlos.” (B2, Z. 336-343)

In diesem Kontext verfolgen Lehrende verschiedene Strategien im Umgang mit
einer zunehmend heterogenen, teilweise unmotivierten und ,schwierigen’
Schilerschaft. Erkennbar ist das Bemihen,

e den Unterricht differenziert, praxisnah und methodisch abwechslungs-
reich zu gestalten: ,Man versucht, Dinge zu finden, fir die die sich inte-
ressieren. Also ich hab dann wirklich ganz viel fachbezogenen Unterricht
gemacht. Also wirklich, wo ich mir dachte, na ja, damit haben sie viel-
leicht als Tischler mal zu tun, dass man die verschiedenen Holzarten auf
Englisch kennt, dass man Mébelstiicke auf Englisch kennt, Dinge, mit de-
nen die zu tun haben. So was habe ich mit denen gemacht, und das hat
am Ende auch funktioniert.” (B4, Z. 488-493),

e fUr Schuler bedeutungsvolle Inhalte auszuwahlen und eigene Erfahrun-
gen einzubringen: ... und ich versuche da auch wirklich (..) Themen zu
nehmen, dhm, die sie auch verwenden kénnen und das betone ich auch
immer, was Geschéftsbriefe betrifft, Telefonate. Also (..) ich habe ja Be-
rufsschiiler, die sind im Handel tétig, da ist es nun ja nicht so dh weit her-
geholt, dass man (...) dh dort auch mal (...) englischsprachige Kundschaft
hat und viele bestdtigen mir das auch und ich versuche dann auch wirk-
lich (...) mir das rauszupicken, was sie auch (4 Sekunden) benutzen kén-
nen, dass jetzt nicht der Einwand kommt ,ah, das brauchen wir ja nie.”.”
(B2, Z. 291-298).

e die Selbststandigkeit der Schuler zu fordern: , The best lesson is, when
you can have a cup of tea. Also Schiileraktivitdt mit anderen Worten, ja”.
(B5, Z. 387-288); andere Kollegen legen groBen Wert auf die sprachli-
chen Aktivitaten der Schiler. Eine Lehrerin lasst ihren Schilern zum Bei-
spiel Handlungsfreirdume (z. B. Wahimaéglichkeiten), in denen Unterrichts-
themen selbststandig und kooperativ bearbeitet werden kénnen. Dabei
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kommt ihr ein relativ offener Lehrplan sehr entgegen. Um auch in proble-
matischen Klassen Interesse und Freude an Sprachen zu wecken, werden
haufig methodische Mittel aus den Bereichen des handlungs- und kreati-
vitatsorientierten Unterrichts genutzt.

e in Bezug auf die Schiler ein offenes Ohr fur Probleme und Sorgen der
Schuler zu haben und ihnen mit Verstandnis und Empathie zu begegnen.
Eine gute, auch personlich gepragte Beziehung ist fur das Lehrer-Sein vie-
ler Interviewpartner von groBer Bedeutung. Eine Lehrerin ist Uberzeugt
davon, dass man sich durch Fachkompetenz, Berufserfahrung und Ver-
standnis bei den Schilern Respekt, Akzeptanz und Vertrauen erwirbt: ,,...
wobei ich sagen muss, die gréBte Akzeptanz, meiner Meinung nach, er-
wirbt man sich durch Fachkompetenz. Also wenn die wissen, da ist Fach-
kompetenz, kombiniert mit dem Verstandnis fir die Schdler, (...) hat man
da eigentlich ganz qute Karten.” (B5, Z. 303-307). lhre fachlichen Kom-
petenzen kombiniert mit einer wertschatzenden, empathischen Haltung
den Schiilern gegenuber ist fur sie der Schlissel zum Erfolg.

In Klassen, in denen es Disziplinprobleme gibt, wie der Handygebrauch, Unru-
he und Unkonzentriertheit fihlen sich einige Lehrer machtlos und ohnmaéachtig:
.Ja also die belastende Situation ist eigentlich bei den unmotivierten Klassen,
ah, wenn ich keine Ruhe reinkriege. Das ist so, dass immer Privatgesprdche
dann gefihrt werden, aber es ist jetzt nicht so irgendein Stérenfried, dass man
jetzt mal irgendwie einen Betrieb kontaktieren kénnte oder irgendwas, dass
die so total ausrasten, sondern so dieses, 4h, Gemurmel und diffuse Geschwat-
ze und hier und da und diese Unkonzentriertheit. Das heil3t, man muss jeden
Satz zwei, dreimal ansetzen. Das macht ganz einfach mirbe und das macht
unzufrieden und da ist man Nachtmittags denn auch geschafft, also das, das,
da kann ich nicht gut mit umgehen //mhm// da so weil da hab ich auch kein
Rezept fir, wie man dem begegnen kann und da fihle ich mich eigentlich
auch als Lehrer ein bisschen ohnméchtig, ja. Das fdngt schon mit den Handys
an. Die kennen nur ihre Rechte, ,Sie dirfen mir das nicht wegnehmen!", und
so, ja. //mhm// Also das ist, da, finde ich, dh, ist uns ein bisschen wenig Macht
in die Hand gegeben. Jetzt so bei Disziplinsachen.” (B5, Z. 580-592).

Widerspriichliche Anforderungen

Einige Lehrer beschreiben, dass sie sich in widersprichlichen Situationen befin-
den. Einerseits sollen sie einer heterogenen Schilerschaft fachliches Wissen (al-
so sprachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten) vermitteln, andererseits mussen sie
Schuler beraten und héufig sozial-erzieherisch wirken, um Uberhaupt unter-
richten zu kénnen. Oft bleibt jedoch gerade fir padagogische Aspekte zu we-
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nig Zeit, weil man als Lehrer ,weiterhoppeln’ muss. Eine Lehrkraft schildert,
dass sie nicht uneingeschrankt die erzieherischen Aufgaben der Eltern Uber-
nehmen kann: ,Und dhm (...) damit muss man sich dann wahrscheinlich abfin-
den, weil &h (...) zwanzig Jahre kann ich jetzt nicht nachholen, //mhm// die in
der Erziehung vielleicht //mhm// auch schiefgegangen //mhm// sind. Ich weil3 es
nicht.” (B2, Z. 343-345).

Aufgrund des Datenmaterials lasst sich vermuten, dass Lehrer, denen es ge-
lingt, den Schilern Wertschatzung und Empathie entgegenzubringen, die ge-
duldig sind, bei Bedarf die fachlichen Aspekte des Unterrichts zugunsten der
Klarung personlicher Probleme der Schiiler reduzieren und den Unterricht indi-
viduell gestalten, diese Herausforderungen eher erfolgreich bewaltigen. Das
Gelingen zeigt sich auch in der groBeren Berufszufriedenheit: ... aber wenn
man eben den, den Schilern auch menschlich nahe gekommen ist und gesagt
hat, , Okay, heute haben wir uns mal verschwatzt, wir haben das nicht ge-
schafft, aber dafiir konnte ich euch mal vielleicht das und das aus dem Leben
vermitteln oder //mhm// ihr habt mir mal eure Probleme ribergebracht und wir
gehen dann raus und strahlen uns an und sagen: //mhm// Ach war das
schon." /imhm// IImhm// [lacht] Das, doch das ist schén.” (B6, Z. 466-472). Die
hohe Bedeutung der Beziehungsfunktion zu den Schulern wird von vielen Leh-
renden angedeutet, ihr Gelingen ist fir die Wirksamkeit ihres beruflichen Han-
delns und die Berufszufriedenheit auBerordentlich wichtig, wird aber in der
Ausbildung viel zu wenig bertcksichtigt (vgl. Caspari 2003, S. 235).

Nicht allen Interviewpartnern gelingt es jedoch, ihre Rollen in gegebenen Hand-
lungssituationen angemessen auszubalancieren: ,Ich hab manche Klassen, da
ist diese Ablehnung bei 80 Prozent da. Da versucht man, die eigentlich nur
noch zu beschéftigen, weil man eigentlich, wenn man ein ganzes Schuljahr
merkt, die wollen sowieso nicht und die bringen nicht mal was zum Schreiben
mit, dhm, (...) dann versuche ich, die eigentlich so ruhig zu halten...”. (B4, Z.
352-355).

Es fallt auf, dass die Lehrer folgende Kernprobleme des professionellen Han-
delns im Englischunterricht kaum thematisieren: Beziehung zu Eltern/Betrie-
ben, Umgang mit Problemen einzelner Schiler, mangelnde Vorbereitungszeit,
Fulle an organisatorischen Aufgaben, Druck durch Vorgesetzte sowie die mate-
rielle Ausstattung der Schule. Auch der Bereich der interkulturellen Kompeten-
zen, die im derzeitigen kompetenz- und standardorientiertem Diskurs als
Schlusselqualifikation hervorgehoben werden, sowie das Unterrichten fiktional-
literarischer Textsorten wird von den Lehrern als weitaus weniger wichtig wahr-
genommen.

243



Mandy Maltritz

4 Erste Schlussfolgerungen fiir die Lehrerausbildung

Durch diese Analyse der Rahmenbedingungen des Englischunterrichts an be-
rufsbildenden Schulen kann festgestellt werden, dass eine Vielzahl der Merk-
male des modernen, innovativen Fremdsprachenunterrichts auch auf das be-
rufsbezogene Fremdsprachenlernen zutreffen. Allerdings ist anzumerken, dass
sowohl die Unterrichtsinhalte als auch viele sich daraus ergebende Kommuni-
kationssituationen in beruflichen Zusammenhéngen verankert sind und daher
Kenntnisse des Berufs und der beruflichen bzw. betrieblichen Praxis erfordern.
Schon durch den schulorganisatorischen Hintergrund ergibt sich ein komplexes
Bild der Thematik ,Fremdsprachenunterricht an berufsbildenden Schulen’.

Erste Zwischenergebnisse der qualitativen Erhebung innerhalb des skizzierten
Forschungsvorhabens deuten darauf hin, dass Lehrer einerseits spezifische He-
rausforderungen wahrnehmen, deren Bearbeitung fundierte fachliche und di-
daktisch-methodische Kompetenzen erfordern, und dass andererseits fir sie
vor allem der Umgang mit unmotivierten, leistungsschwachen und undiszipli-
nierten Schilern herausfordernd ist.

Fur eine professionelle Lehrerbildung im Bereich Fachdidaktik Englisch sollten
zunachst einige Handlungsansatze diskutiert werden. Die Umsetzung von neu-
en Formen des berufsbezogenen Fremdsprachenlernens mit neuen Zielgruppen
ist aus Sicht der Autorin ohne eine verdnderte Ausbildung der zuknftigen
Lehrer und eine begleitende Qualifizierung der bereits Lehrenden, von deren
Kompetenz und Engagement der Lernerfolg in entscheidendem MafBe ab-
hangt, nicht moglich. Es ist unabdingbar, andere didaktische und methodische
Wege in der Ausbildung der Fremdsprachenlehrer fur berufsbildende Schulen
zu gehen. Die fachdidaktische Ausbildung sollte auf eine maéglichst breite Pa-
lette des fachsprachlichen Unterrichts vorbereiten. Da es nicht méglich ist, auf
alle verschiedenen Schwerpunkte der berufsbildenden Schulen einzugehen,
muss eine solche Ausbildung moglichst transferable knowledge and skills star-
ken, um den Lehramtskandidaten einen flexiblen Einsatz in den mannigfaltigen
fachsprachlichen Bereichen zu erméglichen. Hierbei ist die Anwendung von
Kommunikationssituationen hilfreich, die Uber eine berufsfeldbreite bzw.
-Ubergreifende Relevanz verfligen.

Da der berufsbezogene Fremdsprachenunterricht primar eben Fremdsprachen-
unterricht ist, folgt er den Forschungen und Entwicklungen im Bereich der Me-
thodik und Didaktik fremdsprachlichen Lehrens und Lernens. Indem er die Ler-
nenden auf die fremdsprachliche Kommunikation und das Erleben der
fremden Kultur im weitesten Sinne vorbereitet, teilt er die Lernziele des allge-
meinen Fremdsprachenunterrichts (vgl. Funk 1999, S. 345), stellt jedoch per-
manent den Bezug zu beruflichen Kommunikationssituationen her. Neben den
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Kompetenzen der allgemeinen Fremdsprachendidaktik® sollte der Lehrer des-
halb auch Gber spezifische Kompetenzen im Bereich der berufsbezogenen
Fremdsprachendidaktik verfiigen, um erfolgreich an berufsbildenden Schu-
len zu unterrichten.

In einem ersten Zugang sollten die folgenden Kompetenzen fur eine berufliche
Fremdsprachendidaktik in der Ausbildung von Lehrern an berufsbildenden
Schulen diskutiert werden: Lehrer

e konnen sich neues Fachvokabular erarbeiten und dieses vermitteln,
e sind in der Lage, schulische Curricula zu planen,

e konnen mit Kompetenzmodellen wie den Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmen fur Sprachen (GeR) und dem Europaischen Sprachen-
portfolio (ESP) sowie Bildungsstandards umgehen,

e kennen MobilitdtsmaBnahmen wie die Austauschprogramme LEONAR-
DO, LINGUA oder SOKRATES und kénnen bei deren Organisation mitwir-
ken,

e konnen den Schilern die Verbindung zwischen berufsorientierten Inhal-
ten und sprachlich-interkulturellen Dimensionen deutlich machen,

e fordern selbstorganisiertes (Fremdsprachen-) Lernen und kénnen dieses in
Unterrichtskonzepte integrieren,

e diagnostizieren und evaluieren die Kompetenzentwicklung der Schuler.

Ein zweiter, aus der vorliegenden Untersuchung hervorstechender Bereich pro-
fessioneller Lehrerbildung betrifft die Foérderung von padagogisch-sozialen
Kompetenzen. Lehrer thematisieren in den Interviews sehr haufig Spannungen
und Unsicherheiten im Umgang mit schwierigen Schilern und Paradoxien im
Lehrerhandeln. Ein wertschatzender und empathischer Umgang mit den Schi-

6 Die Studienabsolventinnen und -absolventen

e kennen die wichtigsten Ansatze der Sprach-, Literatur-, Kultur- und Mediendidaktik und
kénnen diese fur den Unterricht nutzen,

e verfugen Uber ausbaufahiges Orientierungswissen und Reflexivitat im Hinblick auf fremd-
sprachliche Lehr- und Lernprozesse auch unter dem Gesichtspunkt von Mehrsprachigkeit

o verflgen Uber vertieftes Wissen zur Entwicklung und Férderung von kommunikativer, inter-
kultureller und textbezogener fremdsprachlicher Kompetenz, methodischer Kompetenz und
Sprachlernkompetenz von Schulerinnen und Schilern

e verfigen Uber erste reflektierte Erfahrungen in der kompetenzorientierten Planung und
Durchftihrung von Unterricht in modernen Fremdsprachen und kennen Grundlagen der
Leistungsdiagnose und -beurteilung im Fach

(Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fir die Fachwissenschaften und Fachdidakti-

ken in der Lehrerbildung, KMK 2008 i.d.F. v. 2013 S.37)
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lern scheint im Zusammenhang mit dem Erfolg und der Zufriedenheit im Leh-
rerberuf zu stehen. Dies kann auch mit der Diskussion in einschlagiger Fachlite-
ratur gestltzt werden. Schon in den 1980er Jahren wies das Ehepaar Tausch
im Rahmen der Fuhrungsstilforschung auf eine Reihe férderlicher Dimensionen
des Verhaltens einer Lehrkraft hin; namlich Achtung, Warme, Rucksichtnahme,
einfihlendes Verstehen, Echtheit und Aufrichtigkeit. Diese Verhaltensweisen
kdnnen erworben bzw. in der Lehrerrolle Gbernommen werden (vgl. Tausch/
Tausch 1971, S.141ff)). Auch die Hattie-Studie’ stellt heraus, dass es auf den
Lehrer (,the teacher matters’) und sein Handeln (,what teachers do matters’)
und bspw. weniger auf die Wahl der Unterrichtsmethoden ankommt. Dies wird
durch das Datenmaterial insofern bestéatigt, als hier betont wird, dass es neben
fachlichen, didaktisch-methodischen und padagogischen Kompetenzen vor al-
lem soziale und personale Kompetenzen sind, die letztlich die Handlungskom-
petenz der Lehrer in beruflichen Bildungsgéngen ausmachen.®

Wie kann nun die Lehrerausbildung motivationale, volitionale und soziale Be-
reitschaften und Fahigkeiten, anbahnen, bzw. wie kann man dazu anregen,
dass sich Studierende, Referendare und Lehrer in diesem Bereich selber weiter-
bilden? Schon in der 1. Phase der Ausbildung sollte es Veranstaltungen geben,
die zur Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit und den eigenen
biographischen Sprachlernererfahrungen anregen. Um Studierende fir die ak-
tive Selbstreflexion zu sensibilisieren, sollte genug Raum fiir die ersten unter-
richtlichen Erfahrungen und deren Reflexion geschaffen werden. Eine besonde-
re Anforderung, zugleich aber auch Chance bietet sich hier fur die schulischen
Praxisphasen in der Lehrerausbildung an berufsbildenden Schulen an, da hier
frihzeitige Moglichkeiten bestehen, eigene Erfahrungen im spéteren Hand-
lungsfeld und im Umgang mit den von Ihnen zu unterrichtenden Schilern zu
erwerben. Dies kann durch spezifische Szenarien in der ersten Phase der Leh-
rerausbildung durchaus in den universitaren Seminaren aufgegriffen und be-
gleitet werden bspw. in der Form von Fallarbeit, Supervision oder Portfolioar-
beit.

7  Der Bildungsforscher John Hattie legte mit Visible Learning eine Monographie (Hattie 2008)
vor, die auf der Basis der Auswertung von Uber 800 Metaanalysen zum Schulerfolg der Frage
nachgeht, welche Faktoren schulisches Lernen mehr oder weniger beeinflussen. Die Ergebnis-
muster verweisen auf die herausragende Bedeutung der Lehrenden fir den Lernerfolg ihrer
Schiler, und zwar sowohl hinsichtlich personaler Merkmale (Einstellungen, Haltungen) als
auch hinsichtlich konkreter unterrichtlicher Verhaltensweisen (z.B. konkrete Arbeitsanweisun-
gen des Lehrers).

8  Auch Weinert (2001) identifiziert neben kognitiven Komponenten motivationale, volitionale
und soziale Bereitschaften und Fahigkeiten als weitere Aspekte professioneller Handlungs-
kompetenz. Zu nennen sind hier zum einen Uberzeugungen und Wertvorstellungen, zum an-
deren motivationale Dispositionen der Lehrkraft.
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Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass professionspraktische Studien ne-
ben den fachwissenschaftlichen, didaktischen und berufspadagogischen Kom-
petenzen vor allem soziale Bereitschaften und personale Basisfahigkeiten wie
die Fahigkeit zur Selbstreflexion einbeziehen mussen. Eine starkere Verzahnung
der entsprechenden Ausbildungsanteile, wie dies im Modell der professions-
praktischen Studien im Rahmen des Stifterverband-Projekts angelegt ist, ware
nicht nur wiinschenswert, sondern ist unbedingt erforderlich.
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Anwendungsbezogene Vernetzung als Kompetenz
zur Planung und Durchfiihrung komplexer
mathematischer Lernprozesse

Herbert Henning

Abstract

Kompetenzorientierung, Vernetzung und Modellbildung bilden heute wichtige
Leitideen in der fachdidaktischen Ausbildung des Unterrichtsfachs Mathematik.
Der Beitrag zeigt auf, wie diese Leitideen in der Lehrerausbildung fir berufsbil-
dende Schulen umgesetzt werden und verdeutlicht dies an einem beispielhaf-
ten Vorgehen: Der Entwicklung einer Lernumgebung fir den vernetzten Ma-
thematik-Unterricht in einem beruflichen Gymnasium fir Bautechnik.

1 Kompetenzerwerb als Leitidee fachdidaktischer
Ausbildung

Kompetenzerwerb ist heute eine Leitidee der fachdidaktischen Ausbildung im
Unterrichtsfach Mathematik. An der Magdeburger Universitat werden in der
Mathematik Lehrkrafte sowohl fur berufsbildende Schulen als auch far die all-
gemein bildenden Schulformen Sekundarschule und Gymnasium ausgebildet.
Dabei ist es eine Besonderheit im Lehramt an berufsbildenden Schulen, dass
Mathematik als selbststandiges Unterrichtsfach im Wesentlichen in den berufli-
chen Vollzeitschulformen vorkommt. Eine der wichtigsten Schulformen ist hier
das berufliche Gymnasium, das in Sachsen-Anhalt als Fachgymnasium bezeich-
net wird.

Basis fur die Umsetzung der Leitidee einer auf Kompetenzerwerb ausgerichte-
ten Lehrerausbildung in der theoretischen und schulpraktischen Ausbildung im
Studiengang Lehramt an berufsbildenden Schulen sind die Standards und
inhaltlichen Anforderungen fir die Lehrerbildung in Deutschland’, deren Um-
setzung in den Standards fir die Lehrerbildung (vgl. KMK 2004), die landerge-
meinsamen Anforderungen fir das Fach Mathematik (einschlieBlich Fachdidak-
tik, vgl. KMK 2008) sowie die von DMV, GDM und MNU empfohlenen
Standards fur die Lehrerbildung im Fach Mathematik (vgl. DMV, GDM und
MNU, 2008). Der Kompetenzerwerb in der Lehrerausbildung bezieht sich da-

1 vgl. hierzu die Aussagen der KMK: http://www.kmk.org/bildung-schule/allgemeine-bildung/
lehrer/lehrerbildung.html (aufgerufen am 09.03.2015)
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nach zum einen auf die theoretische fachdidaktische Ausbildung, die auf die
Herausbildung von Basiskompetenzen ausgerichtet ist, und zum anderen auf
diese Basiskompetenzen aufbauend auf die Herausbildung von Professionalitat
in der Planung, Durchfiihrung und Analyse des Unterrichts.

Diese Dualitat in der fachdidaktischen Ausbildung wird in ihrer Konkretheit be-
stimmt durch die fur den Unterricht im Fach Mathematik definierten Standards
far die einzelnen Lehramter, insbesondere durch die dort ausgewiesen allge-
meinen und fachspezifischen Kompetenzen. Diese Kompetenzen bilden die
Grundlage fur eine Vernetzung aller Ausbildungsbestandteile im Hinblick auf
die Herausbildung von Professionalitat in der Planung, Durchfihrung und Aus-
wertung von Mathematikunterricht. Vor diesem Hintergrund lasst sich der
fachdidaktische Inhalt der Ausbildung zum Erwerb fachdidaktischer Basiskom-
petenzen im Fach Mathematik charakterisieren. ,Die Lehramtsstudierenden
erwerben in ihren fachwissenschaftlichen Studien fachbezogene Reflexions-
kompetenzen, die sie mit Blick auf kinftige Lehrertatigkeiten in den fachdidak-
tischen Studien vertiefen. Sie erwerben in ihren fachdidaktischen und schul-
praktischen Studien mathematikdidaktische Basiskompetenzen, insbesondere
diagnostische Kompetenzen sowie theoretisch reflektierte unterrichtsbezogene
Basiskompetenzen.” (vgl. DMV et al. 2008, S. 10)

Genauer betrachtet lassen sich auf der Grundlage dieser Standards fur die Leh-
rerbildung im Fach Mathematik die Basiskompetenzen fiir die theoretische und
schulpraktische fachdidaktische Ausbildung beschreiben. In der Fachdidaktik
Mathematik werden diese Standards wie folgt umgesetzt (vgl. hierzu das Mo-
dulhandbuch des Studiengangs Lehramt an berufsbildenden Schulen, Universi-
tat Magdeburg 2012, S. 101):

Learning Outcomes
Fahigkeiten zur Formulierung von Unterrichtszielen in einer Taxonomie

Fahigkeiten zur Analyse und Wertung von Zielen und Inhalten des Mathe-
matikunterrichts

Fahigkeiten zur Modellierung von Formen des Lehrens und Lernens von Ma-
thematik in verschiedenen Bildungsbereichen (Schule, Berufsbildung)

Herausbildung von Handlungskompetenzen zur Planung, Durchfihrung und
Auswertung des Mathematikunterrichts
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Herausbildung sozialer Kompetenzen bei der didaktisch-methodischen Auf-
bereitung von Inhalten unter dem Aspekt der inneren und duBeren Differen-
zierung

Fahigkeiten zur Modellierung des Lehrens und Lernens von Mathematik bei
der Herausbildung allgemeiner mathematischer Kompetenzen (wie Argu-
mentieren und Beweisen, mathematisches Problemlésen, mathematisches
Modellieren)

Mathematikdidaktische unterrichtsbezogene Basiskompetenzen

Beschreiben von Aufgaben unterschiedlicher Bildungsbereiche bezogen auf
das Fach Mathematik

Beschreiben didaktischer und lernpsychologischer Grundlagen des Mathe-
matiklernens

Differenzierung im Unterricht und Herausbildung von sozialer Kompetenz
im Mathematikunterricht

Kennen und Bewerten von fachbezogenen Konzepten des Lehrens und Ler-
nens (genetisches Lernen, entdeckendes Lernen, dialogisches Lernen) in ty-
pischen Unterrichtssituationen, wie Argumentieren, Begriinden und Bewei-
sen, Begriffsbildung

Mathematikdidaktische unterrichtsbezogene Handlungs- und
Basiskompetenzen

Mathematikdidaktische (Re-)Konstruktion von Lehr- und Lernweisen zu den
von den fachspezifischen mathematisches Kompetenzen bestimmten curri-
cularen Schwerpunkten (Zahlen und GréBen, Funktionen und funktionale
Betrachtungen, Gleichungen, Ungleichungen und Gleichungssysteme, Raum
und Form, Daten und Zufall)

Beschreibung von Mdglichkeiten facherverbindenden Lernens, insbesondere
durch Vernetzung von Mathematik und Fachern der berufstheoretischen
und berufspraktischen Ausbildung

Diese Basiskompetenzen erfahren in unserem fachdidaktischen Ausbildungs-
konzept eine besondere Profilierung. Wir greifen dabei die in den Bildungs-
standards und den Standards flr die Lehrerausbildung im Fach Mathematik
formulierte Orientierung auf eine Vernetzung von berufsbildenden Fachern
(insbesondere Wirtschaft & Verwaltung, Bautechnik, Elektrotechnik, Metall-
technik) und Mathematik, insbesondere in der Fachdidaktik Mathematik auf.
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Dabei betrachten wir die Vernetzung als einen spezifischen Zugang zum Kon-
zept des facheriibergreifenden und facherverbindenden Unterrichts als
Leitidee fur eine studiengangspezifische Herausbildung mathematikdidakti-
scher unterrichtsbezogener Basiskompetenzen, die in unmittelbarer Beziehung
zu den in den Rahmenrichtlinien Fachgymnasium Technik (Technik/Bautechnik),
Schuljahrgange 11-13 als Basis fur die Unterrichtsgestaltung (Didaktische
Grundsatze, Unterrichtsverfahren und Unterrichtsorganisation, Leistung und
ihre Bewertung) festgelegt sind. Das betrifft insbesondere Fachkompetenz, So-
zialkompetenz und Human-(Selbst-)Kompetenz, die in den Richtlinien als Ziele
des Bildungsgangs formuliert sind (vgl. Kultusministerium Sachsen-Anhalt
2004, S.8-10).

2 Modellieren im Kontext facherverbindender
Vernetzung

Als eine wesentliche Aufgabe des Faches Technik/Bautechnik im Fachgymnasi-
um Technik wird festgestellt: “Die in (diesen) Rahmenrichtlinien festgeschriebe-
nen Themen sind immanent fachertbergreifend und facherverbindend inhalt-
lich zu untersetzen. Der Blick flr Zusammenhdnge wird gesichert und die
hierfir notwendigen Arbeitsformen werden geférdert. Die (genannten) Aufga-
ben kénnen nur dann in vollem Umfang realisiert werden, wenn das Profilfach
Technik stets in Wechselwirkung zu den anderen Fachern des Fachgymnasiums
gesehen wird.” (ebd., S.7) Damit ist auch die Wechselwirkung zwischen dem
berufsbildenden Profilfach und dem Unterrichtsfach Mathematik angespro-
chen.

Fachertbergreifender Unterricht bedeutet die (unterrichtliche) Beschaftigung
mit einem Gebiet, indem die fachlichen Grenzen tberschritten werden und an-
dere Facher (wie und mit welchen Zielen auch immer) einbezogen werden
(Beckmann 2003, S.7). Dabei differenziert Beckmann zwischen facheriibergrei-
fend und facherverbindend in Bezug auf den Grad der Kooperation von ver-
schiedenen Fachern. Bei einem facherlbergreifenden Unterricht finden im Rah-
men des Unterrichts eines Faches Berlhrungen mit Fremdaspekten anderer
Facher statt (vgl. ebd., S.22). Bei einem facherverbindenden Unterricht steht
ein fir mehrere Facher relevantes Thema im Mittelpunkt, das durch unter-
schiedliche Facher gemeinsam behandelt werden muss (vgl. ebd., S. 10).

Dies bedeutet u. a.

e Fachertbergreifender Unterricht ist verbunden mit Formen des ,neuen
Denkens”, das nicht linear, sondern multipel und vernetzt ist. Multiplitat
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und Vernetzung werden erreicht, indem fremde Inhalte, Methoden und
Denkweisen integriert und vermischt werden.

e Fachertbergreifender Unterricht leistet einen wichtigen Beitrag zur He-
rausbildung allgemeiner und fachspezifischer Kompetenzen. Dabei leistet
jedes Fach seinen spezifischen Beitrag durch die Vernetzung von Inhalten,
Methoden, Verfahren und Denkweisen.

e FacherUbergreifender Unterricht schafft im Rahmen des Kompetenzer-
werbs Madglichkeiten des Erwerbs von Grundtechniken, die die Hand-
lungskompetenz in den verschiedenen Fachern bestimmen. Dazu gehéren
Vergleichen, Ordnen, Abstrahieren, Synthetisieren, Klassifizieren, Verallge-
meinern, Konkretisieren, Formalisieren und Analogisieren. Dies gewinnt
mit Blick auf vernetzte Lernumgebungen und der systematischer Bear-
beitung der daraus abgeleiteten Aufgabenstellungen eine besondere Be-
deutung.

e Fachertbergreifender Unterricht bietet Mdglichkeiten der Integration und
Einordnung von Lernerfahrungen. Lern- und Lebenserfahrungen werden
als erworbenes fachliches Wissen, und damit verbundenem Kompetenz-
erwerb durch Integration und Einordnung in Wissenssysteme und Hand-
lungsmuster zu gefestigten Personlichkeitseigenschaften.

Eine fur die Herausbildung von Handlungskompetenz wichtige Dimension ist
die Vernetzung fachlichen Wissens im Unterricht. In den Rahmenrichtlinien
Gymnasien” wird fur das Fach Mathematik als Bildungsziel im Zusammenhang
mit der Herausbildung von Problemlésefahigkeit im inner- und auBermathema-
tischen Kontext explizit das , Vernetzen verschiedener Sachverhalte” herausge-
hoben. In den Rahmenrichtlinien Fachgymnasium Technik/Bautechnik wird
herausgehoben, dass ein entsprechender Lernerfolg am ehesten mit der Be-
handlung an ,einer komplexen und vernetzten Lernorganisation bzw. Prob-
lemstellung im Rahmen geeigneter Unterrichtsmethoden einhergeht bzw. be-
gunstigt wird” (Kultusministerium 2004, S. 15).

Die Fahigkeit zur Vernetzung fir die Herausbildung einer auf Probleml&sen fo-
kussierten Handlungskompetenz bildet ein zentrales Ziel beruflicher Bildung.
Der Begriff Vernetzung (,,vernetztes Denken”) beschreibt eine kognitive Fahig-
keit, die sowohl im Zusammenhang mit dem Verstandnis von Zusammenhan-
gen (Fachkompetenz) (vgl. Schopf 210, S.218) als auch im Kontext von Prob-
lemldsen (Methodenkompetenz) auftritt. Unverzichtbar sind Vernetzungen der
Wissenselemente von Verhaltens- und Handlungsmusterbausteinen, von sozia-

2 Im Fachgymnasium Sachsen-Anhalts werden die allgemein bildenden Unterrichtsfacher — hier-
zu gehort auch das Fach Mathematik — nach den Rahmenrichtlinien Gymnasien unterrichtet.
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len und motivationalen Einbindungen mit- und untereinander in der Mathema-
tik, wenn man diese primar als produktiven Prozess versteht, bei dem es ja u.a.
um die Lésung von Problemen geht. Beim Problemlésen werden vom erfolgrei-
chen Bearbeiter vor allem zwei Vernetzungen benutzt. Das ist zum einen der
Abruf eines zum Problem passenden Netzes von Wissensbausteinen aus dem
Langzeitgedachtnis ins Arbeitsgedachtnis. Und da ist zum anderen die Gewin-
nung von weiteren Informationen und deren Vernetzung durch heuristische
Strategien fur die Weiterarbeit dieses Arbeitsgedachtnisses. Vernetzung ist eine
Leitidee fir die Herausbildung von Kompetenzen, insbesondere Handlungs-
kompetenzen (vgl. Kultusministerium 2004, S. 16-18).

Wir unterscheiden zwischen innermathematischen Vernetzungen und Vernet-
zung zwischen mathematischen und nichtmathematischen Inhalten. Realisiert
wird dies durch realitdts- und anwendungsbezogene Aufgabenstellungen, Pro-
bleme oder Phdnomene. Die modellartige Visualisierung von Vernetzungen
von zueinander in Beziehung stehenden Inhalten, Begriffen, Ideen und Metho-
den erfolgt durch Vernetzungsdiagramme (Begriffslandkarten) in Form von
MindMap und ConceptMap als Ausgangspunkt fir Problemlésen.

Der fur das fachdidaktische Ausbildungskonzept im Fach Mathematik hier be-
schriebene facheribergreifende Ansatz erféhrt eine besondere Ausrichtung auf
die Herausbildung von Modellierungskompetenzen bei der Bearbeitung von
anwendungsorientierten Problemen (Modellierungsaufgaben).

Die Kompetenz ,Mathematisches modellieren” lasst sich wie folgt beschrei-
ben: Die Schilerinnen und Schiler erkennen Strukturen und Beziehungen in
inner- und auBermathematischen Kontexten und beschreiben diese mithilfe
mathematischer Begriffe und Relationen (Modellieren im engeren Sinne), Gber-
setzen fachsprachliche und umgangssprachliche Formulierungen sachgerecht
in Terme und Gleichungen bzw. verbalisieren umgekehrt Terme und Gleichun-
gen, prifen und interpretieren Ergebnisse im Kontext und ordnen mathemati-
schen Modellen Anwendungssituationen zu (vgl. KMK 2003).

Fur die Sekundarstufe Il werden zu dieser Kompetenz drei Anforderungsberei-
che formuliert. Hier geht es um den Wechsel zwischen Realsituationen und
mathematischen Begriffen, Resultaten und Methoden. Hierzu gehéren sowohl
das Konstruieren passender mathematischer Modelle als auch das Verstehen
oder Bewerten vorgegebener Modelle. Typische Teilschritte des Modellierens
sind das Strukturieren und Vereinfachen gegebener Realsituationen, das Uber-
setzen realer Gegebenheiten in mathematische Modelle, das Interpretieren ma-
thematischer Ergebnisse in Bezug auf Realsituationen und das Uberpriifen von
Ergebnissen im Hinblick auf Stimmigkeit und Angemessenheit bezogen auf die
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Realsituation. Das Spektrum reicht von Standardmodellen (z. B. bei linearen Zu-
sammenhangen) bis zu komplexen Modellierungen.

Die drei Anforderungsbereiche zu dieser Kompetenz lassen sich wie folgt be-
schreiben:

Anforderungsbereich I: Die Schilerinnen und Schiiler kénnen ...

¢ vertraute und direkt erkennbare Modelle anwenden

* eine Realsituation direkt in ein mathematisches Modell tberfihren

¢ ein mathematisches Resultat auf eine gegebene Realsituation Ubertragen
Anforderungsbereich lI: Die Schiilerinnen und Schiler kénnen ...

e mehrschrittige Modellierungen mit wenigen und klar formulierten Ein-
schrankungen vornehmen

¢ Ergebnisse einer solchen Modellierung interpretieren
¢ ein mathematisches Modell an veranderte Umstande anpassen
Anforderungsbereich llI: Die Schilerinnen und Schuler kénnen ...

¢ eine komplexe Realsituation modellieren, wobei Variablen und Bedingun-
gen festgelegt werden mussen

¢ mathematische Modelle im Kontext einer Realsituation Uberprifen, ver-
gleichen und bewerten

(vgl. Bildungsstandards im Fach Mathematik fir die Allgemeine Hochschulreife
2012, S.14).

Die Modellierungskompetenzen kénnen entlang der Phasen des Modellierungs-
prozesses beschrieben werden:

¢ Vereinfachen des Problems und Konzentration auf bearbeitbare Fragen
¢ |dentifikation zentraler Variabler und ihrer Beziehungen
e Formulierung von Annahmen und Beschreibung des Problems

e Konstruktion und Auswahl adaquater mathematischer Beschreibungen
des Problems und Entwicklung von Lésungen innerhalb des Modells

¢ Interpretation der Losungen innerhalb des realen Problemkontexts und
Evaluation der Angemessenheit der Lésungen
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Fur die Modellierungsaufgaben (facheribergreifend und vernetzend) ergeben
sich dabei besondere Anforderungen. Im Zusammenhang mit der Herausbil-
dung von Modellbildungskompetenzen sind dies Aufgaben, die

in ihrer Problemstellung unter- oder Uberbestimmt sind, d.h. bestimmte
Angaben von den Lernenden bei der Bearbeitung selbst generiert bzw.
im Falle zu vieler Angaben ausgewahlt werden mussen,

multiple individuelle Losungsmaglichkeiten erlauben,

auf lebensweltliche Kontexte und Materialien verweisen,
Ubersetzungsprozesse erfordern,

mehrschrittige und mehrstufige Losungsprozesse verlangen,

die Lernenden zum eigenen VerknUpfen zwischen Kontexten und verfug-
baren mathematischen Modellen anregen,

die bewusste Anwendung von Metawissen zum Modellieren und zu ein-
zelnen Phasen des Modellierungsprozesses erméglichen und

eigene Aktivitaten des Vereinfachens/der Problemreduktion und des Inter-
pretierens/des Rickbezugs auf den Realkontext herausfordern.

Anhand dieser Beschreibung von Modellierungsaufgaben kann man nach
Greefrath beim Modellieren von Teilkompetenzen zielgerichtet Indikatoren
festlegen, die die Einschatzung der Herausbildung dieser Teilkompetenzen er-
maoglichen (vgl. Abb. 1).

Teilkompetenz Indikator

Vereinfachen Die Schulerinnen und Schiiler trennen wichtige und

unwichtige Informationen einer Realsituation

Mathematisieren Die Schulerinnen und Schuler Ubersetzen Realsituati-

onen in mathematische Modelle (z.B. Term, Glei-
chung, Figur, Diagramm, Funktion)

Rechnen Die Schulerinnen und Schtler arbeiten mit dem ma-

thematischen Modell

Interpretieren Die Schulerinnen und Schiler beziehen die im Mo-

dell gewonnenen Informationen auf die Realsituati-
on
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Validieren Die Schulerinnen und Schiiler Gberprifen die im Mo-
dell gewonnenen Informationen an der Realsituation
(Validieren des Resultats). Sie vergleichen und bewer-
ten verschiedene mathematische Modelle flr eine
Realsituation (Validieren des Modells)

Beurteilen Die Schulerinnen und Schuler beurteilen kritisch das
verwendete mathematische Modell.

Realisieren Die Schulerinnen und Schiler ordnen einem mathe-
matischen Modell eine passende Realsituation zu
bzw. finden zu einem mathematischen Modell eine
passende Realsituation

Abb. 1: Teilkompetenzen und Indikatoren nach Greefrath 2012, S. 130

3  Handlungskompetenz und vernetzte
Lernumgebungen

In den Rahmenrichtlinien Fachgymnasium Bautechnik/Technik wird festgestellt:
.Die Entwicklung von Handlungskompetenz lasst sich mit dem handlungsori-
entierten Unterricht, der fachliche und handlungsbezogene Strukturen mitei-
nander verknipft, als didaktisches Konzept realisieren.” (Kultusministerium
2004, S.13)

Dabei ist handlungsorientierter Unterricht ein ganzheitlicher und schileraktiver
Unterricht, in dem die zwischen dem Lehrer und den Schilern vereinbarten
Handlungsprodukte die Gestaltung des Unterrichtsprozesses leiten, so dass
Kopf- und Handarbeit der Schiler in ein ausgewogenes Verhaltnis zueinander
gebracht werden kénnen. Wobei unter Handlungsprodukte die veréffentlich-
ungsfahigen materiellen und geistigen Ergebnisse der Unterrichtsarbeit ver-
standen werden, mit denen sich die Schiler identifizieren kédnnen (vgl. Jank/
Meyer, 2002, S.315 und 319).

Beispiele fir handlungsorientierte Unterrichtsmethoden sind Fallstudie, Simula-
tion, Projekt, Konstruktionsaufgabe, Experiment und Erkundung (vgl. Kultusmi-
nisterium 2002, S. 16-18). Diese Unterrichtsmethoden kénnen fir eine Vernet-
zung von Mathematik mit Inhalten der berufsbildenden Facher aufgegriffen
werden und durch eine Unterrichtsgestaltung realisiert werden, in deren Mit-
telpunkt Lernumgebungen (Lernfelder) stehen. Hierbei verwenden wir fur
Lernumgebungen ein spezifisches Begriffsverstandnis: , Eine durch Unterricht
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hergestellte Lernumgebung besteht aus einem Arrangement von Unterrichts-
methoden, Unterrichtstechniken, Lernmaterialien und Medien. Dieses Arrange-
ment ist durch die besondere Qualitdt der aktuellen Lernsituation in zeitlicher,
raumlicher und sozialer Hinsicht charakterisiert und schlieBt letztlich auch den
jeweiligen kulturellen Kontext neu ein.” (Roth, 2012, S. 1)

Fur den Mathematikunterricht ist eine Lernumgebung eine natdrliche Erweite-
rung dessen, was man traditionell eine gute Aufgabe nennt. Sie besteht aus ei-
nem Netzwerk von (kleineren) Aufgaben, die durch bestimmte Leitgedanken
zusammengebunden werden (vgl. Wollring, 2009 in Roth o.J. S.2). Aus der
Sicht der Mathematik lassen sich Lernumgebungen durch folgende Eigenschaf-
ten charakterisieren:

e Sie mussen zentrale Ziele, Inhalte und Prinzipien des Mathematikunter-
richts reprasentieren.

¢ Sie mussen reiche Mdglichkeiten fir mathematische Aktivitaten von Schi-
ler/-innen bieten.

e Sie mussen flexibel sein und leicht an die speziellen Gegebenheiten einer
bestimmten Klasse angepasst werden kdnnen.

e Sie mussen mathematische, psychologische und padagogische Aspekte
des Lehrens und Lernens in einer ganzheitlichen Weise integrieren und
daher ein weiteres Potential fir empirische Forschungen bieten.

¢ Sie bilden den Rahmen fir das selbststandige Arbeiten von Lerngruppen
oder individuell Lernenden.

¢ Sie sollen entdeckendes Lernen ermdglichen.

¢ Sie umfassen geeignete Medien, Materialien sowie Aufgabenstellungen,
die hinreichend offen sind, um differenzierend zu wirken.

¢ Sie sind inhaltlich sinnvoll strukturiert und fachlich korrekt.
¢ Sie bieten vielfaltige Zugange zu einem mathematischen Phanomen.
¢ Sie setzen einen methodischen und sozialen Rahmen.

e Sie fordern zur Kommunikation und Reflexion Uber das Erarbeitete he-
raus.

¢ Sje enthalten Aufforderungen zur Dokumentation der Ergebnisse.

Diese Eigenschaften von (mathematischen) Lernumgebungen korrespondieren
mit den Anforderungen an Modellierungsaufgaben im Kontext von Vernet-
zung und facheribergreifender Kompetenzentwicklung.
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Im Rahmen der fachdidaktischen Ausbildung der Studierenden des Lehramtes
an berufsbildenden Schulen wurden Studierenden Lernumgebungen zur um-
fassenden Bearbeitung (u. a. als Bachelor- und Masterarbeiten) gestellt, die die
oben beschriebenen konzeptionellen Ansatze umsetzten. Solche Lernumge-
bungen waren:

e Mathematische Modellierung betriebswirtschaftlicher Prozesse, Fallstudi-
en fur Gestaltungsvarianten des Unterrichts zum Thema Marktwirtschaft-
liche Ordnung in Modell und Realitat

e Konzepte fur Lernfelder/Lernumgebungen im Unterricht unter dem As-
pekt der Vernetzung 6konomischer, mathematischer und informatischer
Inhalte am Beispiel der Themen ,Erfassung und Analyse der Kosten und
Leistungen in Unternehmen” und , Computergestitzte Kalkulation”

e Zur inhaltlichen und didaktischen Gestaltung ,offener” Lernsituationen
(am Beispiel von Projektarbeit) zum Thema Firmen-Existenzgriindung und
Marketingstrategien im Fachgymnasium Wirtschaft und Verwaltung

e Zum Einsatz digitaler Medien bei der inhaltlichen und didaktischen Ge-
staltung des Unterrichts in der Qualifikationsphase 11-13 zum Themen-
schwerpunkt Ziele, Zielkonflikte und Instrumente der Wirtschaftspolitik
(RRL Fachgymnasium Wirtschaft, Betriebs- und Volkswirtschaftslehre) un-
ter dem Aspekt der Optimierung von volkswirtschaftlichen und betriebs-
wirtschaftlichen Prozessen

e Konzeption und unterrichtliche Gestaltungsvarianten einer Lernumge-
bung , Planung, Modellierung und Fertigung eines Einschlagdorns” unter
Berlicksichtigung der Vernetzung von mathematischem und technologi-
schem Wissen und der Herausbildung mathematischer Modellierungs-
und Problemldsungskompetenzen im Fachgymnasium Technik/Metalltech-
nik

¢ \ernetzte Projektarbeit zum Thema , Nutzung erneuerbarer Energien (So-
lar- und Windkraft)” im Fachgebiet Leistungselektrotechnik (Themen-
schwerpunkt Elektrische Anlagen und Netze) im Fachgymnasium Technik
(Technik/Elektrotechnik) unter dem Aspekt der Herausbildung mathemati-
scher Modellierungskompetenzen

e Konzeption einer theoriegeleiteten Lernumgebung auf der Basis berufli-
cher Lernfelder am Fachgymnasium Technik unter besonderer Berlcksich-
tigung mathematischer Modellierung eines ausgefrasten Wurfels und
dessen Fertigung auf einer CNC-Frasmaschine — ein Beitrag zur Vernet-
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zung von beruflicher Qualifikation und der Herausbildung mathemati-
scher Kompetenzen

Gestaltung einer Lernumgebung zum Thema Parabelbriicken im Rahmen
eines vernetzten fachertbergreifenden Mathematik- und (Bau)-Technik-
unterrichts an berufsbildenden Schulen unter dem Aspekt der Herausbil-
dung von Handlungs- und Modellbildungskompetenz

Zur Herausbildung von Modellierungskompetenzen wurden die Studierenden
des Lehramtes an berufsbildenden Schulen durch die seminaristische Bearbei-
tung spezifischer Lernumgebungen (Modellierungsaufgaben) herangefiihrt.
Beispiele dafir sind die folgenden Themen:

Man bestimme die durchschnittliche Helligkeit des Mondes im Ubergang:
Halbmond — Vollmond (Neumond).

Ein Rasensprenger soll so bewegt werden, dass er einen rechteckigen Ra-
senstreifen gleichmaBig bewassert. Wie sieht diese Bewegung aus?

Erstellung eines Spielplanes der Bundesliga mit n-Mannschaften.

Wie kann man die Aktienkurse der Deutschen Telekom, von VW und
Miele eine Woche im Voraus prognostizieren?

Bestimmen Sie den CO-Gehalt der Erdatmosphare.

Die Oberflache der Meere, aber auch der groBeren SuBwasserseen ist
sichtbar gekrimmt. Verbindet man zwei weiter entfernte Oberflachen-
punkte A und B geradlinig, dann ergibt sich die sogenannte Wélbung.
Wie grof3 ist die Wélbung w eines Sees von L km Léange? Welche Héhe h
muss ein Turm bei B haben, um bis zur Mitte des Sees sehen zu kénnen?

Die Antarktis (das Festland hat etwa 12 Millionen km?2) ist erst seit relativ
kurzer Zeit vereist — dafur aber umso gewaltiger. Ein GroBteil des StiBwas-
sers der Erde ist in ihrem durchschnittlich 2 km dicken Eispanzer gebun-
den. Um wie viel steigt der Meeresspiegel, wenn das Eis zur Ganze
schmilzt?

Unsere Sonne ist ein riesiger Kernreaktor, der Wasserstoff zu Helium ver-
schmilzt. Dabei werden pro Sekunde 4,5 Millionen Tonnen Masse in Ener-
gie umgewandelt. Die Sonne hat die 332.000-fache Masse der Erde. Wie
lange dauert es theoretisch, bis die gesamte Masse der Sonne verbraucht
ist?

Diese Modellierungsaufgaben gentigen den Anforderungen an Lernumgebun-

gen.
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4  Vernetzung als Losungsstrategie fiir Lernumgebungen
— ein Beispiel

Die dargestellten Grundsatze fur eine Vernetzung als Strategie zum Losen von
(Modellierungs-) Aufgaben in einer Lernumgebung sollen an einem Beispiel
konkretisiert werden. Lang hat zum Thema ,Bogenférmige Uberbriickungen
(Parabelbriicken)” in der Baukonstruktion eine Lernumgebung konzipiert, die
hinsichtlich der Herausbildung von Handlungskompetenz und der Vernetzung
unterschiedlicher Fachinhalte (Bautechnik, Physik, Mathematik) beispielhaft ist
(vgl. Lang 2013). Grundlage fur die Lernumgebungen waren die fachlichen In-
halte von Brickenbauwerken (Briickenarten, Konstruktionselemente einer Bri-
cke, Tragverhalten einer Briicke) und Statik (Lastermittlung, Krafte, Kraftesyste-
me). Ausgehend von den Inhalten der Rahmenrichtlinien Technik/Bautechnik
und Mathematik lassen sich die Vernetzungen der Inhaltsbereiche als Netz-
werkstruktur darstellen.

Eine solche Netzwerkstruktur wurde von Lang zunachst — als innerfachliche
Vernetzung — sowohl fur die bautechnischen als auch fir die mathematischen
Inhalte entwickelt (Abb. 2, Abb. 3). Fir die Modellierungsaufgabe , Parabelbri-
cke” wird auf dieser Basis eine fachertbergreifende Vernetzungsstruktur he-
rausgearbeitet (Abb. 4).
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Abb. 4: Facherlbergreifende Vernetzung Bautechnik und Mathematik zu (Parabel-)Briicken (ebd.,

S.79)

Die weitere Vorgehensweise kann mit den folgenden von Lang (2013, S.82-
91) entwickelten Aufgabenstellungen illustriert werden, die aus der Lernumge-

bung auszugsweise herausgehoben werden sollen.
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1. Allgemeine Grundlagen

Suchen und beschreiben Sie einige Beispiele fir Boégen sowohl in un-
mittelbarer Umgebung als auch besondere ,Highlights” der modernen
Bautechnik und der Baugeschichte. Dokumentieren Sie die Ergebnisse
in einer angemessenen Form.

Klassifizieren Sie diese gesammelten Beispiele nach gemeinsamen
Merkmalen (z. B. Bogenart, Aufgabe/Funktion des Bogens, verwendete
Materialien usw.) oder anderen selbstgewahlten Kriterien. Stellen Sie
diese Ubersichtlich dar.

Um Uber Objekte, in diesem Fall Uber Bogenkonstruktionen, zu spre-
chen, werden Fachbegriffe benétigt. Suchen Sie in diesem Zusammen-
hang all jene heraus, die zur Bezeichnung und Beschreibung der Kon-
struktionsteile eines Mauerbogens nétig sind und stellen Sie diese
anhand einer Beispielkonstruktion anschaulich dar.

Wie wirken Bogenkonstruktionen auf den (unbedarften und geschul-
ten) Betrachter? Vergleichen Sie diese auch mit alternativen Konstrukti-
onen.

Finden sich auch auBerhalb der Bautechnik Beispiele fur bogenférmige
Elemente/Konstruktionsteile? Erstellen Sie eine Ubersicht zu diesem Be-
griff.

2. Baustoffkunde

Erstellen Sie eine Ubersicht, aus der die hauptsachlich verwendeten
Baustoffe und -materialien, deren wesentliche bautechnische Eigen-
schaften sowie die damit verbundenen vorherrschenden Bauweisen
der jeweiligen geschichtlichen Epochen hervorgehen.

Welche Méglichkeiten der Offnungstiberbriickung werden heute vor-
nehmlich wann und wie angewandt? Gehen Sie dabei auch auf den
Materialaspekt und mogliche Grenzen ein. Nutzen Sie dabei insbeson-
dere auch Lieferprospekte entsprechender Hersteller.

3. Statik

Die Darstellung von Kraften erfolgt in der Physik und in der Statik mit-
tels Kraftevektoren. Inwiefern leitet sich dieser Begriff vom mathemati-
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schen Begriff des Vektors ab? Geben Sie Definitionen, Eigenschaften
und Beispiele fir einen Kraft (-Vektor) an.

e Betrachten Sie einige Beispiele zu Bogenkonstruktionen aus der Antike
und aus der neueren Geschichte des Ziegel- und Mauerwerkbaus. Las-
sen sich gemeinsame Konstruktionsprinzipien erkennen und aus den
verwendeten Materialien ableiten? Wann kann eine Bogenkonstrukti-
on als ,statisch optimal” angesehen werden?

4. Mathematik

e Was ist eine Parabel im mathematischen Sinne? Welche Darstellungs-
maoglichkeiten sind lhnen dazu bekannt und durch welche Parameter
lassen sich die Lage und der Verlauf der Parabel im kartesischen Koor-
dinatensystem beschreiben? Erldutern Sie weiterhin, wie sich aus vor-
gegebenen Punkten im Koordinatensystem eindeutig eine Parabelglei-
chung erzeugen lasst.

e Weisen Sie die Parabelform der statisch optimalen ,Uberbriickungs-
konstruktion” auch mithilfe mathematischer Methoden nach, indem
Sie zeigen, dass samtliche Knotenpunkte auf einer Parabel liegen (Mo-
dellierungsaufgabe). Beginnen Sie mit der Bezeichnung der einzelnen
bekannten oder feststehenden GréBen. Nutzen Sie dabei von vornhe-
rein die Kernaussage des statisch optimalen Kraftverlaufs, demzufolge
alle auftretenden Krafte als Normalkrafte innerhalb der Konstruktions-
breite des Bogens auftreten. Der vertikale Abstand y vom Scheitel-
punkt zum ersten Knoten K ergibt sich aus der Bogengeometrie.

¢ Bei der Uberbriickung einer bestimmten Strecke mithilfe parabelférmi-
ger Bogen kommen (theoretisch unendlich) viele Varianten in Betracht.
Je nach Scheitelhohe andert sich nicht nur die statische Wirkung des
Bogens, auch die Bogenlange (und damit der Materialeinsatz) variiert
selbstverstandlich. Im Sinne einer wirtschaftlichen Bauweise ist es da-
her unbedingt erforderlich, diese Bogenlange zu ermitteln. Wie kénnte
die Lange einer Kurve exakt oder naherungsweise bestimmt werden?
Diskutieren Sie maogliche Herangehensweisen und tragen Sie diese
schriftlich zusammen. (Modellierungsaufgabe)

Abb. 5: Didaktische Umsetzung in einer facheribergreifenden Lernumgebung zum Thema (Para-
bel-)Bricken
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Gut nachvollziehbar ist mit den in Abb.5 dargestellten Beispielaufgaben, wie
in der fachdidaktischen Lehrerausbildung des Unterrichtsfachs Mathematik mit
dem Konzept der fachertbergreifenden Vernetzung umgegangen wird. Die
hier fur das Fachgymnasium Technik/Bautechnik vorgestellte Vorgehensweise
wird grundsatzlich auch fur die curriculare Arbeit in der fachdidaktischen Aus-
bildung des Unterrichtsfachs Mathematik von Lehramtsstudierenden aus den
anderen beruflichen Fachrichtungen herangezogen.

In Magdeburg liegen mit der hier dargestellten Vorgehensweise gute Erfahrun-
gen mit einer an den spezifischen Anforderungen der beruflichen Bildungsgan-
ge orientierten Lehrerausbildung vor.

5 Zusammenfassung

Die hier fur die Berufsbildung (als Studiengang) mit Blick auf das Berufsfeld des
Lehrers (Unterrichtsfacher) dargestellten Moéglichkeiten fur die Herausbildung
von Kompetenzen (insbesondere Handlungskompetenzen) durch Vernetzung
im Kontext eines fachertbergreifenden und facherverbindenden Fachunter-
richts zeigen auch Perspektiven der weiteren inhaltlichen Ausgestaltung der
Rahmenrichtlinien Technik (berufliche Bildung) bzw. Fachlehrplane Mathematik
(Gymnasium und Fachgymnasium) auf. Dies trifft auch auf Anregungen zur
Herausbildung mathematischer Kompetenzen (Problemlésen, Modellieren) zu.
Dabei gewinnen Lernumgebungen mit Handlungsfeldern (wie z.B. Projekte,
Fallstudien, Experimente) und Modellierungsaufgaben als Unterrichtsformen an
zunehmender Bedeutung.
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Einsatz und effiziente Nutzung digitaler Medien im
Unterricht — Erfahrungen mit dem Kompetenzlabor
~Klassenzimmer der Zukunft”

Henry Herper

Abstract

Die Lebens- und Berufswelt junger Menschen ist heute durch digitale Medien
gepragt. In der schulischen und beruflichen Ausbildung werden die Kompeten-
zen erworben, diese Medien effizient und verantwortungsbewusst zu nutzen.
Dazu mussen die Lehrenden die Lebens- und Arbeitswelt mit ihren standigen
Veranderungen kennen. Sie missen auch die digitalen Medien ihres Arbeits-
platzes in der Schule beherrschen. Die notwendigen Kompetenzen kénnen sie
in der Lehramtsausbildung erwerben und Uber ihr gesamtes Berufsleben weiter
entwickeln. In diesem Beitrag werden digitale Medien fur den Unterricht vor-
gestellt, die derzeit in Schulen eingefiihrt werden. Es wird gezeigt, welche
Moglichkeiten diese Medien haben, um einen individualisierten und effiziente-
ren Unterricht durchfihren zu kénnen. Im Modul ,Digitale Medien im Unter-
richt” kénnen die Studierenden die notwendigen Nutzungskompetenzen er-
werben.

1 Ausgangssituation

Im Rahmen der Lehramtsausbildung sollen die Studierenden die notwendigen
Kompetenzen erwerben, um die Tatigkeit als Lehrerin oder Lehrer an einer
Schule aufnehmen zu kénnen. Das derzeitige zweistufige Modell der Ausbil-
dung gliedert sich in die universitare Ausbildung und das Referendariat und
dauert etwa sieben Jahre. In dieser Zeit werden unter anderem die Fachkompe-
tenzen in zwei beruflichen Fachrichtungen bzw. Unterrichtsfachern, die Kom-
petenz, die fachlichen Inhalte aufzubereiten und zu vermitteln sowie pada-
gogische und psychologische Kompetenzen herausgebildet. Mit diesen
Kompetenzen ausgestattet sollen die Absolventen in der Lage sein, in den fol-
genden ca. 40 Jahren die Schulerinnen und Schiler auf das Leben in der Be-
rufswelt vorzubereiten. Lebenslanges Lernen und eine berufsbegleitende Wei-
terbildung sind eine Voraussetzung dafirr. Eine Prognose zu wagen, wie die
Berufswelt sich in den nachsten Jahren entwickeln wird und welche Kompe-
tenzen von den Auszubildenden erwartet werden, ist nahezu unmaéglich. Diese
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Aussage gilt auch far den Lehrerberuf. Wird es ihn in der heutigen Form auch
noch z.B. in 20 Jahren geben?

Informatiksysteme haben in den letzten 30 Jahren unsere Arbeitswelt immer
starker durchdrungen und sind in den letzten 10 Jahren auch im privaten Le-
bensumfeld angekommen. Dem Internet mit all seinen Diensten kommt eine
zentrale Bedeutung zu. Unsere Gesellschaft ist vollstandig von Computern ab-
hangig. Digitale Medien erreichen auch die Klassenzimmer. Das klassische
Computerkabinett hat an Bedeutung verloren. Klassenrdume werden mit digi-
talen Unterrichtsmedien ausgestattet. Schiler bringen ihre digitalen Endgerate
mit in die Schule. Kénnen die Kompetenzen zu deren sachgerechter Nutzung
nebenbei, durch Selbstsozialisierung, erworben werden? Die Antwort darauf
ist eindeutig nein. Der Wandel, der sich durch digitale Unterrichtsmedien voll-
zieht, ist von der Tragweite her mit der Einfiihrung des Schulbuches zu verglei-
chen. Eine Aufgabe der Lehramtsausbildung ist es, die Studierenden darauf
vorzubereiten, diese Medien im Unterricht effizient zu nutzen. Neben den
grundlegenden Fahigkeiten zur technischen Anwendung dieser Medien ist es
erforderlich, dass alle Fachdidaktiken die Studierenden befadhigen, den Schile-
rinnen und Schiilern den Erwerb von den Kompetenzen zu ermdéglichen, die
sie in der heutigen Lebens- und Arbeitswelt bendtigen. Dabei muss man ak-
zeptieren, dass Kompetenzen verloren gehen und neue Kompetenzen heraus-
gebildet werden.

Durch die Verbreitung des Internets hat heute fast jede Schilerin und jeder
Schiler an jedem Ort einen Internetzugang. Damit besteht ein standiger Zu-
gang zu einer nahezu unbegrenzten Wissensbasis. Neue Dokumentationsfor-
men ergeben sich. Foto- und Videotechnik ist standig verflgbar. Jeder hat die
Moglichkeit, selbst Informationen weltweit zu verbreiten. Schuilerinnen und
Schiler kdnnen untereinander zeit- und ortsunabhangig kommunizieren. Do-
kumente konnen beliebig vervielfaltigt werden.

Wie bereiten wir die Studierenden im Rahmen der Lehramtsausbildung darauf
vor, in diesem Umfeld zu unterrichten und das individuelle Lernen zu beglei-
ten?

2 Digitale Unterrichtsmedien

Die Nutzung von Medien soll den Unterricht didaktisch unterstiitzen und den
Lernerfolg nachhaltig fordern. Zu den klassischen Medien gehdren die Kreide-
tafel, das Schulbuch und das Arbeitsheft. In den MINT-Fachern kommen noch
Anschauungsmodelle, Wandkarten und Demonstrationsexperimente hinzu. In
den letzten 50 Jahren kamen als ,moderne Medien” Dia-, Film- und Tages-
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lichtprojektoren, Videorecorder sowie Fernseher in die Klassenrdume. In den
letzten Jahren wurden Computerkabinette eingerichtet, die auch einen Inter-
netzugang ermaéglichen.

Wenn heute von ,modernen Medien” gesprochen wird, sind damit in der Re-
gel digitale Unterrichtsmedien gemeint. Dazu gehoéren Computer, Videoprojek-
toren, interaktive Whiteboards, Dokumentenkameras, Response-Systeme und
ein breitbandiger Internetzugang. Zu stationaren Computern kommen mobile
Endgerdte, wie Smartphones, Tablet-PCs und Notebooks dazu. Diese Technik
erfordert zusatzlich die Ausstattung der Schule mit einer geeigneten [T-Infra-
struktur. Zur Nutzung dieser digitalen Medien missen entsprechende Inhalte
verflgbar sein.

Eine Grundvoraussetzung fir den Einsatz digitaler Medien im Schulalltag ist die
Verwendung von geeigneten Geraten. Technik aus dem Bereich der Heim- und
Unterhaltungselektronik ist nicht schulgeeignet. Neben der geforderten Ro-
bustheit ist eine nahezu hundertprozentige Verfligbarkeit von Schilerendgera-
ten die Grundlage dafir, dass diese Technik im Unterricht eingesetzt werden
kann. Jede Schuilerin und jeder Schiler muss Uber ihr bzw. sein individuelles
Endgerat verflgen. Der zeitliche Aufwand fur den Gebrauch darf sich nicht
wesentlich von dem klassischer Medien unterscheiden. Der Unterrichtseinsatz
dieser digitalen Unterrichtsmedien wird in unserem Kompetenzlabor und in
Projektschulen erprobt.

Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass viele Geréte, die derzeit in Schulen zu
finden sind, nur bedingt fiir den Unterrichtseinsatz geeignet sind. Ursachen da-
fur sind, dass die Schul-IT-Infrastruktur fir den gleichzeitigen Betrieb von mobi-
len Endgeraten nicht ausreichend dimensioniert ist, der Wartungsaufwand der
Einzelgerate zu hoch ist, die Dauer bis zur Verftigbarkeit im Unterricht zu lang
ist und preiswerte Gerate verwendet werden, die den Leistungsanspriichen
nicht gentigen. Diese Defizite aufzuzeigen und einen Beitrag zu ihrer Reduzie-
rung zu leisten ist eine der Aufgaben des Kompetenzlabors ,Klassenzimmer
der Zukunft”.

3 Kompetenzlabor ,Klassenzimmer der Zukunft”

Im Jahr 2009 wurde das Kompetenzlabor ,Klassenzimmer der Zukunft” als
Ausbildungs- und Forschungslabor gegriindet und 2013 durch das Landes-De-
monstrations-Zentrum (LDZ) fUr Schul-IT und digitale Lernwerkzeuge erweitert.
Die Forschungsschwerpunkte sind die Erprobung geeigneter IT-Infrastrukturen
fir Schulen und die Entwicklung von Konzepten fur die informatische Bildung
von der fruhkindlichen Erziehung bis zur Sekundarstufe Il. Die Erprobung der
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gewonnenen Erkenntnisse erfolgt in Kindertagesstatten, Grundschulen und ei-
nem Gymnasium. Beide Labore werden fir die Ausbildung von Lehramtsstu-
dierenden, fur die berufsbegleitende Weiterbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern im Schuldienst und fur Informationsveranstaltungen von Schultrédgern
genutzt.

Die Ausstattung der Labore wurde so gewahlt, dass typische Unterrichtssituati-
onen praktisch erprobt werden kénnen. Es stehen mehrere interaktive White-
boards und interaktive Displays zur Verfigung, an denen die Studierenden die
praktischen Kompetenzen im Umgang mit dieser Technik erwerben kénnen.
Fur die Erprobung von Unterrichtssituationen unter Verwendung von Note-
book-Klassen stehen Klassensatze von Notebooks und Tablet-PCs zur Verfu-
gung, die auch im Schulalltag eingesetzt werden. Die mobilen Endgerate sind
Uber eine interaktive Klassenraumsteuerung mit dem interaktiven Whiteboard
verbunden, so dass kollaborative Unterrichtsszenarien entwickelt werden kon-
nen. Weiterhin besteht die Mdglichkeit, verschiedene Formen von Response-
Systemen praktisch zu erproben und Unterrichtsszenarien fur den Einsatz die-
ser Technik zu entwickeln.

Abb. 1: Landes-Demonstrations-Zentrum fir Schul-IT und digitale Lernwerkzeuge

Die Raume des Kompetenzlabors verfligen jeweils Gber einen Erprobungs- und
einen Unterrichtsbereich. Der Erprobungsbereich steht auch den Studierenden
zur Verfligung, die praktische Untersuchungen im Rahmen ihrer wissenschaftli-
chen Arbeiten durchfihren. Der Unterrichtsbereich wird hauptsachlich zur
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Durchfihrung von Lehrveranstaltungen im Rahmen der Lehramtsausbildung
genutzt. Damit lernen die Studierenden im Rahmen aller Lehrveranstaltungen
die Einsatzmoglichkeiten digitaler Unterrichtsmedien kennen.

Abb. 2: Internationale Lehrerfortbildung im Kompetenzlabor

4 Digitale Medien als Gegenstand der Lehramts-
ausbildung

Eine Voraussetzung fur einen zeitgemaBen Unterricht unter Verwendung digi-
taler Medien sind Kompetenzen im praktischen Umgang mit den unterschiedli-
chen Medien. Die Lehramtsstudierenden muissen das didaktische Potential der
einzelnen Komponenten kennenlernen, genauso wie die derzeit noch nicht
unerheblichen technischen Schwachen.

An der Fakultat fur Informatik werden dazu unterschiedliche Lehrveranstaltun-
gen angeboten. Fir die Lehramtsstudierenden im Fach Informatik ist der Er-
werb von Kompetenzen in der Anwendung digitaler Unterrichtsmedien Be-
standteil der fachdidaktischen Ausbildung. Diese Studierenden erwerben auch
Grundkompetenzen im technischen Verstandnis der verwendeten Informatik-
systeme. FUr die Studierenden aller Lehramtsstudiengdnge wird das Modul
.Digitale Medien im Unterricht” als einsemestrige Lehrveranstaltung mit einem
Umfang von 2 Wochenstunden Vorlesung und 2 Wochenstunden Ubung an-
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geboten. In diesem Modul wird besonderer Wert auf die Herausbildung von
Kompetenzen im sicheren Umgang mit digitalen Unterrichtsmedien gelegt.
Das Modul wird mit einer Prasentation abgeschlossen, die in Partner- oder
Kleingruppenarbeit erstellt wurde und ein Anwendungsszenario im Unterricht
vorstellt.

5 Interaktive Whiteboards — mehr als ein Tafelersatz

In Deutschland wurden in den letzten Jahren zunehmend Schulen mit einzel-
nen interaktiven Whiteboards ausgestattet, vielfach ohne eine gezielte Weiter-
bildung fir den Einsatz im Unterricht. Daraus resultiert, dass sie an vielen Schu-
len nur als Projektionsflachen fur Videos oder Powerpoint-Prasentationen
genutzt werden. Damit wird das eigentliche Potential dieser Technik nicht ge-
nutzt. International ist der Ausstattungsgrad wesentlich héher, aber auch hier
gibt es Defizite in einer geeigneten Weiterbildung fir die effiziente Nutzung.

Lehramtsstudierende mussen im Rahmen ihrer Ausbildung Kompetenzen in
der Erstellung und Gestaltung von Tafelbildern erwerben. Fir jeden Tafelein-
satz sind folgende Fragen zu beantworten:

e Was will ich mit dem Tafelbild erreichen?

¢ Sollen die Schuler das Tafelbild Gbernehmen?

e Wird das Tafelbild entwickelt oder fertig prasentiert?
* Welchen Zweck hat das Gbernommene Tafelbild?

Es gibt verschiedene Bauformen von interaktiven Tafeln. Die dominierende
Bauform ist derzeit eine interaktive Projektionsflache mit einem Videoprojektor.
Dabei wird die Tafel mit unterschiedlichen technischen Verfahren abgetastet
um die Position des Stiftes oder Fingers zu ermitteln. Einige Systeme kénnen
zwischen Stift und Finger unterscheiden. Aktuelle Tafeln lassen bis zu 10-
Punkt-Multitouch zu. Die Bedienung entspricht der eines modernen Tablets
oder Smartphones. Damit kénnen z.B. zwei Schiler gleichzeitig an der Tafel
schreiben. Ein weiteres System sind interaktive Videoprojektoren, die die Positi-
on eines Stiftes auf einer beliebigen Oberflache erkennen. Oft werden die in-
teraktiven Whiteboards durch klassische, mit Stiften zu beschreibende White-
boards erganzt. Der derzeitige Entwicklungstrend geht zu interaktiven
GroBbildschirmen, da diese ein von der Raumhelligkeit unabhéngiges Bild lie-
fern. Neben diesem Interaktionssystem ist immer auch ein Computer erforder-
lich, der teilweise in den Displays integriert ist. Der Computer sollte einen Inter-
netzugang haben. FUr die Lehrerinnen und Lehrer und damit auch fur die
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Lehramtsstudierenden ist es wichtig, den grundlegenden Aufbau dieses Sys-
tems zu kennen, um damit effizient arbeiten zu konnen.

Ein haufig vorgebrachter Kritikpunkt fur den Einsatz interaktiver Tafeln ist: ,In-
teraktive Tafeln férdern den lehrerzentrierten Frontalunterricht”. Diese Aussage
ist durchaus richtig, wenn die Tafel nur als Projektionsflache genutzt wird. Zu-
kinftige Lehrer brauchen die Basiskompetenzen, um diese Medien effizient in
unterschiedlichen Unterrichtssituationen einsetzen zu kdénnen.

Um entscheiden zu kdnnen, wie ein interaktives Whiteboard im Unterricht ein-
gesetzt werden soll, ist es notwendig, die Mdglichkeiten einer solchen Tafel
kennenzulernen. In der Anfangsphase kann ein interaktives Whiteboard wie
ein klassisches Whiteboard oder eine Tafel genutzt werden. Je nach System
kénnen Lehrende oder Schiler an der Tafel schreiben, zeichnen oder malen.
FUr das Zeichnen stehen entweder virtuelle Tafelwerkzeuge zur Verfiigung, die
die Handhabung realer Tafelwerkzeuge nachbilden oder es kédnnen reale Tafel-
werkzeuge verwendet werden. Die virtuellen Tafelwerkzeuge, wie in Abbil-
dung 3 dargestellt, erweitern die realen Tafelwerkzeuge, indem diese in der
GroBe skalierbar sind und z.B. Winkel angegeben werden kénnen. Die Nut-
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Abb. 3: Virtuelle Tafelwerkzeuge (Smart-Notebook 11)
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zung der interaktiven Tafel ist in dieser Form mit der Verwendung eines Tages-
lichtprojektors mit Rollfolie vergleichbar. Das Tafelbild ist eine Datei, die konser-
viert und vervielfaltigt werden kann. Der Unterricht wird dokumentiert und die
Tafelbilder stehen fiir eine Nachbereitung zur Verfiigung.

Fur die Form der Nutzung interaktiver Whiteboards missen die Studierenden
Kompetenzen im Tafelschreiben erwerben. Genau wie an klassischen Tafeln
muss sich jeder Studierende durch praktische Ubungen ein Schriftbild erarbei-
ten, das im gesamten Klassenraum gut lesbar ist. Der Vorteil interaktiver
Whiteboards liegt darin, dass die Schrift vergroBert oder in Druckbuchstaben
umgewandelt werden kann. Der sichere Umgang mit den virtuellen Tafelwerk-
zeugen erfordert viel Ubung. Die Kompetenzen missen so erworben werden,
dass sie nicht nur auf ein System angewendet werden kénnen, sondern auf
unterschiedliche Systeme Ubertragbar sind. Im Rahmen unserer Lehrveranstal-
tungen kénnen die Studierenden Kompetenzen bei der Nutzung unterschiedli-
cher Systeme erwerben.

Das zusatzliche Potential interaktiver Whiteboards ergibt sich unter anderem
daraus, dass Bilder als Objekte in das Tafelbild integriert werden kénnen und
deren Anordnung und GréBe verdndert werden kann. Handschrift kann in
Druckschrift umgewandelt werden. Symbolbibliotheken ermdéglichen den ein-
fachen Import beliebiger Symbole. Es stehen unterschiedliche Hintergriinde zur
Verflgung. Diese kdnnen vom Anwender selbst entworfen und verwaltet wer-
den oder es wird auf umfangreiche Sammlungen von Standardlineaturen zu-
rickgegriffen. Bilder und Texte von anderen Anwendungen kénnen in das Ta-
felbild eingebunden werden.

In Abbildung 4 wird ein Beispiel aus der Informatik dargestellt. Im Informatik-
unterricht wird mit Hilfe eines Trockentestes der Ablauf eines Sortieralgorith-
mus visualisiert. Die Variablenbelegungen werden in einer Belegungstabelle
und gleichzeitig durch Verschieben dargestellt. Alternativ zum Struktogramm
kdnnte auch der Quelltext einer Programmiersprache verwendet werden. Der
(im Original grine) Punkt zeigt die aktuelle Position der Algorithmenabarbei-
tung an. Fur ein — hier nicht in der Abbildung dargestelltes — Beispiel, das im
Rahmen des Moduls , Digitale Medien im Unterricht” fir den Deutschunter-
richt in Klasse 6 erarbeitet wurde, wurde mit Hilfe des Tafelbildes durch Ver-
schieben eine Zuordnung zwischen Satzgliedern und den zugehorigen Fragen
vorgenommen. Solche Tafelbilder eignen sich auch fir die individuelle Bearbei-
tung auf Schilercomputern. Darauf wird in einem der folgenden Abschnitte
noch ausfihrlicher eingegangen. Bei der Gestaltung dieser Tafelbilder erlernen
die Studierenden an selbst erarbeiteten Beispielen im Kontext ihres Unterrichts-
faches, wie diese Unterrichtsinhalte fur Schiler anschaulich dargestellt werden
kénnen.
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Abb. 4: Beispiel fur Tafelbilder (Smart-Notebook 11)

Ein weiteres Anwendungsfeld interaktiver Whiteboards ist die Prasentation von
Karten, Graphiken und Modellen. Gegenlber den heute noch Uberwiegend
genutzten statischen Applikationen verfigt das interaktive Whiteboard z. B.
Uber Zoom-Funktionen und die Mdglichkeit, an den Darstellungen Annotatio-
nen vorzunehmen. Weiterhin kénnen multimediale Inhalte eingebunden wer-
den. Fir den Musikunterricht gibt es z. B. die Darstellung eines Orchesters ana-
log zur Papp-Wandtafel. Die digitale Version kann jedoch den Klang der
einzelnen Instrumente oder von Instrumentengruppen wiedergeben. Bei der
derzeit stark zunehmenden Anzahl dieser Applikationen muss der Lehrer in der
Lage sein, die Angebote zu bewerten und die fir seinen Unterricht geeigneten
zu finden.

Die interaktiven Whiteboards kénnen wesentlich effizienter genutzt werden,
wenn eine Dokumentenkamera angeschlossen ist. Diese erleichtert auch den
Lehrern im Schuldienst den Umstieg von klassischen auf digitale Unterrichtme-
dien. Bilder, Lehrbuchseiten und handgeschriebene Notationen kénnen auf das
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Whiteboard projiziert und dort weiter bearbeitet werden. Schilerarbeiten kén-
nen gezeigt und diskutiert werden. Auch die klassischen Folien und Modelle,
die fUr Tageslichtprojektoren geeignet sind, kénnen mit der Dokumentenkame-
ra verwendet werden. Bei Modellen besteht ein weiterer Vorteil darin, dass ver-
schiedene Zustande fotografiert und dargestellt werden kénnen. Bilder realer
Bauteile konnen mit Zeichnungen zu einem Bild Uberlagert werden.
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Abb. 5: Tafelbilder mit realem Bauteil, Zeichnung und Annotationen (Smart-Notebook; Stahnke
2014)

Das in Abbildung 5 dargestellte Tafelbild entstand im Rahmen einer Masterar-
beit (Stahnke 2014) fir die Ausbildung von KFZ-Mechatronikern und zeigt ei-
nen realen Hauptbremszylinder auf einer Zeichnung des Bremssystems eines
Fahrzeuges. Die Anschlisse des realen Bauteils wurden am interaktiven White-
board mit den Komponenten der Zeichnung verbunden. Beschriftungen kon-
nen beliebig eingefligt werden. Die verwendeten Dokumentenkameras verfi-
gen Uber Zoomfunktionen, so dass auch kleine Bauteile fur alle Schilerinnen
und Schuler sichtbar gemacht werden kénnen. Fir noch kleinere Bauteile oder
Darstellungen kénnen auch Mikroskopkameras oder Endoskope mit dem inter-
aktiven Whiteboard verbunden werden. Die im Rahmen des Projektes ,Klas-
senzimmer der Zukunft” gemachten Erfahrungen zeigen, dass der Einsatz von
Dokumentenkameras die Akzeptanz interaktiver Whiteboards bei Lehrkraften
im Schuldienst wesentlich erhoht.

Die Lehrerinnen und Lehrer werden sich zukinftig von reinen Nutzern von Un-
terrichtsmedien zu Produzenten entwickeln. Im Rahmen der Lehramtsausbil-
dung erwerben die Studierenden Kompetenzen, vorhandene Tafelbilder zu er-
weitern und auf die konkrete Unterrichtssituation anzupassen. Sie lernen
digitale Tafelbilder zu erstellen und auf entsprechenden Plattformen zu veréf-
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fentlichen. Zu diesen Plattformen gehéren die Intranets der Schulen, auf denen
Unterrichtsmaterialien der Fachschaften verwaltet werden, und die Austausch-
plattformen des Internets. Dazu mussen die Studierenden auch die Grundlagen
des aktuellen Urheberrechts mit seinen unterschiedlichen Lizenzformen ken-
nen.

6 Experimentgestaltung mit digitalen Unterrichtsmedien

Im vorangegangenen Abschnitt wurden schon einige Beispiele fir den Einsatz
von Kameratechnik in Verbindung mit interaktiven Whiteboards vorgestellt.
Besonders im naturwissenschaftlich-technischen Unterricht ergeben sich durch
den Einsatz dieser Unterrichtsmittel neue Potentiale. Ein haufiges Problem bei
Demonstrationsexperimenten besteht darin, dass die Vorgange sehr schnell ab-
laufen oder die Versuchsaufbauten so klein sind, dass sie nur von wenigen
Schilerinnen und Schilern gesehen werden kénnen. Digitale Medien kénnen
die Anschaulichkeit der Experimente wesentlich verbessern und die Versuche
dokumentieren.

Abb. 6: Versuchsaufbau aus der Elektronik mit Dokumentenkamera und SMART-Podium

Der in Abbildung 6 vorgestellte Versuchsaufbau zeigt, wie eine Schaltung mit
unterschiedlichen Zustdnden fur einen gréBeren Zuschauerkreis visualisiert
werden kann. In diesem Fall wurde kein digitales Whiteboard verwendet, son-
dern ein SMART-Podium, welches ein groBer Tablet-Bildschirm ist. Das Bild wird
Uber einen Videoprojektor projiziert. Ein Vorteil des Einsatzes dieser Technik be-
steht darin, dass die Aufzeichnung im Tafelbild jederzeit durch ein Foto fixiert
werden kann. Das Einfligen beliebiger Beschriftungen ist moglich. Eine Beson-
derheit der SMART-Notebook™-Software besteht darin, dass mit dem ,Zau-
berstift” Notizen angeflgt werden koénnen, die nach kurzer Zeit wieder ver-
schwinden. Es kénnen Fokussierungen und Lupenfunktionen genutzt werden.
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Weitere Beispiele fiir den Einsatz von interaktiven Whiteboards zur Experiment-
visualisierung im Technikunterricht wurden in einer Bachelorarbeit (GaBmann
2012) untersucht. In diesem Beitrag wird die Visualisierung eines Biegeversu-
ches vorgestellt. Fr den Versuch wurde die Biegevorrichtung um einen digita-
len Kraftsensor erweitert. Der Versuchsablauf wurde Uber eine Dokumentenka-
mera visualisiert. Am interaktiven Whitebord konnten die Schilerinnen und
Schuler gleichzeitig die Anzeige des Kraftsensors, die Veranderung der Kraft
Uber die Zeit und das Durchbiegen der Probe beobachten. Mit dem Bildschirm-
Aufnahmewerkzeug besteht die Moglichkeit, verschiedene Stadien des Experi-
ments zu dokumentieren und in der Auswertung zur Verfigung zu haben. Das
Biege- und Bruchverhalten von Glas wurde mit einer einfachen Hochgeschwin-
digkeitskamera aufgezeichnet, so dass die Schiler den Ablauf des Experimen-
tes nochmals in Zeitlupe beobachten konnten. Am interaktiven Whiteboard
wurden die einzelnen Elemente des Versuchsaufbaus beschriftet. Das Durch-
biegen der Probe wurde fur die Schiler sichtbar und nachvollziehbar vermes-
sen. Die wirkenden Krafte wurden eingezeichnet. Der zugehdrige Versuchsauf-
bau und das Tafelbild sind in Abbildung 7 dargestellt.

Abb. 7: Versuchsaufbau und Darstellung des Biegeversuches

Im Modul , Digitale Medien im Unterricht” zeigten studentische Arbeiten, dass
diese Technik auch zur Verbesserung der Anschaulichkeit anderer Unterrichts-
facher eingesetzt werden kann. Beispiele aus dem Sportunterricht demonstrie-
ren, dass das interaktive Whiteboards zur Veranschaulichung komplexer Re-
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geln, wie sie beispielsweise in Ballspielen angewendet werden, anschaulich
erklart werden kénnen. Durch die Auswertung von Videoaufzeichnungen kén-
nen Hinweise zur individuellen Leistungsverbesserung gegeben werden.

Die Entwicklung der notwendigen Kompetenzen bei den Lehramtsstudieren-
den zur Durchfihrung dieser Experimente erfordert eine grundlegende Ausbil-
dung im Umgang mit den Unterrichtsmedien und eine fachspezifische Ausbil-
dung im Unterrichtsfach, die die Ideen fir die umzusetzenden Experimente
liefert. Dabei stehen praktische Ubungen im Vordergrund.

7 Notebook-Klassen und interaktive Klassenraum-
steuerungen

Die volle Effizienz erreichen digitale Unterrichtsmedien in Verbindung mit einer
interaktiven Klassenraumsteuerung. Die technischen Voraussetzungen dafur
sind derzeit nur in wenigen Schulen vorhanden. Da wir die Lehramtsstudieren-
den fir einen Schuleinsatz in den nachsten Jahren ausbilden, ist davon auszu-
gehen, dass sich diese Technik weiter verbreitet. Im Rahmen unserer Ausbil-
dung und Unterrichtsversuche gehen wir von folgender Ausstattung aus:

e Im Klassenzimmer befindet sich ein interaktives Whiteboard mit Doku-
mentenkamera.

¢ Jede Schulerin und jeder Schuler verfigt Gber ein entsprechendes Endge-
rat (Notebook oder Tablet). Es wird angestrebt, dass alle Schilerinnen
und Schiler das gleiche Endgerat nutzen.

e Zur DatenUbertragung steht ein leistungsfahiges WLAN zur Verfligung.

e Uber das Schulnetz ist ein entsprechend abgesicherter breitbandiger In-
ternetzugriff maoglich.

Die interaktive Klassenraumsteuerung unterstitzt neue Unterrichtsformen, die
die Individualisierung des Unterrichts férdern. Alle Arbeitsplatzcomputer der
Schiler sind mit dem Lehrercomputer, der das interaktive Whiteboard steuert,
verbunden. Damit besteht die Mdglichkeit, das Bild jedes Computers auf die
Tafel zu schalten. Schiler kénnen ihre Arbeiten prasentieren oder zur Diskussi-
on stellen. Es besteht weiterhin die Moglichkeit, die Steuerung jedes Schuler-
computers vollstandig zu Gbernehmen und so von der Tafel Hilfestellungen auf
dem Schulercomputer durchzufiihren. Die Software unterstltzt weiterhin den
Austausch von Daten zwischen dem Tafelcomputer und den Schiilerrechnern.
Arbeitsblatter und Aufgabenstellungen kénnen zur Bearbeitung an die Schuler-
rechner Gbertragen werden und anschlieBend wieder auf dem Tafelrechner ge-
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speichert werden. Bei der Ubertragung der Dateien an die Schiilerrechner kann
gleichzeitig das Programm zur Verarbeitung der Daten gestartet werden. Die
Arbeit mit der interaktiven Klassenraumsteuerung hat einige Besonderheiten.
Alle Schilerarbeitsplatze werden in Miniaturansicht dargestellt. Damit arbeiten
die Schuler &ffentlich, fir alle sichtbar.

Eine weitere Komponente interaktiver Klassenraumsteuerungen sind Response-
Systeme. Damit sind unterrichtsbegleitende Leistungstberprifungen bzw. die
Erfassung von Meinungsbildern moéglich. Der Lehrer formuliert mit Hilfe des in-
teraktiven Whiteboards Fragen und gibt im einfachsten Fall, dem Multiple-
Choice-Verfahren, richtige und falsche Antworten vor, aus denen die Schilerin-
nen und Schiler auswahlen. Die Antwort wird mittels eines Abstimmungs-
Clickers oder durch Nutzung der Software auf dem Notebook auf den
Tafelcomputer Ubertragen. Die Auswertung erfolgt sofort. Eine ausfihrliche
Untersuchung dazu wurde im Rahmen einer Masterarbeit (Kraus 2013) durch-
geflhrt.

Die vorgestellten Beispiele des Einsatzes der interaktiven Klassenraumsteue-
rung zeigen, dass es nicht zweckmaBig ist, den klassischen Unterricht ohne
Methodenanpassung mit digitalen Medien durchzufiihren. Der Arbeitsauf-
wand fur die Lehrenden verlagert sich. Der Vorbereitungsaufwand ist, vor al-
lem bei einem individualisierten Unterricht, sehr hoch. Im Unterricht hat der
Lehrer dann die Mdglichkeit und Zeit, die Schiler bei ihrem Lernprozess indivi-
duell zu begleiten. Auf diese Rolle missen die Studierenden im Rahmen ihrer
Lehramtsausbildung vorbereitet werden. Sie missen die Kompetenzen erwer-
ben, Unterrichtsmaterial selbst zu erstellen, einzusetzen, die erreichten Lerner-
folge zu reflektieren und Verbesserungen fur ihr Arbeitsmaterial abzuleiten.

Eine Grundvoraussetzung fir den erfolgreichen Einsatz von Notebook-Klassen
mit interaktiver Klassenraumsteuerung ist eine nahezu hundertprozentige Ver-
fugbarkeit der Hard- und Software. Die im Rahmen des Projektes , Klassenzim-
mer der Zukunft” gemachten Erfahrungen zeigen, dass sehr hohe Anforderun-
gen an die Technik gestellt werden. Dies bezieht sich auf die Robustheit und
Geschwindigkeit der verwendeten Gerate.

8 Informatische Bildung - eine Grundlage des
Medieneinsatzes

Digitale Medien sind Informatiksysteme. Welche Kompetenzen muss ein An-

wender, in diesem Fall der Lehrer haben, um die digitalen Medien effizient im

Unterricht einsetzen zu kénnen? Die Kompetenzen kénnen in zwei Bereiche
eingeteilt werden. Die Lehrenden mussen die Fahigkeit besitzen, mit den Com-
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putern arbeiten zu kénnen. Das schlieBt die kompetente Nutzung der verwen-
deten Software ein. Kleine Stérungen sollten erkannt und ggf. selbst behoben
werden. Der zweite Bereich besteht darin den Schilern eine sachgerechte Nut-
zung der Computer zu vermitteln. Im Curriculum Sachsen-Anhalts gibt es kein
verpflichtendes Fach, das den Schilerinnen und Schilern die Grundlagen der
informatischen Bildung und Mediennutzung vermittelt.

Die Nutzung digitaler Unterrichtsmedien ist immer die Erfassung, Verarbeitung,
Ubertragung und Ausgabe von Daten auf Computern. Daten werden auf Da-
tentragern gespeichert und kdnnen beliebig vervielféltigt werden. Diese Medi-
en mussen im Fachunterricht funktionieren. lhre Funktionsweise ist nicht Ge-
genstand des Fachunterrichtes, sondern sollte in einem Fach , Informatik” bzw.
»Informatische Bildung” erlernt werden. Bestandteil eines jeden Faches ist die
sachgerechte Nutzung der vorhandenen Medien unter Berlcksichtigung der
fachspezifischen Besonderheiten.

Eng verbunden mit der Nutzung digitaler Unterrichtsmedien ist das Teilgebiet
JInformatik und Gesellschaft”, welches die gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen und Auswirkungen von Informatiksystemen untersucht. Uber diese
Grundkompetenzen sollte jeder Lehramtsstudierende verflgen. Jede Erzeu-
gung von digitalen Medien, wie z.B. Bild-, Ton- oder Videoaufzeichnung ist ei-
ne Erzeugung von Daten. Gemeinsam mit den Schdlern sind beispielsweise fol-
gende Fragen zu klaren:

¢ Wo sind meine Daten gespeichert?

¢ \Was bedeuten die verschiedenen Datenformate?

¢ Wem mache ich die Daten zuganglich?

¢ \Welche Persénlichkeits- und Urheberrechte muss ich beachten?

Dazu muss der Lehrende tGber Grundkompetenzen auf dem Gebiet der Infor-
matik verfugen.

Fur viele Unterrichtsfacher bieten die digitalen Unterrichtsmedien neue Még-
lichkeiten. So verfigen aktuelle Schiler-Notebooks Uber Kameras, die zusatz-
lich mit einer Lupe ausgestattet werden kdnnen. Mit diesen Kameras und
entsprechender Software kénnen digitale Messungen vorgenommen und aus-
gewertet werden. Mit 3D-Druckern kénnen aus Zeichnungen Gegenstande er-
stellt werden. Zur effizienten Nutzung muss der Lehrer die Méglichkeiten und
Grenzen dieser Systeme kennen.
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9 Zusammenfassung

In den vorangegangenen Abschnitten wurden digitale Unterrichtsmedien vor-
gestellt, wie sie gegenwartig in den Schulen eingefthrt werden. In der Lehr-
amtsausbildung erméglichen wir den Studierenden, die Kompetenzen zu er-
werben, diese Technik im Unterricht einsetzen zu koénnen. Im Rahmen der
fachdidaktischen Ausbildung mussen die Studierenden lernen, wie die digita-
len Unterrichtsmedien fachspezifisch genutzt werden kénnen, um den Lerner-
folg bei den Schulerinnen und Schiilern zu verbessern. Die Anwendung digita-
ler Medien im Unterricht darf sich jedoch nicht darauf beschrénken, den
gleichen Unterricht wie bisher, nur mit anderen Mitteln durchzufthren. Wenn
neue Medien im Unterricht eingesetzt werden, bedeutet das auch, dass Kom-
petenzen im Umgang mit anderen Medien verlorengehen.

Ein solcher Wandel hat sich zum Beispiel im Mathematikunterricht in den acht-
ziger Jahren mit der EinfUhrung des Taschenrechners vollzogen. Heute wird
von keinem Schiler mehr erwartet, dass er einen Rechenstab bedienen oder
mit einer Sinustafel den Sinus eines Winkels berechnen kann. Ein dhnlicher
Wandel vollzieht sich derzeit bei den Sprachen. Werden im Schulalltag noch
Uberwiegend Papierworterblcher verwendet, so dominieren in der realen Welt
Ubersetzungsprogramme bzw. digitale Wérterbiicher.

In den aktuellen Lehrplanen des Landes Sachsen Anhalt wird die Nutzung von
Medien als Lernkompetenz festgelegt. ,Die Schilerinnen und Schiler gewin-
nen, verarbeiten, bewerten und prasentieren Informationen, tauschen diese
aus und nutzen sie flr eigenstdndiges Lernen sowie fir die Bewaltigung indivi-
dueller und gesellschaftlicher Anforderungen. Zur Unterstiitzung nutzen sie
verschiedene Medien, auch digitale Werkzeuge und Endgerate.” (Kultusminis-
terium 2014, S. 12)

Zukunftige Lehrerinnen und Lehrer missen schon im Rahmen ihrer Ausbildung
lernen, Unterrichtsmaterial selbst zu erstellen. Bisher werden im Rahmen der
Unterrichtsvorbereitung Arbeitsblatter und Tafelbilder erstellt. Das Schulbuch,
in seiner seit mehr als 100 Jahren nahezu unveranderten Form, wird zuklnftig
an Bedeutung verlieren. Zur Erstellung von Unterrichtsmaterial, welches direkt
auf den Unterricht zugeschnitten ist, werden die Lehrerinnen und Lehrer ihr
spezielles ,, Lehrbuch” aus verschiedenen Modulen zusammenstellen und damit
ein fur ihren Unterricht geeignetes Lehrmaterial erstellen. Ein besonderes Po-
tential fr den Einsatz der beschriebenen digitalen Medien wird gerade in der
beruflichen Bildung mit den in vielen technischen Fachrichtungen experimen-
tell gepragten Unterrichtsgegenstanden gesehen. Hier kédnnen digitale Medien
in einem erheblichen Umfang den Einsatz handlungsorientierter Lernsituatio-
nen und die Anschaulichkeit der Unterrichtsgegenstande verbessern.
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Lehrvideos, wie sie heute zu vielen Themen im Internet zu finden sind, unter-
stltzen das individuelle Arbeiten der Schilerinnen und Schiler und dienen
auch den Lehrenden zur Weiterbildung. Zum Umgang mit digitalen Medien
gehort, solches Unterrichtsmaterial selbst erstellen zu kénnen. Im Rahmen des
Moduls , Digitale Medien im Unterricht” lernen die Studierenden mit geeigne-
ter Software selbst kleine Lehrvideos zu erstellen.

Bleibt abschlieBend noch die Frage zu beantworten, ob die Schiler besser oder
mehr oder nachhaltiger lernen, wenn digitale Medien im Unterricht eingesetzt
werden. Dazu liegen bisher nur wenige Untersuchungen vor. Ein im Rahmen
des Mathematikunterrichtes durchgefihrter Schulversuch (Henning et al.
2011) zeigte u.a., dass ohne eine verdnderte Unterrichtsmethodik eher die
Nachteile eines Computers Gberwiegen, da gerade bei kurzfristigem Einsatz ein
Neuigkeits- und Ablenkungspotential vorhanden ist. Der Einsatz digitaler Medi-
en ermoglicht und erfordert einen anderen Unterricht. Es werden Kompeten-
zen bei den Schilern entwickelt, wie sie auch in der heutigen Berufswelt ge-
fordert werden. Die Frage kann aus derzeitiger Sicht so beantwortetet werden,
dass die Schiler anders lernen.

Wie sich der Lehrerberuf in den ndchsten Jahren entwickeln wird, ist aus heuti-
ger Sicht nicht vorhersagbar. In einer digital gepragten Welt sind Kompetenzen
im Umgang mit Computern und dem arbeitsplatzspezifischen Zubehér in je-
dem Beruf erforderlich. In einem Beruf, der junge Menschen auf die zukinftige
Arbeitswelt vorbereiten soll, missen die Lehrenden die digitale Technik beherr-
schen um diese im Rahmen der Ausbildung effizient einsetzen zu kénnen. Im
Lehramtsstudium erméglichen wir den Studierenden die Kompetenzen zu er-
werben, die erforderlich sind, um in der Schule der Gegenwart mit den vor-
handenen Unterrichtsmedien erfolgreich arbeiten zu kénnen.
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Forschung lernen durch forschendes Lernen -
Zur Verbindung von Forschung und Lehre in
Schulpraktischen Studien

Robert W. Jahn/Mathias Gétz/

Abstract

Auch wenn der Diskurs Gber die Verbindung von Forschen und Lernen mindes-
tens 200 Jahre alt ist, stellt forschendes Lernen als systematisches, hochschul-
didaktisches Konzept eher die Ausnahme an deutschen Hochschulen — insbe-
sondere in der Lehrerbildung — dar. Der Beitrag, der im Rahmen der Vertretung
der Professur fur ,Okonomische Bildung und ihre Didaktik” an der Otto-von-
Guericke-Universitdt Magdeburg entstanden ist, hat zum Ziel, eine Konzeption
.forschenden Lernens” zu skizzieren und zu begriinden, die im Rahmen der
Schulpraktischen Studien fir die wirtschaftspadagogische Ausbildung von
Berufsschullehrer/innen an der Friedrich-Schiller-Universitat Jena entwickelt
wurde. Der Kern des Ansatzes liegt in einer spezifischen und systematischen
Verkntpfung von Forschungs- und Praxiserfahrungen und einer aktiven Aus-
einandersetzung mit authentischen Problemstellungen. Der Beitrag stellt ferner
Ergebnisse eines solchen Konzeptes dar, und zwar sowohl fur die Forschung
als auch fur die Kompetenzentwicklung und Professionalisierung der Studieren-
den. Aus der Perspektive der Lernenden werden neben den Lerneffekten
i.w.S. vor allem die Auswirkungen forschenden Lernens auf das Forschungs-
und Praxisinteresse thematisiert und ein Ausblick auf die weitere Evaluation ge-
geben.

1 Einleitung

Der Diskurs Uber die Verbindung von Forschung und Lehre ist Gber 200 Jahre
alt. Bereits zu Beginn des 19. Jahrhunderts entwickelte Wilhelm von Humboldt
(1767-1835) unter dem Eindruck der Reformideen Friedrich Schleiermachers
(1768-1834) eine moderne Universitatskonzeption, die u.a. in der Griindung
der Reformuniversitat in Berlin (1809/10) mindete. Das Prinzip der ,Einheit
von Forschung und Lehre” findet sich so allerdings nicht in seinen Schriften. Es
wurde ihm im Nachhinein durch die Historiographie zugeschrieben. Gleich-
wohl kann seine Abgrenzung zwischen Schulunterricht (,,Lernen des Lernens”)
und Universitatsunterricht (,,Anleitung zur selbststdndigen Forschungstatig-
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keit”) als ein Ansatz ,forschenden Lernens” interpretiert werden (vgl. u.a.
Lundgreen 1999; Kopetz 2002, S.35-51; Pasternack 2008).

Im Begriff ,forschendes Lernen” kommen die zwei wesentlichen Aufgabenbe-
reiche der Hochschule — , Forschen und Lernen” — zusammen. Allerdings muss
kritisch konstatiert werden, dass eine systematische Verbindung oder gar Ein-
heit von Lehren, Lernen und Forschen, die tber die Legitimation von Lehr-Lern-
Inhalten und die darauf folgende Darbietung von Forschungsergebnissen in
der Lehre hinausgeht, eher die Ausnahme ist. Forschen ist die originare Aufga-
be von Wissenschaftlern und Lernen die primare Angelegenheit von Studieren-
den (vgl. Wildt 2009).

In diesem Beitrag wollen wir zunadchst die Relevanz forschenden Lernens als
Verbindung von ,Forschen und Lernen” in der Lehrerbildung begriinden und
unsere Konzeption ,forschenden Lernens” skizzieren, die wir im Rahmen der
Schulpraktischen Studien fur die wirtschaftspadagogische Ausbildung von Be-
rufsschullehrer/-innen an der Friedrich-Schiller-Universitat Jena entwickelt ha-
ben (Kap.2). AnschlieBend werden die bilateralen Effekte dieses Ansatzes dar-
gestellt. Aus der Forschungsperspektive werden dazu einige exemplarische
Befunde fir die empirische Unterrichtsforschung vorgestellt (Kap. 3). Aus der
Perspektive der Lernenden — die im Fokus des vorliegenden Beitrages steht —
gehen wir dagegen sowohl auf die Kompetenzentwicklung als auch auf Ansat-
ze zur ldentifikation der Auspréagungen des Forschungs- und Praxisinteresses
im Forschungs- und Lernprozess der Schulpraktischen Studien ein (Kap. 4). Ab-
schlieBend werden wir unseren Ansatz und die dabei erzielten Ergebnisse bi-
lanzieren und einen Ausblick auf die weitere Evaluation aus der Perspektive der
Lernenden bieten (Kap. 5).

2 Forschendes Lernen am Beispiel aktueller Probleme der
empirischen Unterrichtsforschung

2.1 Forschendes Lernen von angehenden Lehrkraften

Bevor wir auf unsere Konzeption forschenden Lernens naher eingehen wer-
den, mdchten wir zum einen skizzieren, warum eine wissenschaftliche und for-
schungsnahe Ausbildung von Lehrkraften wichtig ist und zum anderen, ob die
Verbindung von Forschen und Lernen, i.S. forschenden Lernens, eine hoch-
schuldidaktische Antwort auf diese Anforderungen darstellt.

Eine Antwort auf die erste Frage geben verschiedene Ansédtze zur padagogi-
schen Professionalitat. Aus systemtheoretischer Perspektive (z.B. Stichweh
1996) ist fur padagogische Professionalitdt eine fach- und erziehungswissen-
schaftliche Wissensbasis obligatorisch. Zugleich sind Professionen durch das
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Bemlhen gepragt, eine dauerhafte Verbindung zur wissenschaftlichen For-
schung herzustellen sowie die Prozesse der Erziehung von Personen und der
Vermittlung von Wissen zu reflektieren.

Strukturtheoretisch orientierte Ansatze (z.B. Oevermann 1996) stellen ebenso
die erziehungswissenschaftliche Erkenntnisbasis als Fundament padagogischer
Professionalitat heraus. Ein professionelles Handlungsrepertoire entsteht nach
Oevermann erst aus der wissenschaftlichen Rekonstruktion von Praxis. Dem-
nach sind einerseits die Auseinandersetzung mit Befunden und Methoden wis-
senschaftlicher Forschung und andererseits die kriteriengeleitete Reflexion der
eigenen Praxis notwendig, um péadagogische Entscheidungen (nachtraglich)
wissenschaftlich begriinden zu kénnen. Neben eher professionssoziologisch
gepragten Ansatzen verbinden auch wissenspsychologisch orientierte Modelle,
wie z.B. die Standards des Lehrerberufs (vgl. Oser 2001) wissenschaftliches
Wissen mit Reflexionen von Praxis. Osers Standards sind reflexives Handlungs-
wissen, d.h. ,komplexe Wissensstrukturen, die zu theoriegeleitetem Handeln
werden, (...) weil ein Bezug zur Wissenschaft und Forschung einerseits besteht
und weil andererseits eine analysierte und dadurch kritisch reflektierte Praxis
diese Praxis erst ermdglicht” (ebd., S.225). Insofern wird aus den Diskursen
Uber padagogische Professionalitat deutlich, dass diese — als Ziel von Professio-
nalisierungsprozessen — auf einer wissenschaftlichen Wissensbasis und theorie-
geleiteter Reflexion von Unterrichtspraxis beruht.

Auf diese Anforderungen sollte die Lehrerbildung in doppeltem Male reagie-
ren. Einerseits sollten bereits im Studium die Verbindungen zur Schulpraxis in-
tensiviert, systematisiert und professionalisiert werden — was z.B. mit der Eta-
blierung von Praxissemestern und der Grindung von Lehrerbildungszentren
zumindest curricular und institutionell vorbereitet wurde — um die Reflexionen
von Unterrichtspraxis und den Aufbau von reflexiven Handlungswissen zu er-
maoglichen. Andererseits missen die Reflexionen auf der wissenschaftlichen Re-
konstruktion von Praxis beruhen, damit sie zu theoriegeleitetem Handeln befa-
higen. Insofern ist forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Konzept eine
maogliche Antwort, um die Professionalisierungsprozesse von Lehrkraften zu
unterstitzen. Denn trotz aller Unterschiedlichkeit in den verschiedenen Kon-
zepten forschenden Lernens verbindet alle Ansatze, dass die Reflexion padago-
gischer Probleme explizit an eine forschungsmethodische, wissenschaftliche
Kontrolle gebunden wird (vgl. Feindt 2007, S. 64).

Nach Fichten (2010) ist forschendes Lernen in der Lehrerbildung aus verschie-
denen Perspektiven begrindbar. Erstens muss ein Studium, wenn es wissen-
schaftlich sein soll, die aktive Beteiligung an Wissenschaft ermoglichen, weil ei-
ne wissenschaftliche Ausbildung nur so auf die systematische, selbststandige
und kritisch-distanzierte Tatigkeit in einem professionellen Umfeld vorbereiten
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kann (vgl. auch BAK 1970/2009, Huber 2003, S. 18). Lerntheoretische Begrin-
dungsmuster orientieren sich an konstruktivistischen Lehr-/Lern-Prinzipien und
der Wirksamkeit einer aktiven Aneignung neuen Wissens. Konstruktivistisch
orientierte Lernumgebungen, die Autonomieerleben und Selbststéandigkeit zu-
lassen sowie situiertes Lernen anhand authentischer Problemsituationen er-
maoglichen, steigern — so die Annahmen — intrinsische Lernmotivation und be-
ginstigen den Aufbau einer dauerhaften Lernbereitschaft (vgl. Fichten 2010;
Mand| & Reinmann-Rothmeier 1998; Wildt 2002). Wissen, das sich in aktiver
Auseinandersetzung mit den Lerngegenstanden entwickelt, wird tiefer verar-
beitet, besser behalten und bekommt eine gréBere persénliche Bedeutung, als
jene Wissensbestande, die passiv-rezeptiv aufgenommen werden. Nach Fichten
(2010) sollen die Studierenden aus den Erfahrungen mit forschendem Lernen
eine fragend-entwickelnde und kritisch-reflexive Haltung in die spatere Berufs-
auslibung mitnehmen. Insofern geht es vor allem auch um die Entwicklung
von Einstellungen, Interessen und Uberzeugungen, wie dies der Wissenschafts-
rat (2001) formuliert.

Hochschulausbildung soll die Haltung forschenden Lernens einiben und
férdern, um die zukdnftigen Lehrer zu befdhigen, ihr Theoriewissen fir die
Analyse und Gestaltung des Berufsfeldes nutzbar zu machen und auf diese
Weise ihre Lehrtdtigkeit nicht wissenschaftsfern, sondern in einer forschen-
den Grundhaltung auszulben. Der Erwerb dieser Kompetenz zur Vermitt-
lung aktuellen disziplindren Wissens verbunden mit reflexivem Berufswissen
soll in fachwissenschaftlichen, erziehungswissenschaftlichen und didaktisch-
methodischen Studien erreicht werden” (Wissenschaftsrat 2001, S. 41).

Forschendes Lernen erscheint vor diesem Hintergrund fur die Professionalisie-
rung angehender Lehrkrafte nicht nur als ein mégliches Instrument zur Ent-
wicklung professioneller padagogischer Kompetenz, sondern muss vielmehr
ein unverzichtbarer Bestandteil des Lehramtsstudiums sein, will es auf eine —
wie skizziert — professionelle Berufsausibung vorbereiten.

Forschendes Lernen kann — Fichten & Meyer (2006, S. 268) folgend — nicht nur
bei Studierenden, sondern auch bei Lehrkréften Professionalisierungseffekte
ausloésen, wenn bspw. erfahrene Padagogen in schulnahen Forschungsprojek-
ten involviert sind. Solche potenziellen Effekte sind u. a.:

e Schaffung einer reflexiven Wissensbasis,
e Steigerung von Problemldsefahigkeit,

e Optimierung padagogischer Entscheidungen,
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¢ \eranderung von Situationswahrnehmung und -deutung,

e Veranderung padagogischer Uberzeugungen (vgl. Fichten & Meyer 2006,
268).

Fichten & Meyer (2006, S.269) kritisieren zugleich, dass die Vorbereitung auf
.Lehrerforschung” kaum ein Bestandteil der Lehrerbildung ist und die Entwick-
lung von Forschungskompetenz oder der Aufbau einer forschenden Haltung
als Entwicklungsaufgabe vernachlassigt wird (vgl. auch Hericks & Kunze 2002).
Lehrerforschung — im Sinne einer Bereitschaft und Fahigkeit, selbststéandig, the-
orie- und methodengeleitet die eigene Unterrichtspraxis und Berufswirklichkeit
mit dem Ziel der Verbesserung derselben zu untersuchen — muss auf einer pro-
fessionellen Basis stehen, die sich nicht von allein zu entwickeln scheint.

Forschendes Lernen ist ein hochschuldidaktisches Instrument, um Studierenden
Moglichkeiten der Partizipation an Forschung einzurdaumen. Fichten (2010) un-
terscheidet drei grundlegende Konzepte forschenden Lernens, die sich entlang
des Grades der Selbststandigkeit differenzieren lassen (vgl. Abb. 1).

Grad an Selbststeuerung und Eigenverantwortung der Studierenden

Studierende werden an
der Forschung von
Hochschullehrern betei-
ligt

Studierende erhalten
Einblicke in die Projekte

Studierende haben ge-
ringen Grad von Eigen-
verantwortung und Ein-
wirkungsméglichkeiten

Studierende werden in
Schulbegleitforschungs-
und Drittmittelprojekte
von Hochschullehrern
einbezogen

Studierende sind aktiv
und teilverantwortlich

Hochschullehrer geben
Forschungskonzeption
und Fragestellung der
durchzufiihrenden Teil-
studien vor

Studierende erforschen
die eigene Praxis oder
sie fiilhren mit Lehr-
kraften eigenstandig
Untersuchungen zu
schul- und unterrichts-
relevanten Frage-
stellungen durch

Hochschullehrer beglei-
ten diese Forschungs-
vorhaben und beraten
die Teams

Grad an Steuerung und Kontrolle durch Hochschullehrer

Abb. 1: Formen forschenden Lernens [Eigene Darstellung in Anlehnung an Fichten 2010]

Der grundlegende Ansatz forschenden Lernens besteht unabhéngig von der je-
weiligen Auspragung darin, die Studierenden mit aktuellen Forschungsarbeiten
zu konfrontieren, sie an die authentischen Problemstellungen heranzufihren
und bei der Problemlésung teilhaben zu lassen. Dabei sollte es idealerweise
nicht nur um die Bearbeitung vordefinierter Problemstellungen (im Sinne eines
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problembasierten Lernens) gehen, sondern auch um das selbststandige oder
kooperative Identifizieren von Problemen sowie Formulieren von Fragen und
Hypothesen (i.S. e. forschenden Lernens i.e.S.) (vgl. Huber 2009).

Auch wenn Forschen und Lernen nicht identisch sind, da sie sich originar auf
unterschiedliche Bezugssysteme beziehen — Ziel des Erkenntnisgewinns inner-
halb des Wissenschaftssystems vs. Ziel subjektiv neuer Erkenntnis —, bestehen
zwischen beiden doch wesentliche Analogien, sodass sie miteinander Uber ent-
sprechende didaktische Konzeptionen verbunden werden kénnen (vgl. Schnei-
der & Wildt 2009). So weisen insbesondere die auf Bruner (1966, 1981) zu-
rickgeflihrten Ansatze entdeckenden Lernens wesentliche Parallelen zwischen
Forschen und Lernen auf, in denen die Lernenden im Extrem den Forschungs-
prozess selbststandig organisieren und dabei einen vollstdndigen Forschungs-
zyklus (Fragen stellen, Hypothesen bilden, Daten erheben, Daten analysieren
und dekontextualisieren, Erkenntnisse anwenden und transferieren) als Lern-
prozess vollziehen (vgl. White & Frederiksen 1998).

Da — wie einfihrend beschrieben — gerade fur die Entwicklung padagogischer
Professionalitat der Aufbau einer reflexiven und forschenden Haltung gegen-
Uber der beruflichen Praxis bedeutsam erscheint, sind die Analogien zwischen
Forschungs- und Lernprozessen zum Gegenstand hochschuldidaktischer Uber-
legungen zu machen. Schneider & Wildt (2009) illustrieren diese Analogien (s.
Abb. 2). Der duBere Zyklus bildet die Forschungstatigkeit ab, der innere den in-
dividuellen Lernprozess.

Eintauchen in
die Praxis

Anwendung
Vermittlung

/ Erfahrung

Themen-
findung und
-aushandlung

Auswertung

uolxa|yay /

Experiment

Frage-
stellungen
Hypothesen

Durch-
flhrung

\ Konzeption /

Design

Abb. 2: Analogien in Forschungs- und Lernzyklen [Quelle: Schneider & Wildt 2009, S. 58]
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Den bisherigen Ausfihrungen kann u.a. entnommen werden, dass forschen-
des Lernen in der Lehrerbildung insbesondere in Verbindung mit Praxiskontak-
ten und -erfahrungen umgesetzt werden sollte, da hier authentische Probleme
oder Diskrepanzen zwischen theoretisch gespeisten Pra-Konzepten und All-
tagserfahrungen zutage treten, Reflexionen initiiert und Fragestellungen sub-
jektiv bedeutsam und erfahrbar werden. Daher bieten sich u. E. gerade die
schulpraktischen Veranstaltungen an, um Konzepte forschenden Lernens zu
entwickeln und zu erproben.

2.2 Forschendes Lernen am Beispiel empirischer Unterrichtsforschung
in Schulpraktischen Studien

Die Konzeption der Schulpraktischen Studien (B. Sc.) am Lehrstuhl fir Wirt-
schaftspadagogik der Friedrich-Schiller-Universitat Jena orientiert sich an den
Standards fur Schulpraktische Studien von Terhart (2002). Dieser fokussiert auf

. 1. Erfahrung der eigenen Person im schulischen/unterrichtlichen Kontext
2. Reflexion auf die eigene Berufswahlentscheidung

3. Verknipfung von Studieninhalten und der Erfahrungen wahrend der
Schulpraktischen Studien

4. Grundformen und -methoden der Lehrerforschung (forschendes Lernen,
teacher research)

5. Einbringung der Erfahrungen aus Schulpraktischen Studien in das weitere
Lehrerstudium™ (Terhart 2002, 35).

Der neue Ansatz der Schulpraktischen Studien gewichtet den Aspekt ,forschen-
den Lernens” deutlich starker. Dies resultierte zum einen aus einer hochschul-
didaktischen und zum anderen aus einer inhaltlichen Problemstellung, die sich
insbesondere aus der Umstellung auf das Bachelor-Master-System ergaben.

Aus einer hochschuldidaktischen Perspektive flhrten die EinfUhrung der Ba-
chelor-Master-Strukturen und Veranderungen des Lehrerbildungsgesetzes da-
zu, dass die schulpraktischen Studienanteile am Standort ausgedehnt und
sowohl in der Bachelor- als auch in der Master-Phase curricular verankert wur-
den. Dies hatte zur Folge, dass die Studierenden ihre ersten Schulpraktischen
Veranstaltungen deutlich friher als in der alten Konzeption (5.-6. Semester)
absolvieren und sie zu diesem friithen Zeitpunkt im Studium (3. Semester) we-
der Gber hinreichende Kompetenzen zur eigenstandigen Unterrichtserprobung
noch zur eigenverantwortlichen Planung und Realisierung kleinerer schulbezo-
gener Forschungsauftrage verfligen. Wir stellten fest, dass die (urspriinglich
vorgesehene) selbststandige Wahl und Bearbeitung einer eigenen Forschungs-
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frage wahrend des ersten Praktikums (entsprechend der dritten Form forschen-
den Lernens nach Fichten, s. Abb. 1) die Studierenden in dieser friihen Phase
ihres Professionalisierungsprozesses zumeist Uberforderte (u.a. in den Berei-
chen Themenfindung, Recherche, Fragestellung und Erhebungs- und Auswer-
tungsmethoden). Aus diesem Grund wurden zunachst die Anspriche reduziert
und es dominierte in der Bachelor-Phase eher eine reflexiv-beobachtende He-
rangehensweise, die auf die Uberprifung der Berufswahl, der Erkundung des
Berufsfeldes und den Perspektivwechsel von der Schiler- zur Lehrerrolle zielte.

Dies wird nun durch unsere neue Konzeption erweitert, in dem erste naive Un-
terrichtsbeobachtungen mit Theorie verknUpft und systematisch Methoden
entwickelt werden, um die Unterrichtsrealitdt unter wissenschaftlichen Ge-
sichtspunkten zu erkunden. Damit soll einerseits eine Basis fur den Aufbau ei-
ner forschenden Grundhaltung (s. 0.) gelegt werden. Andererseits soll dies auf
den Ubergang in ein forschungsorientiertes Master-Studium vorbereiten, in
dem die hierbei gewonnenen Kompetenzen erweitert werden kdnnen. In der
Master-Phase sind die Schulpraktischen Studien sowie die begleitenden for-
schungsmethodischen Veranstaltungen dann durch ein deutlich hoheres Maf
an Eigenstandigkeit und Eigenverantwortung gepragt. Hierbei werden eigene
Unterrichtseinheiten und Forschungsprojekte durchgefiihrt und evaluiert.

Aus einer inhaltlichen Perspektive stellten die Studierenden im Rahmen ihrer
ersten naiven Unterrichtsbeobachtungen fest, dass viele Unterrichtsformen,
-prinzipien und -methoden, die bspw. die wissenschaftlichen Diskurse tber
Handlungs- und Situationsorientierung dominieren, selten in der Unterrichtsre-
alitat zu beobachten waren und vielmehr eher lehrerzentrierte Lehr-Lern-Arran-
gements ihre zukUnftige Praxis zu pragen scheinen, sodass sich den Studieren-
den hieran Dissonanzen zwischen Theorie und Praxis offenbaren. Vor diesem
Hintergrund haben wir uns in den Schulpraktischen Studien gemeinsam mit
den Studierenden die Frage nach potentiellen mikrostrukturellen Verande-
rungen kaufmannischen Unterrichts infolge der Diskurse tGber Handlungs- und
Situationsorientierung und der darauf folgenden makrostrukturellen Modifika-
tionen gestellt (vgl. dazu auch Gé6tzl, Jahn & Held 2013; Jahn & Go6tzl 2014).

Vor dem Hintergrund dieser zwei Problemstellungen (hochschuldidaktisches
Problem und Forschungsproblem) suchten wir nach zweckmaBigen Lésungen,
um in einem integrativen Ansatz didaktische Problem- und Fragestellungen so-
wie forschungsmethodische Grundlagen der Unterrichtsbeobachtung und
-analyse systematisch zu vermitteln, ohne den Ansatz forschenden Lernens
ganzlich aufzugeben. Es ging uns also darum, den kritisch-reflexiven Umgang
mit der Unterrichtsrealitat schrittweise einzuliben. Dabei sollten sich die Studie-
renden anhand eines gemeinsamen, begleiteten Forschungsvorhabens reflexiv
und aus einer forschenden Haltung heraus Unterricht und den damit verbun-
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denen didaktischen Fragestellungen nahern. Insofern folgt unser Ansatz der
zweiten Konzeption forschenden Lernens (s. Abb. 1), in der die Studierenden in
reale Forschungsprojekte einbezogen werden und aktiv und teilverantwortlich
— nicht nur als Zuschauer — unter Anleitung mitwirken.

Die Studierenden sollten zum Ende des zweiten Studienjahres auf der Basis ei-
ner EinfUhrung in die Grundlagen der Unterrichtsbeobachtung eigenverant-
wortlich und selbstgesteuert erste, naive Unterrichtsbeobachtungen zu Fragen
der methodischen Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements konzipieren und in
den ersten semsterbegleitenden Hospitationen durchfihren. Im Zuge der theo-
retischen Auseinandersetzung mit den Diskursen tber Handlungs- und Situa-
tionsorientierung traten Unterschiede zwischen der beobachteten Praxis und
der Theorie auf (s.0.). Die weitere Auseinandersetzung mit diesen Diskrepan-
zen und der (Uberschaubaren) doméanenspezifischen empirischen Befundlage
veranlasste uns, gemeinsam mit den Studierenden eine strukturierte und stan-
dardisierte Erhebung zum Sozialformeneinsatz und zur Rhythmisierung des
kaufmannischen Unterrichts durchzufthren.

Das Untersuchungsdesign wurde dabei z.T. zusammen mit den Studierenden
im Sommersemester 2012 (I. Erhebung) entwickelt. Sie beteiligten sich an ei-
nem zweistufigen Pretest an kaufméannischen Berufsschulen, nahmen an einer
Beobachterschulung teil und probten den Einsatz des Instruments in Simulatio-
nen sowie im Beobachtungsfeld (zum methodischen Vorgehen und zum Erhe-
bungsinstrument vgl. Goétzl, Jahn & Held 2013, S.6-10 u. 22). Die Rickmel-
dungen flossen in die Modifikation und Weiterentwicklung der Instrumente
ein. Zudem konnten wir die Intercoder-Reliabilitaten ermitteln, da die Studie-
renden in dieser Phase z.T. noch gemeinsame, aber unabhdngige Beobachtun-
gen durchfihrten. Neben weiteren Beobachtungs- und Arbeitsauftragen hat-
ten die Studierenden ihrem 5-wochigen Hospitationspraktikum die Aufgabe,
das Instrumentarium systematisch einzusetzen und jeweils 15 Unterrichtsein-
heiten zu beobachten.

Die Datenaufbereitung und -auswertung nahmen die Studierenden anschlie-
Bend fiur die jeweils individuell beobachteten Unterrichtsstunden im For-
schungsteil ihres Praktikumsberichtes vor. Dabei bestand ihre Aufgabe u. a. da-
rin den methodischen Zugriff zu legitimieren, ihre Ergebnisse sinnvoll graphisch
aufzubereiten und in die vorliegenden Befunde der prozessorientierten Unter-
richtsmethodenforschung einzuordnen. Die Studierenden waren an dieser Stel-
le gefordert, aus einem Forschungsinteresse heraus mathematische und statis-
tische Grundlagenkenntnisse sowie Strategien der Datenverarbeitung auf eine
authentische Problemstellung und authentisches, subjektiv bedeutsames Mate-
rial zu transferieren. Dabei ging es nicht nur um die Anwendung, sondern vor
allem auch um die Reflexion und Beurteilung verschiedener Moglichkeiten der
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Abb. 3: Prozessstruktur der Schulpraktischen Studien an der Friedrich-Schiller-Universitat Jena

Datenaufbereitung und -auswertung sowie der Grenzen quantitativ-standardi-
sierter Erhebungsverfahren. Der aggregierte Gesamtdatensatz wurde anschlie-
Bend von uns aufbereitet und ausgewertet. Die Analysen und Ergebnisse der
Studierenden wurden prasentiert und reflektiert sowie mit unseren Vorgehens-
weisen und Befunden auf der Basis des Gesamtdatensatzes verglichen. Der
Vergleich von Lésungen und den damit verbundenen kognitiven Strategien zur
Losung dieser authentischen Problemstellungen von ,Novizen” und , Exper-
ten” regt — aus einer gemaBigt konstruktivistischen Perspektive (vgl. Reetz
1996, S. 181 ff.) — die Studierenden an, die zunéachst in einem durch Vorwissen
begUnstigten Entdeckungsakt generierten kognitiven Strategien zu reflektieren
und — im Falle von Fehlern oder kognitiven Konflikten — eigene Pra-Konzepte
dem Expertenmodell anzupassen.

Insofern konnten einerseits beachtliche Befunde zur methodischen Gestaltung
kaufmannischer Unterrichtsprozessstrukturen generiert und Anknipfungs-
punkte und Desiderata der empirischen Unterrichtsforschung identifiziert wer-
den (vgl. Kap. 3 sowie Go6tzl, Jahn & Held 2013; Jahn & Goétzl 2014). Anderer-
seits nahmen die Studierenden an einem Forschungsprojekt teil, in dem sie an
verschiedenen Gelenkstellen und Teilprozesse mit unterschiedlichen Selbststeu-
erungs- und Autonomiegraden partizipierten und so im Rahmen der Schul-
praktischen Studien instruktional begleitet und sozial eingebunden eine erste
.Kleine” Erhebung entwickeln, erproben und auswerten konnten.

Im Sommersemester 2013 erfolgte dann — mit dem gleichen Veranstaltungs-
konzept — eine zweite Erhebung, in der erganzend narrative Gedachtnisproto-
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kolle entwickelt und erprobt wurden, um mit deren Hilfe Detail- und Hinter-
grundinformationen Uber die Unterrichtsinhalte, das kognitive Niveau sowie
das Lehrer- und Schulerverhalten zu erfahren und somit die Grenzen rein quan-
titativ orientierter Beobachtungen zu Uberwinden (vgl. Jahn & Gotzl 2014).

3 Ergebnisse forschenden Lernens fiir die empirische
Unterrichtsforschung

Einige exemplarische Befunde der ersten Erhebung (2012) wollen wir im Fol-
genden kurz darstellen (zur Beschreibung der Stichprobe vgl. Gotzl, Jahn &
Held 2013, S.7). Dabei beziehen wir uns hier ausschlieBlich auf den Sozialfor-
meneinsatz (zu den Befunden zur Rhythmisierung des kaufméannischen Unter-
richts vgl. Gotzl, Jahn & Held 2013, S.12-17 u. Jahn & Go6tzl 2014, S.63 u.
68 ff.).

Insgesamt kann zunachst festgehalten werden, dass auch in unserer ersten Er-
hebung zum Sozialformeneinsatz die Befunde vorangegangener Untersuchun-
gen (vgl. u.a. Seifried, Grill & Wagner 2006; Seifried 2008) weitgehend re-
pliziert werden konnten. Die dabei konstatierte, weiterhin vorherrschende
Dominanz des Frontalunterrichts und die nachrangige Bedeutung von Einzel-,
Gruppen- und Partnerarbeiten findet sich auch in unseren Daten wieder (vgl.
Tab. 1).

Tab. 1: Sozialformeinsatz in unterschiedlichen Lerngebieten des kaufmannischen Unterrichts [Quel-
le: Gotzl, Jahn & Held 2013, S. 12]

Lerngebiet REWE BWL VWL Recht DV/IT Sonstiges | Insgesamt
(n=125) (n=229) (n=46) (n=21) (n=4) (n=3) (N=428)
Einzelarbeit 22,1% 14,3% 14,0% 13,9% 22,4% 19,6% 16,7%
Partnerarbeit 5,3% 3,3% 2,7% 4,8% 19,2% 0,0% 4,0%
Gruppenarbeit 3,0% 8,0% 7,0% 12,4% 0,0% 0,0% 6,5%
Frontalunterricht (Summe) 68,6% 75,1% 75,5% 66,6% 62,7% 75,1% 72,7%
- & Lehrervortrag 30,9% 30,4% 32,5% 26,8% 21,8% 33,3% 30,5%
;§ § 'FE Schillervortrag 2,1% 3,7% 4,5% 11,2% 14,1% 0,0% 3,8%
§ E % Lehrer-Schuler-Interaktion 33,8% 38,5% 37,4% 27,4% 26,9% 41,8% 36,4%
¢ ® Klassendiskussion 1,8% 2,5% 1,1% 1,1% 0,0% 0,0% 2,0%

(Angaben in % der echten Lernzeit)

AuBerdem kénnen wir auf der Grundlage zeigen, dass der Sozialformeneinsatz
im Zusammenhang zu weiteren Merkmalen der Unterrichtsstunde steht. So
nehmen z.B. in Doppelstunden die Zeitanteile von Partnerarbeiten, Klassendis-
kussionen und Schilervortrdgen zu. Demgegenilber findet in Einzelstunden
mehr Lehrer-Schiler-Interaktion statt und mit steigender Berufserfahrung der
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Lehrkrafte nimmt der Zeitanteil des Frontalunterrichts zu (vgl. Gétzl, Jahn &
Held 2013, S.12).

Zudem lassen sich mittels clusteranalytischer Verfahren Sozialformentypen
identifizieren (vgl. Gotzl, Jahn & Held 2013, S. 15f.) (vgl. Abb. 4). Diese korres-
pondieren zwar mit der typischen dichotomen Auffassung von lehrer- vs. schii-
lerzentrierten Lehr-Lern-Arrangements (vgl. u.a. Wuttke & Seifried 2010,
S.118ff.), treten in der Unterrichtswirklichkeit aber eher als traditionell-instruk-
tionale bzw. eher lehrerzentrierte Unterrichtstunden einerseits und eine inte-
grative Verbindung von Frontalunterricht mit schilerzentrierten Sozialformen
andererseits (vgl. Gudjons 2007; Wiechmann 2004, S.334) zutage (vgl.
Abb. 4). Vor dem Hintergrund des Forschungsstands und den vorgestellten Be-
funden (vgl. Tab. 1) ist es erwartungskonform, dass nur 25 % der Unterrichts-
stunden dem eher schilerzentrierten Cluster zugeordnet werden kénnen (vgl.
Abb. 4).

Unter Ruckgriff auf das Ausgangsmaterial ist es Uberdies moglich, Unterrichts-
muster einzelner Stunden zu rekonstruieren und zu visualisieren (vgl. Abb.5),
die mit Blick auf einzelne Lehrkrafte (ggf. in Verbindung mit ihren Schulklas-
sen) die Vermutung nahelegen, dass sich womdglich lehrkraft- bzw. lehrkraft-
klassenspezifische Inszenierungsmuster identifizieren lassen (vgl. Jahn & Gétzl
2014). Diese Interpretation der vorgefundenen Strukturen ist anschlussfahig an
die didaktischen Diskussionen um die Bedeutung von Inszenierungsmustern
(vgl. z.B. Pauli & Reusser 2003; Hugener 2008) und deren Relevanz als Subdi-
mension professioneller Kompetenz (vgl. Baumert & Kunter 2006, S.487; Oser
1997, 33), wenngleich wir eine differenzierte Begriffsverwendung vorschlagen
(vgl. Jahn & Go6tzl 2014).
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Abb. 5: Muster einer eher schiilerzentrierten Unterrichtsstunde

Quelle: Jahn & Gétzl 2014, S. 68

4 Wirkungen forschenden Lernens auf die Kompetenz-
entwicklung von Studierenden

4.1 Lerneffekte

Im Hinblick auf die Lernerfahrungen und -ergebnisse der Studierenden zeigen
sich vielfaltige Wirkungen durch einen solchen Ansatz forschenden Lernens,
der Studierende in reale Forschungsprojekte einbindet und ihnen inhaltliche
und methodische Partizipationsmaoglichkeiten eréffnet. Die Studierenden sind
aktiv und teilverantwortlich fur ihre Teilstudien, gleichwohl behalten die Hoch-
schullehrer die Verantwortung fir Forschungskonzeption und Fragestellung.
Dieser Ansatz ermoglicht positive Effekte auf die Kompetenzentwicklung und
Professionalisierung der Studierenden, die wir im Folgenden kurz benennen
werden (Uber ahnliche Ergebnisse vergleichbarer Konzepte berichten Fichten &
Meyer 2006).

Durch die Konfrontation mit einer authentischen Problemstellung aus der un-
terrichtlichen Praxis setzen sich die Studierenden aktiv und kritisch-reflexiv mit
(mikro-) didaktischen Grundbegriffen, den dahinterliegenden Begriffssystemati-
ken und deren Abgrenzungsschwierigkeiten auseinander und verarbeiten diese
auf einem hoheren kognitiven Niveau als es durch klassisch-instruktionale Lehr-
formen moglich ware (vgl. Kap. 2.1).

Auf dieser Basis erfolgt eine theorie- und methodengeleitete Reflexion von Un-
terrichtspraxis. Die Studierenden machen Erfahrungen in der Praxis, reflektieren
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entsprechende Probleme vor dem Hintergrund von Theorie und entwickeln z.T.
gemeinsam mit den Hochschullehrern Konzepte, um unterrichtbezogene Fra-
gestellungen und Hypothesen zu untersuchen. Damit vollziehen sie die ersten
Schritte des Zyklus des Erfahrungslernens nach Kolb (1984) (vgl. Abb. 2).

In diesem Kontext setzen sie sich sowohl mit Forschungsergebnissen als auch
mit den entsprechenden Erhebungsmethoden der prozessorientierten Unter-
richtsforschung (differenzierte Moglichkeiten von Befragungen und Beobach-
tungen) auseinander. Auch die hierbei erzielte Verarbeitungstiefe geht Gber ei-
ne klassische Vermittlung hinaus, da die Studierenden die vorliegenden Studien
unter der Frage der Relevanz und Viabilitat fir das eigene Forschungsvorhaben
analysieren und kritisieren.

Die selbststandige Durchfihrung der Teiluntersuchungen (Datenerhebung und
-auswertung), die eigenstandige Reflexionen der Ergebnisse sowie deren Riick-
bindung auf die Theorie, den Stand der Forschung und die eigenen ersten Un-
terrichtsbeobachtungen schlieBen den Lern- und Forschungszyklus ab (vgl.
Kolb 1984 u. Abb.2). Bei der eigenstandigen Interpretation der gewonnenen
Ergebnisse werden zudem die Grenzen und Probleme quantitativer Datenana-
lysen deutlich. Die Studierenden haben einerseits die Beobachtungssituationen
ganzheitlich erfahren, andererseits bilden die Daten nur einen begrenzten Aus-
schnitt dieser wahrgenommenen Unterrichtsrealitat ab. Der Vergleich der eige-
nen (deskriptiven) Auswertungsansatze mit denen der Hochschullehrer auf der
Grundlage des Gesamtdatensatzes offenbart den Studierenden darlber hinaus
alternative und weitergehende Analysemdglichkeiten quantitativer Daten und
erdffnet Perspektiven auf zukinftige Herausforderungen im (forschungsorien-
tierten) Master-Studium.

Insgesamt wird Uber diese Konzeption ein Beitrag zum Aufbau einer kritischen
und reflexiven Grundhaltung zur spateren Berufspraxis geleistet (vgl. Fichten &
Meyer 2006). Die subjektiven Theorien der Studierenden werden sowohl an
der Unterrichtsrealitat als auch an objektiven Theorien gespiegelt. Durch die
Beteiligung an Forschung bzw. forschendes Lernen kdnnen sich zudem die
epistemologischen Uberzeugungen hinsichtlich der Genese wissenschaftlicher
Erkenntnis (-prozesse) in Richtung einer ,entwickelten” Uberzeugung veran-
dern, in der wissenschaftliches Wissen als komplex, veranderbar und vorlaufig
gefasst wird (Bromme et al. 2006, S.315). Uberdies sind bei den Studierenden
im Laufe dieses Forschungs- und Lernprozesses Veranderungen im Forschungs-
und Praxisinteresse wahrnehmbar. Auf diesen Aspekt werden wir im nachsten
Punkt abschlieBend eingehen und Perspektiven fur die Untersuchung der sich
potentiell verdndernden Auspragungen des Forschungs- und Praxisinteresses
aufzeigen.
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4.2 Verdanderungen von Forschungs- und Praxisinteressen

Wir gehen davon aus, dass sich durch die Verbindung von Forschung und
Praxis die diesbezlglichen Orientierungen und Interessen der Studierenden ver-
andern konnen. Unsere Erfahrungen in der Lehrerbildung legen nahe, dass
Lehramts-Studierende zwar ein relativ hohes Praxisinteresse aufweisen, ihr Inte-
resse an Forschung jedoch bis auf wenige Ausnahmen eher gering ausgepragt
ist." Wenn sich forschendes Lernen nun aber auf jene Praxis bezieht und damit
dem ausgepragten Praxisinteresse Rechnung tragt, kann dies dazu fuhren, dass
die Studierenden moglicherweise eine starkere forschungsorientierte Haltung
gegenUber dieser Praxis einnehmen und das Interesse an Forschung positiv be-
einflusst wird. Um diese potentiellen Effekte untersuchen und abbilden zu kén-
nen, sind die Auspragungen des Forschungs- und Praxisinteresses von Studie-
renden langsschnittlich (in einem Pra-Post-Kontrollgruppendesign) zu erheben.

Wahrend einige Ansatze Forschungs- vs. Praxisinteresse eindimensional, dicho-
tom fassen? und damit (Des-)Interesse an beidem zugleich ausblenden, gehen
wir von einem zweidimensionalen Modell aus (vgl. Abb. 6). Das Konstrukt ,In-
teresse” ist aus hochschuldidaktischer Perspektive insofern von groBer Bedeu-
tung, da es im Kontrast zu anderen motivationalen Konstrukten stets gegen-
standsspezifisch ausgepragt ist. Interesse an einem (Lern-) Gegenstand bewirkt
einerseits, dass die Person diesem Gegenstand eine hohe Bedeutung beimisst
(wertbezogene Valenz) und sie mit diesem Gegenstand andererseits positive
Geflhle, wie Freude und Spal, assoziiert (geflhlsbezogene Valenz). Dies fuhrt
im Hinblick auf Lernen zu einer hohen Motivation, sich mit diesem Gegenstand
intensiver auseinanderzusetzen (epistemische Orientierung) (vgl. Wild, Hofer &
Pekrun 2006, S.215). Insofern Uberrascht es kaum, dass in Metaanalysen ein
positiver Zusammenhang zwischen Interesse und Leistung nachgewiesen wird
(vgl. Schiefele, Krapp & Schreyer 1993).

1 Allgemein gilt fur alle Studierenden an deutschen Hochschulen, dass Praxisbezlige fur die Stu-
dierenden einen deutlich groBeren Stellenwert als Forschungsbeziige aufweisen. Die groBBe
Mehrheit der Studierenden erwartet ein praxis- und berufsnahes Studium. Dartber hinaus be-
stehen in den einzelnen Fachergruppen erhebliche Unterschiede hinsichtlich der Auspragung
des Forschungs- und Praxisinteresses. Insbesondere bei Lehramtsstudierenden ist, verglichen
mit anderen Fachergruppen, ein erhebliches Ungleichgewicht zwischen den Auspragungen
des Forschungs- und Praxisinteresses zugunsten der Praxis festzustellen (vgl. Bargel et al.
2012, S.33ff.; CHE 2012, 197 u. 206). Ebenso beschreibt Ziegler (2002) fir Studierende der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik, dass diese ein besonders ausgepragtes Interesse am Er-
werb unterrichtspraktischer Fahigkeiten haben.

2 So messen die Autoren des CHE Diversity Reports Theoriebezogenheit und formulieren: ,Der
niedrige Wert bei Theoriebezogenheit verweist auf eine starke Praxisorientierung” (CHE 2012,
S.61).
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Praxisinteresse im Lehramtsstudium richtet sich gegenstandlich auf die spatere
Berufspraxis als Lehrerin oder Lehrer und auf die (Vorbereitung zur) Lésung
praktischer Probleme. Ein ausgepragtes Praxisinteresse fuhrt dazu, dass die
Studierenden solchen Lerngegenstanden und Erfahrungen hohe Bedeutung
beimessen, die anschlussfahig an ihre subjektiven Vorstellungen Gber Praxis
sind, und dass sie sich mit diesen Gegenstanden motiviert auseinandersetzen.
Dies kdnnen theoretisch fundierte Gegenstande sein, die eng mit praktischen
Problemstellungen verbunden sind bzw. die direkt auf die Herausforderungen
der spateren Berufstatigkeit ausgerichtet sind (z.B. Unterrichtsplanungskon-
zepte, Unterrichtsmethoden, angewandte Lerntheorien). Praxisinteressierte
Studierende sollten praktischen Erfahrungen und Problemstellungen, anwen-
dungsorientierten und transferorientierten Lehrveranstaltungen sowie unter-
richtsbezogenen Theorien eine hohe Bedeutsamkeit zuweisen (wertbezogene
Valenz), an der Konfrontation mit praxisorientierten Gegenstanden Freude
empfinden (gefuhlsbezogene Valenz) und motiviert sein, sich mit diesen aus-
einanderzusetzen (epistemische Orientierung).

Forschungsinteresse im Lehramtsstudium richtet sich dagegen gegenstandlich
auf Forschung Uber padagogische, didaktische sowie schul- und unterrichtsbe-
zogene Problemstellungen mit dem Ziel wissenschaftliche Erkenntnis (-prozes-
se) zu durchdringen. Dies umfasst sowohl theoretische als auch empirische
Fragestellungen, die allerdings nicht losgeldst von der Praxis sind. Jedoch domi-
niert hier nicht ein Interesse an der eigenen Handlungsfahigkeit in der Praxis,
sondern an Ergebnissen und Methoden wissenschaftlicher Erkenntnis Uber die-
se (z.B. didaktische Modelle zur Analyse von Unterricht, Unterrichtsmethoden-
forschung, Lehr-Lern-Forschung). Forschungsinteressierte Studierende sollten
Erkenntnistheorien, theoretischen und empirischen Problemstellungen, for-
schungs- und methodenorientierten Lehrveranstaltungen sowie eigenen For-
schungserfahrungen eine hohe Bedeutsamkeit zuweisen (wertbezogene Va-
lenz), an der Konfrontation mit forschungsorientierten Gegenstéanden Freude
empfinden (geflhlsbezogene Valenz) und motiviert sein, sich mit diesen aus-
einanderzusetzen (epistemische Orientierung).

Insofern kénnen beide Interessen durchaus auf eine Verbesserung der Praxis
gerichtet sein. Wahrend das Praxisinteresse einer eher subjektiven Perspektive
zur individuellen Lésung wahrgenommener Probleme entspricht und auf indivi-
duelle Handlungsfahigkeit in der Praxis ausgerichtet ist, bezieht sich das For-
schungsinteresse aus einer objektiven Perspektive eher auf die intersubjektive
Beschreibung, Erklarung und Lésung von Forschungs- und Praxisproblemen.

Uber die Auspragungen der beiden, soeben beschriebenen Dimensionen hin-
weg, kdnnen nunmehr vier Typen konstruiert werden (vgl. Abb.6). Diese cha-
rakterisieren wir im Folgenden knapp.
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Abb. 6: Zweidimensionales Modell zur Typisierung des Forschungs- und Praxisinteresses

Die ,Unentschlossenen/Uninteressierten” zeichnen sich durch ein gering aus-
gepragtes Praxis- und Forschungsinteresse aus. Sie sind weder an praktischen
Problemstellungen noch an Forschungsfragen interessiert. |hre Berufswahl ist
maoglicherweise diffus oder basiert — wie auch ihre Studienmotivation — eher
auf extrinsischer Motivation. Problematisch ist dies vor allem, da eine Uberwie-
gend extrinsische Berufs- und Studienmotivation und ein niedriges Interesse an
den beruflichen Aufgaben von Lehrkraften als erheblicher Risikofaktor fur die
Auslbung des Lehrerberufs gilt (vgl. Brihwiler 2001).

Auch bei dem Typ der ,Forscher” ist das Praxisinteresse gering ausgepragt.
Dies bedeutet jedoch nicht, dass diese sich nicht fir die beruflichen Aufgaben
von Lehrkraften interessieren. Ihr ausgepragtes Forschungsinteresse kann
ebenso praktische Problemstellungen des Berufsfeldes einschlieBen, allerdings
nicht aus der subjektiven Perspektive einer beruflichen Handlungsfahigkeit,
sondern aus einer Forschungsperspektive, mit dem Ziel wissenschaftlicher Er-
kenntnis. Auch hier kénnte die Berufswahl noch eher diffus oder bereits auf ei-
ne zukUnftige Tatigkeit in der erziehungswissenschaftlichen Forschung gerich-
tet sein.

Die ,Praktiker” hingegen entsprechen vermutlich dem oben skizzierten Typus
des vornehmlich praxisinteressierten Lehramtsstudierenden, der zugleich wenig
Interesse an Forschungsfragen hat. Dieser absolviert das Studium vor allem mit
dem Ziel, Lehrer zu werden und erhofft sich durch die universitare Ausbildung
einerseits die Vermittlung grundlegender Kompetenzen, um padagogisch han-
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deln zu kénnen und andererseits die entsprechende Berechtigung. Diese be-
werten die Inhalte des Studiums vorrangig entsprechend der subjektiv beige-
messenen Praxisrelevanz.

Die (angehenden) ,forschenden Lehrer/Professionellen” stellen gewissermalen
den eingangs skizzierten Idealtypus des Lehramtsstudenten bzw. Lehrers dar.
Sie zeichnen sich sowohl durch ein hohes Praxis- als auch durch ein ausgeprag-
tes Forschungsinteresse aus. Sie begegnen bereits im Studium ihrer spateren
Berufspraxis interessiert und motiviert aus einer fragend-entwickelnden und
kritisch-reflexiven Haltung heraus. Sie sind daran interessiert, akademisches
Wissen fur die (zunehmend theoretisch und empirisch fundierte) Analyse, Ge-
staltung und distanzierte Reflexion des Berufsfeldes nutzbar zu machen und
auf diese Weise die Lehrertatigkeit nicht wissenschaftsfern, sondern aus einer
forschenden Grundhaltung heraus auszudben (vgl. Kap. 2.1).

5 Desiderata und Perspektiven

Die Untersuchung der skizzierten Typen ist an dieser Stelle noch als Desiderat
zu kennzeichnen. Zwar liefern die ersten begleitenden Evaluationsansatze un-
serer Konzeption forschenden Lernens innerhalb der Schulpraktischen Studien
Uber Portfolios Hinweise, dass einerseits zumindest drei dieser vier Typen vor-
kommen (,Unentschlossenen/Uninteressierten”, , Praktiker”, ,Forscher”). An-
dererseits kénnen auch Veranderung in den Auspragungen der Interessen
identifiziert werden, die darauf hindeuten, dass durch den Ansatz forschenden
Lernens Forschungsinteressen durch die Verzahnung mit (fassbaren und sub-
jektiv bedeutsamen) praktischen Problemstellungen geweckt werden koénnen.

Allerdings liefert die Evaluation Uber Portfolios hier nur erste hochinferente Er-
gebnisse, die in weiterfihrenden Untersuchungen in einem ersten Schritt mit
einem qualitativen Zugriff Gber problemzentrierte Interviews kommunikativ zu
validieren sind. In einem zweiten Schritt sind quantitative Instrumente zu ent-
wickeln bzw. einzusetzen, um in einem Pra-Post-Kontrollgruppendesign so-
wohl die oben skizzierten Lerneffekte als auch mogliche Veranderungen der In-
teressenlagen zu untersuchen. In einem dritten Schritt ware insbesondere der
Idealtypus des ,forschenden Lehrers” in den Blick zu nehmen. Denn auch
wenn dieser zu diesem noch relativ frhen Zeitpunkt des Studiums nicht vor-
kommt, kann nicht ausgeschlossen werden, dass er sich erst im forschungsori-
entierten Masterstudium, im Vorbereitungsdienst oder wahrend der Berufsta-
tigkeit — mdglicherweise durch die Mitwirkung an Forschungsprojekten —
entwickelt.
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Zusammenfassend zeigt der Beitrag die Relevanz forschenden Lernens und vor
allem dessen Potentiale, sowohl fur die Forschung als auch fir die Kompetenz-
entwicklung und Professionalisierung der Studierenden. Der Kern unseres An-
satzes liegt insbesondere in der spezifischen und systematischen Verkntpfung
von Forschungs- und Praxiserfahrungen und einer aktiven Auseinandersetzung
mit authentischen Forschungs- und Praxisproblemen. Die Konzeption ist an
den Ansatz des Erfahrungslernens nach Kolb (1984) angelehnt, indem der
Lernprozess an einen Forschungsprozess gekoppelt wird. Es besteht die be-
grindete Hoffnung, dass hiertiber nicht nur fachliches und methodisches Wis-
sen erworben, sondern vor allem das Forschungsinteresse der Studierenden im
Hinblick auf den Aufbau einer forschenden Grundhaltung geweckt wird.
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Implementierung forschenden Lernens in
die Lehrer/-innen-Ausbildung entlang eines
Kooperationsmodells

Ingrid Hotarek/Regine Mathies

Abstract

Forschendes Lernen ist im Bereich der Lehrerausbildung im gesamten deutsch-
sprachigen Bereich in Diskussion. ,, Hochschulausbildung soll die Haltung for-
schenden Lernens einlben und férdern, um die zuktnftigen Lehrer zu befahi-
gen, ihr Theoriewissen fir die Analyse und Gestaltung des Berufsfeldes
nutzbar zu machen und auf diese Weise ihre Lehrtatigkeit nicht wissenschafts-
fern, sondern in einer forschenden Grundhaltung auszutiben” (Wissenschafts-
rat 2001, S.41). In besonderer Weise bietet es sich an, Uber diesen Aspekt im
Bereich der Lehrer/-innenausbildung nachzudenken, wenn in der Schulpraxis
gleichzeitig der Zusammenhang zu Innovationsprogrammen gegeben ist, mit
denen neue Handlungsansatze entwickelt und begleitet werden sollen. Dies ist
in Osterreich beispielsweise mit dem Innovationsprogramm IMST (Innovationen
Machen Schulen Top, s. Kap. 2.1) gegeben.

Die Padagogische Hochschule Tirol hat in Kooperation mit der Institution IMST
ein Konzept entwickelt, das sich in der derzeitigen Studienstruktur der Lehr-
amtsausbildung von Berufsschullehrer/-innen und Lehrer/-innen des technisch-
gewerblichen Fachbereichs an berufsbildenden mittleren und héheren Schulen
(BMHS) optimal verankern lasst. Die studentische Forschung erfolgt in der ei-
genen Unterrichtspraxis und wird im Rahmen der berufsbegleitenden Ausbil-
dung an der Padagogischen Hochschule systematisch wissenschaftstheoretisch
und forschungsmethodisch begleitet. Die Forschungsergebnisse finden in Form
eines Projektendberichts fur IMST und in der studienabschlieBenden Bachelor-
arbeit ihren Niederschlag. Der Beitrag erldutert wesentliche Eckpunkte des
Konzepts und skizziert erste Erfahrungen aus der Durchfiihrung, die abschlie-
Bend einer kritischen Beleuchtung hinsichtlich der nachhaltigen hochschuldi-
daktischen Verankerung des forschenden Lernens an der Padagogischen Hoch-
schule Tirol (PHT) unterzogen werden.
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1 Ausbildung von Lehrer/-innen in Osterreich

Anders als beispielsweise in Deutschland, wo fur die Berufsschullehrer/-innen-
Ausbildung bereits in den 1970er Jahren die Hochschulreife und ein Hoch-
schulstudium als notwendig erachtet und realisiert wurden, hat Osterreich
nach wie vor unterschiedliche Ausbildungssysteme in der Lehrer/-innenbildung:
Lehrer/-innen flr allgemeinbildende und berufsbildende héhere Schulen wer-
den an den Universitdten ausgebildet, und sind mit diesem Abschluss promo-
tionsberechtigt.

Lehrer/-innen fiir allgemeinbildende’ und berufsbildende Pflichtschulen? sowie
Fachlehrer/-innen an berufsbildenden mittleren und héheren Schulen absolvie-
ren ihre Ausbildung an den Padagogischen Hochschulen (PH), die im Jahr 2006
aus den im postsekundaren Schulbereich angesiedelten Padagogischen und
Berufspadagogischen Akademien sowie den Padagogischen Instituten hervor-
gegangen sind. Diese ,neuen’ Institutionen verantworten flr die genannten
Ausbildungen 3-jahrige Lehramtsstudien auf Bachelorniveau und damit ohne
Promotionsberechtigung. (BGBI. | Nr. 30/1999)

1.1 Bachelorstudiengédnge der Berufsbildung an der Padagogischen
Hochschule Tirol

Das berufsbildende Studienangebot an der Padagogischen Hochschule Tirol
umfasst die Vollzeitstudien Informations- und Kommunikationspadagogik und
Erndhrungspadagogik sowie die Teilzeitstudien Berufsschulpadagogik (Lehramt
far Berufsschulen) und Technisch-gewerbliche Padagogik (Lehramt fUr den
technisch-gewerblichen Fachbereich an berufsbildenden mittleren und héheren
Schulen).

Spezifische Charakteristika dieser Studiengdnge zeigen sich nicht nur auf der
inhaltlichen Ebene, die flr die Berufsbildung besondere padagogische, didakti-
sche und methodische Ansatze erfordert, sondern auch auf struktureller und
organisatorischer Ebene in Form der berufsbegleitenden Abwicklung der Teil-
zeitstudien Berufsschulpddagogik und Technisch-gewerbliche Padagogik.

Die Studierenden dieser beiden Bachelorstudiengange werden auf Basis einer
mehrjahrigen Wirtschaftserfahrung an einer Berufsschule angestellt, sind daher
durchwegs élter als die meisten Studierenden an der Padagogischen Hoch-
schule und somit von Studienbeginn an bereits vollbeschaftigt im Schuldienst
tatig. (BGBI. Il Nr. 495/2006)

1 Sonder-, Volks-, Mittelschulen und Polytechnische Schulen
2 Berufsschulen
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1.2 Studienstruktur der berufsbegleitenden Studiengange

Die berufsbegleitende Organisation der Lehramtsstudien fur Berufsschullehrer/
-innen und Lehrer/-innen des technisch-gewerblichen Fachbereichs an berufs-
bildenden mittleren und hoheren Schulen erméglicht eine stetige Theorie-
Praxis-Parallelisierung. Im ersten und letzten Studienjahr werden die Prasenz-
veranstaltungen an der Hochschule an ein bis zwei Tagen pro Woche geblockt
angeboten; die restlichen Tage unterrichten die Studierenden meist mit einer
vollen Lehrverpflichtung (mindestens jedoch sechs Jahreswochenstunden) an
einer Berufsschule bzw. an einer berufsbildenden mittleren und héheren Schu-
le. In diesen beiden Studienjahren ist die padagogische Praxis zeitlich starker
gewichtet.

Das zweite Studienjahr wird in einem Vollzeitstudium an der Padagogischen
Hochschule Tirol absolviert, woflr die studierenden Lehrer/-innen durch den
Dienstgeber freigestellt werden. Der Fokus in diesen beiden Semestern liegt
auf einer entsprechenden theoretischen Auseinandersetzung mit erziehungs-
wissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und schulprakti-
schen Elementen. (BGBI. Il Nr. 495/2006)

1./2. Semester 60 ECTS 3./4. Semester 72 ECTS 5./6. Semester 48 ECTS
Berufsbegleitendes Teilzeit- | Vollzeitstudium an der PH | Berufsbegleitendes Teilzeit-
studium an der PH studium an der PH
Unterrichtstéatigkeit min- Dienstfreistellung durch Unterrichtstéatigkeit min-
destens 6 Jahreswochenstun- | den Dienstgeber destens 6 Jahreswochenstun-
den den

Abb. 1: Studienstruktur Ausbildung Berufsschul- und Technisch-gewerbliche Padagogik (eigene
Darstellung)

Der Studienbetrieb fur die Erstsemestrigen startet bereits im August, sodass fir
die beginnende Unterrichtsarbeit im September wesentliche Inhalte bearbeitet
werden koénnen. Dariiber hinaus werden die Studierenden im Teilzeitstudium
im Rahmen eines integrierten Mentoringsystems von Beginn an von qualifizier-
ten Betreuungslehrer/-innen an ihrer jeweiligen Stammschule begleitet. Da-
durch soll dem dieser Studienstruktur immer wieder gemachten Vorwurf des
Unterrichtens vor dem Absolvieren jeglicher padagogischer Qualifizierung be-
gegnet werden.

Diese Form des , In-Service-Systems” (Schaffenrath 2008, S.279) birgt sowohl
Vor- als auch Nachteile: Einerseits ergibt sich durch die unterrichtspraktische
Tatigkeit fur die studierenden Lehrer/-innen die Chance der Begegnung mit al-
len dilemmatischen Problemkomplexen des Unterrichts- und Schulalltages, die
dann im Rahmen des Studiums einer theoretisch fundierten Reflexion unterzo-

312



Implementierung forschenden Lernens in die Lehrer/-innen-Ausbildung

gen werden kénnen, andererseits bedeutet diese Parallelisierung aber auch ei-
nen hohen Aufwand, der die groBe Gefahr der Uberforderung birgt.

Gelingt es aber im Rahmen des Studiums, eine reflexive Grundhaltung bei den
Studierenden zu verankern, dann finden die studierenden Lehrer/-innen schon
wahrend ihres Studiums im eigenen Unterricht ein weites Praxis- und For-
schungsfeld vor, das eine nachhaltige Kompetenzentwicklung durch forschen-
des Lernen auf studienorganisatorischer Ebene wesentlich unterstitzt.

1.3 Erwartungen an eine kompetenzorientierte Lehrer/-innenbildung

Die inhaltliche Ausrichtung einer kompetenzorientierten Lehrer/-innenbildung
hat die derzeitige Neuakzentuierung im schulischen Bildungsprozess — die
Kompetenzentwicklung der Schiler/-innen — in den Blick zu nehmen. Ziel ist
es, die Studierenden zu befahigen Schuler/-innen zum Erwerb jener Kompeten-
zen herauszufordern, anzuleiten und im Prozess zu begleiten, die fur ein sinn-
volles berufliches und privates Leben vonnéten sind. Fokussiert wird verstarkt
die Aufgabe, die Heranwachsenden dabei zu unterstitzen, sich selbst Wissen
anzueignen durch eine entsprechende Aktivierung von Lern-, Arbeits- und
Kommunikationsstrategien. Diese Zielsetzung wurzelt nicht nur in den gesell-
schaftlichen Verdnderungen, sondern ist auch von diesen gerahmt. Der erh6h-
te Anspruch an die Schulen, verstarkt Erziehungsaufgaben wahrzunehmen und
die zunehmende Heterogenitat der Lernenden sind Herausforderungen, die
entsprechend zu beriicksichtigen sind, wenn selbstgestaltete Lernprozesse
nachhaltig initiiert werden sollen. Von wesentlicher Bedeutung fur zukinftige
Lehrer/-innen sind auBerdem die Fahigkeit zur Teamarbeit und die Verpflich-
tung, sich an Schulentwicklungsprozessen zu beteiligen. (Mayr/Posch 2012,
S.30 ff)

Angesichts dieser Vielfalt von Ansprichen, die an die Lehrer/-innen gestellt
werden, und der damit verbundenen aufgrund von Entwicklungsprozessen im
schulischen Umfeld stetig erforderlichen Flexibilitat werden Fahigkeiten und
Fertigkeiten zur systematischen Reflexion Gber die eigene Arbeit immer essen-
tieller. Die Entwicklung und Entfaltung beruflicher Handlungskompetenz im
Verstandnis einer fruchtbaren Relationierung von Wissen und Kénnen erfordert
die aktive und wissenschaftlich fundierte Auseinandersetzung mit den berufli-
chen Herausforderungen in der Dualitdt von Aktion und Reflexion mit dem
Ziel, eine ,forschende Haltung’ zu férdern. (Mathies 2012, S. 47 ff)

Bereits in der Ausbildung sollten Studierende daher eine experimentelle Einstel-
lung zum eigenen Handeln erleben und in die Forschung eingebunden sein.
Aufgabe der Hochschulen ist demnach, eine solche Haltung forschenden Ler-
nens im Verlauf der Ausbildung aufzubauen und einzudben, um die zukUnfti-
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gen Lehrer/-innen zu befahigen, ihr Theoriewissen fur die Analyse und Gestal-
tung des Berufsfeldes nutzbar zu machen. (Altrichter/Posch 2007, S.337)

Dies ist gerade fur die bisher im postsekundaren Schulbereich angesiedelten
neuen Padagogischen Hochschulen eine besondere Herausforderung. Es gilt,
die neue Lehrer/-innenbildung angemessen wissenschaftlich zu fundieren und
die bisher vorwiegend zur EinGbung unterrichtspraktischer Handlungskompe-
tenzen genutzte Praxis, entsprechend zu reflektieren. (Topsch 2004, S.479)
Das bedarf auch der Forcierung und Integration von Forschung in die Lehre,
womit der Blick auf das hochschuldidaktische Konzept des ,forschenden Ler-
nens’ fallt. Diesem wird vor dem Hintergrund der gegebenen Praxisorientie-
rung und dem ,neuen’ Anspruch, gleichzeitig akademische Standards zu wah-
ren, groBes Potential zugestanden. (Schneider/Wildt 2009, S. 8)

Die gewinnbringende Umsetzung bedarf letztendlich entsprechender struktu-
reller und studienorganisatorischer Bedingungen, die in den berufsbegleitend
angelegten Studien der Berufsschulpddagogik und der Technisch-gewerblichen
Padagogik in der stetigen Theorie-Praxis-Verzahnung grundgelegt sind.

2 Hochschuldidaktischer Zugang zu einer kompetenz-
fordernden Lehrer/-innenausbildung - ein Koope-
rationsbeispiel

Auf Basis des skizzierten hochschuldidaktischen Anspruchs und mit Blick auf
die studienorganisatorischen Bedingungen wurde am Institut fir Berufspadago-
gik an der Padagogischen Hochschule Tirol im Jahr 2010 in Kooperation mit der
Institution IMST ein Konzept zur ,forschungsgeleiteten Lehrer/-innenbildung” in
die Ausbildung implementiert. Intendiert ist neben der Verbesserung der pada-
gogischen Praxis vor allem die Entwicklung und Entfaltung einer reflexiven Hal-
tung der studierenden Lehrer/-innen durch theoriegeleitete Forschung im Stu-
dium und praxisbezogene Forschungserfahrungen im eigenen Unterricht.

2.1 Die Initiative ,Innovationen Machen Schulen Top” (IMST)

Die Initiative IMST wurde 1999 als Projekt des Institutes fur Unterrichts- und
Schulentwicklung an der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt mit dem Ziel ge-
grindet, eine Innovationskultur zur Starkung der MINDT-Gegenstande (Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaften, Deutsch und Technik) im Osterreichi-
schen Schulunterricht zu etablieren und strukturell zu verankern. Die vor allem
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durch das Bildungsministerium?® finanzierte Initiative verfolgt dabei folgende
zwei einander unterstitzende Strategien: Die Férderung von Innovationen, die
an Schulen durchgefihrt werden und die auch verbreitet werden mussen und
der angeleitete Informationsaustausch unter den verschiedenen Akteur/-innen
(Lehrer/-innen, Lehrerbildner/-innen, Wissenschaftler/-innen).

Zur Umsetzung dieser Bestrebungen koordiniert IMST einerseits in allen Bun-
deslandern Netzwerkverbtinde, die ihre Strukturen zur Verknipfung und Bin-
delung der Kompetenzen aller Beteiligten nitzen und Synergien im Bildungs-
bereich ermdglichen. Unter Einbezug mdglichst vieler Schulen und mehrerer
Schultypen steht neben der Professionalisierung der Lehrer/-innen der systema-
tische Erfahrungsaustausch im Mittelpunkt. Andererseits fordert IMST Gber
funf sogenannte Themenprogramme (Informatik kreativ unterrichten, Kompe-
tent durch praktische Arbeit, Kompetenzen im mathematischen und naturwis-
senschaftlichen Unterricht, kompetenzorientiertes Lernen mit digitalen Medi-
en, Schreiben und Lesen) konkrete Unterrichts- und Schulprojekte, deren Fokus
auf der Kompetenzorientierung liegt. Die Themen der Projekte sind sowohl pa-
dagogischer als auch fachdidaktischer Natur. Lehrer/-innen aller Schulstufen
und Schultypen kénnen Unterrichts- und Schulprojektantrage bei den entspre-
chenden Themenprogrammen einreichen. Neben einer finanziellen Férderung
erhalten die genehmigten Projektnehmer/-innen auch eine individuelle inhaltli-
che Beratung und organisatorische Betreuung durch Wissenschaftler/-innen so-
wie Schulpraktiker/-innen. Am Ende der Projektdurchfhrung ist ein schrift-
licher Bericht zu verfassen, in dem die Intentionen, der Verlauf und der
Erkenntnisgewinn des durchgefihrten Projekts dargestellt werden. Dadurch
kdnnen andere aus den Erfahrungen und Ergebnissen des innovativen Projek-
tes lernen und dariber hinaus dient der Projektendbericht der Reflexion der
eigenen Arbeit und bietet somit die Moglichkeit zur Weiterentwicklung der Re-
flexionskompetenz als wesentlichen Bestandteil von Lehrer/-innenprofessionali-
tat. (US, o. J.)

2.2 Organisatorische und didaktische Ausgestaltung der
Kooperation zwischen der Padagogischen Hochschule
Tirol und IMST

Im Rahmen des IMST Themenprogramms ,Kompetent durch praktische Arbeit
— Labor, Werkstatte & Co"” werden an der PHT von IMST geftrderte Unter-

3 Bildungsministerium: Der Begriff wird der einfacheren Zuordnung halber verwendet, da sich
die Bezeichnungen in den verschiedenen Regierungsperioden mehrmals &nderten (derzeit
BMBF — Bundesministerium fur Bildung und Frauen).
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richts- und Schulprojekte im Rahmen der Ausbildung umgesetzt. Die Studieren-
den bzw. Lehrer/-innen wahlen eine aus der eigenen Unterrichtspraxis erwach-
sende Fragestellung und bearbeiten diese — von Lehrenden angeleitet und von
der Initiative IMST geférdert — eigenstéandig. Der Forschungsverlauf sowie die
Forschungsergebnisse werden laufend in den Lehrveranstaltungen besprochen
und reflektiert. Jedes Projekt fungiert als Experimentierraum der padago-
gischen Weiterentwicklung und Erkenntnisgewinnung der studierenden
Lehrer/-innen auf Basis der intendierten Theorie-Praxis-Verzahnung: Praxiser-
fahrungen werden vor dem Hintergrund der Theorie bzw. die theoretischen Er-
kenntnisse in Bezug auf die Praxiserfahrungen reflektiert. (IUS, o. J.)

Die Fragestellungen sind der exemplarischen Entwicklung und Erprobung neu-
er, innovativer Lésungsansatze gewidmet, die zur Verbesserung der Unter-
richts- und Schulqualitat beitragen. Thematisch findet sich ein breites Spek-
trum an Inhalten, nachdem die Teilnahme fir jeden Berufsfachbereich méglich
ist. Der Bogen der Inhalte spannt sich von der Férderung der Selbststandigkeit
der Schiler/-innen bis zur Verknpfung von Theorie- und Praxiselementen im
facherlbergreifenden Unterricht in unterschiedlichen Berufsbereichen wie
bspw. Kiche und Service, Optometrie, Sanitar- und Klimatechnik, Elektronik,
Metalltechnik, Holztechnik.

Die Einbindung der Projektabwicklung in die Ausbildung an der Padagogischen
Hochschule Tirol erfolgt entlang der bestehenden studienorganisatorischen
Konzeption und im Einklang mit den curricularen Vorgaben, die forschendes
Lernen als wesentliches Kriterium akademischer Qualifizierung fordern.

Nachstehende Abbildung veranschaulicht die organisatorische Abwicklung der
IMST-Projekte im Rahmen der Ausbildung an der Padagogischen Hochschule
Tirol, die ausfihrenden Anmerkungen beschreiben die didaktische Ausgestal-
tung der OrganisationsmaBnahmen.

Vorbereitung

Das im zweiten Semester zu absolvierende Modul , Forschen im berufsfeldbe-
zogenen Kontext” dient dem ,Hineinwachsen’ in das forschende Lernen.
Bereits hier soll der Aktionsforschungsansatz in Verbindung mit den abge-
stimmten Modulinhalten die Entwicklungsschritte auf persénlicher Ebene un-
terstltzen und das grundlegende ,Forschungs-Know-how' vermitteln. Es han-
delt sich um ein verpflichtendes Basismodul, das alle Studierenden der
Berufsschulpadagogik und der Technisch-gewerblichen Padagogik im zweiten
Semester absolvieren. Die Studierenden erwerben wissenschaftstheoretisches
und forschungsmethodisches Grundlagenwissen (insbesondere Aktionsfor-
schung) und wenden dieses kritisch reflektiert in ihrem Studium und ihrer be-
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bereitung sierung

2. Semester: 4. Semester: 5. und 6. Semester: 6. Semester
Modul ,For- Literaturarbeit u. Inskription in die entsprechenden Abgabe und
schen im Ideenfindung Wahlpflichtmodule Verteidigung
berufsfeld- Organisation Projektkonzeption im Rahmen der || der Bachelor-
bezogenen und Absprachen Lehrveranstaltungen (Exposé) arbeit
Kontext in den Stamm- Durchfiihrung an der Schule und

schulen Evaluation (Ifd. Riickkoppelung in IMST Endbe-

Konzeptpapier den Lehrveranstaltungen) richt

und Prc‘Jjektan- Theoretisch fundierte Auseinan-

trag bei IMST dersetzung in der Bachelorarbeit

Abb. 2: Prozessmodell (eigene Darstellung)

ruflichen Praxis unter Berlcksichtigung formaler und ethischer Aspekte an.
(BGBI. Il Nr. 495/2006) Dies erfolgt entlang eines kleinen Praxisforschungspro-
jekts, dessen Problemstellung bereits aus der eigenen Unterrichtspraxis kommt.
Die studierenden Lehrer/-innen durchlaufen exemplarisch die Schritte eines For-
schungsprozesses: Problembeschreibung, Forschungsfrage(n), ggf. Hypothese
und Zielformulierung, Entwicklung des Erhebungsinstruments, Begrindung der
Methodenwahl, grafische und schriftliche Auswertung sowie Interpretation der
Daten. In diesem Modul werden die Studierenden motiviert, sich auf wissen-
schaftliches Arbeiten einzulassen und somit die notwendigen theoretischen
Grundlagen fir einen fundierten und fruchtbringenden Praxisforschungspro-
zess zu lernen.

Initiierung

Das Vollzeitstudienjahr dient der wissenschaftlichen Vertiefung, da die studie-
renden Lehrer/-innen durchgédngig an der Padagogischen Hochschule Tirol
sind. Die Unterrichtspraxis bleibt im Kontext der Lehrveranstaltungen ,Schul-
praktische Studien’ zwar Bestandteil der Theorie-Praxis-Verzahnung, ist in die-
sem Jahr aber zeitlich geringer gewichtet. Damit ricken die Fundierung des
beruflichen Handelns durch wissenschaftlich abgesichertes Wissen und die Re-
flexion des schulpraktischen Potenzials in den Vordergrund. Es wird sowohl an
die Erfahrungen des ersten Studienjahres angeknlpft als auch auf das letzte
Jahr vorbereitet.
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Im vierten Semester mussen sich alle Studierenden fur die im erneut berufsbe-
gleitend konzipierten, letzten Studienjahr angebotenen Wahlpflichtmodule
voranmelden. Die IMST-Projekte werden im Rahmen der Module ,Spezifische
Ansatze in der Berufspadagogik’, ,Werkstatten- und Laborpadagogik’, ,Schul-
entwicklung und Qualitatssicherung’ und ,Lernen lernen’ abgewickelt. Im Zuge
dieser Wahl werden alle Studierenden Uber die Moglichkeit fir die Teilnahme
am Kooperationskonzept mit IMST und der damit verbundenen und ohnehin
zu verfassenden Bachelorarbeit umfassend informiert.

Interessierte Studierende stellen in einem ersten Beratungsgesprach mit der
IMST-Koordinatorin der Pddagogischen Hochschule Tirol ihre Forschungsidee
vor. Sofern das Vorhaben als grundsatzlich zur Implementierung in die Ausbil-
dung geeignet befunden wird, werden von den Studierenden, neben den or-
ganisatorischen Absprachen in der Stammschule, erste Literaturrecherchen vor-
genommen. AnschlieBend werden das Konzeptpapier fur die zu verfassende
Bachelorarbeit erstellt und der Projektantrag an die Initiative IMST weitergelei-
tet. Im Antrag enthalten sein mussen eine klar erkennbare padagogisch-didak-
tische Zielsetzung, konkrete Plane zur Durchfiihrung, Uberlegungen, wie das
Erreichen der Ziele im Laufe des Projekts Uberprift werden kann und die Pla-
nung der Ausgaben der projektgebundenen Foérderung von je EUR 1.500,00.

Durchfiihrung

Nach der Genehmigung des Konzeptpapieres an der Padagogischen Hoch-
schule Tirol und erfolgter Zusage der IMST-Férderung inskribieren die Studie-
renden in jene Wahlpflichtmodule, in denen das Kooperationsprogramm ange-
boten wird. So wie alle Module der Ausbildung werden auch jene, in denen
das IMST-Projekt realisiert wird, von Lehrveranstaltungen unterschiedlicher Stu-
dienfachbereiche konstituiert, um dem grundlegenden Modulgedanken der
facherlbergreifenden Vermittlung und dem damit intendierten Kompetenz-
enaufbau gerecht zu werden (Terhart 2005, S.87). Die Projektteilnehmer/-in-
nen werden in den Lehrveranstaltungen Fachdidaktik und Schulpraktische Stu-
dien inkl. Analyse und Reflexion als eigene Seminargruppe gefihrt. In den
anderen Lehrveranstaltungen erfolgt eine individuelle Berlcksichtigung/Betreu-
ung der spezifischen IMST-Projekte durch die jeweiligen Vortragenden, was der
regelmaBigen, lehrveranstaltungstbergreifenden Absprachen zwischen diesen
Lehrenden bedarf.

Zusatzlich werden die Studierenden — auf Anfrage — auch auBerhalb der Lehr-
veranstaltungen von IMST-Mitarbeiter/-innen betreut (bestehend aus Wissen-
schaftler/-innen an Padagogischen Hochschulen und Universitaten sowie Schul-
praktiker/-innen).
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Im Laufe der Projektumsetzung arbeiten sich die Studierenden sukzessive in die
theoretischen Grundlagen zu den jeweiligen Projekten ein und prazisieren im
Exposé die Forschungsfragestellungen. In weiterer Folge beschaftigen sie sich
verstarkt mit adaquaten Forschungsmethoden und arbeiten ein methodolo-
gisch begrindetes Forschungsdesign aus, das jedenfalls den ,Aktions-Refle-
xionszirkel" zu berlcksichtigen hat.

Die ,Aktion’ erfolgt regelméaBig im eigenen Unterricht an der Schule und wird
in der ,Reflexion’ an der Padagogischen Hochschule Tirol theoretisch durch-
drungen. Urspringliche Vorhaben werden reformuliert und in der erneuten
,Aktion’ umgesetzt und wiederum reflektiert bzw. evaluiert usw. Je nach Ak-
zentuierung variieren die Forschungsinhalte, die Forschungsmethoden und die
Prozess- bzw. Selbstreflexion. Jedenfalls aber wird der Forschungsprozess kon-
tinuierlich wissenschaftlich begleitet.

Neben den Prasenz-Lehrveranstaltungen in den Modulen sind auch Fernstudi-
enphasen vorgesehen, in denen die Studierenden selbststandig und eigenver-
antwortlich ihre Projekte bearbeiten. AuBerdem finden in der lehrveranstal-
tungsfreien Zeit zwei von der Initiative IMST organisierte Workshops statt.
Beim ,, Start-Up-Workshop” erhalten die , Forscher/-innen” die Gelegenheit, ih-
re Forschungsprojekte anderen Kolleg/-innen und den Expert/-innen von IMST
zu prasentieren und Feedback einzuholen. Nach der Durchflihrung des Projek-
tes in der eigenen Unterrichtspraxis folgt im sechsten Semester die Auswer-
tung der erhobenen Daten mit einer schriftlichen und grafischen Darstellung
sowie der Interpretation der Ergebnisse.

Beim ,, Abschluss-Workshop” wird sowohl Uber Md&glichkeiten der Evaluation
diskutiert als auch Uber die Darstellung der Forschungserkenntnisse und -er-
gebnisse gesprochen.

Finalisierung

Parallel zur Projektbearbeitung beginnen die Studierenden mit dem Verfassen
der studienabschlieBenden Bachelorarbeit, deren Verteidigung am Ende des
sechsten Semesters erfolgt. Ebenso ist noch ein abschlieBender Bericht an die
Initiative IMST zu Ubermitteln.

3 Erfahrungen

Die didaktischen Gestaltungsparameter zeigen, dass das vorgestellte Konzept
eine fruchtbare Moglichkeit ist, forschendes Lernen in der Ausbildung zu ver-
ankern. Bislang wurden 23 IMST-Projekte in Verbindung mit einer Bachelorar-
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beit durchgefthrt und mit Hilfe von Analysen der Studierendenunterlagen und
von Erfahrungsberichten der Lehrenden systematisch evaluiert.

Aus diesen Evaluationen geht hervor, dass im Rahmen dieses Lernsettings an
die teilnehmenden Studierenden hdchst komplexe Anspriiche gestellt werden:
Sie missen Problemstellungen wissenschaftlich fundiert bearbeiten und dabei
stets das Schulentwicklungspotenzial im Blick haben. Darlber hinaus sind aber
immer auch die Anforderungen des gesamten Studiums und zudem die He-
rausforderungen des Unterrichts an der Berufsschule bzw. berufsbildenden
mittleren und hoheren Schulen zu bewaltigen. Das fuhrt oftmals dazu, dass
sich die Studierenden Uberfordert fhlen. Die primaren Ursachen dafur lassen
sich anhand der Rickmeldungen relativ eindeutig festmachen:

Das gesamte Feld des wissenschaftlichen Arbeitens ist groBteils ein Novum
far die Studierenden und grundlegende wissenschaftstheoretische und for-
schungsmethodische Kenntnisse werden erstmals im Laufe des Studiums er-
lernt. Diese Kenntnisse sind allerdings wesentliche Gelingensfaktoren fur die
wissenschaftliche Bearbeitung von Projekten, weshalb einer intensiven Ausei-
nandersetzung mit wissenschaftstheoretischen und forschungsmethodischen
Grundlagen groBe Bedeutung zukommt.

Die im zweiten Semester gemachten Vorerfahrungen in diesem Bereich erleich-
tern zwar den Forschungsprozess bei den IMST-Projekten erheblich, sind aber
einesteils zeitlich in ,nur’ einem Modul vorgesehen und werden andernteils
dann vollumfanglich erst im funften Semester, bei der Projektumsetzung, wie-
der benotigt. Damit liegen das Erlernen profunder Methodenkenntnisse, die
sorgfaltige Planung und Konzeptionierung der Instrumente und der unmittel-
bare Transfer im Projekt zeitlich zu weit auseinander.

Ebenso stellt die fir den Studienabschluss und neben dem laufenden Projekt
zu erstellende Bachelorarbeit eine groBe Herausforderung fur die Studierenden
dar, da sich diese Arbeit von einem Projekt-Endbericht wesentlich unterschei-
det, weil sie den wissenschaftlichen und formalen Anforderungen der Hoch-
schule entsprechen muss. Die Studierenden wiirden sich hier mehr Zeit fur eine
intensivere Ausarbeitung winschen, die aber auch aufgrund der berufsbeglei-
tenden Studienkonstellation nicht zur Verfligung steht.

Aufgrund dieser Anspriche kommt der Begleitung durch die Expert/-innen der
Padagogischen Hochschule Tirol und der Initiative IMST groBe Bedeutung zu;
sie wird von den Studierenden als sehr hilfreich erlebt. Die stetige Ruckkoppe-
lung der Erfahrungen mit den Lehrenden in den Lehrveranstaltungen fordert
die intendierte Reflexions- und Transferfahigkeit der Studierenden.

320



Implementierung forschenden Lernens in die Lehrer/-innen-Ausbildung

Aus Sicht der Lehrenden erfordern die Betreuung der Projekte und die Lernbe-
gleitung groBe Flexibilitdt und umfassende Forschungserfahrung, da die Pro-
jekte berufsbildungscharakteristisch thematisch auBerst differenziert angelegt
sind. Auch fur die Lehrenden ist daher mit dieser Betreuungsarbeit ein groBBer
Zeitaufwand verbunden, der vor allem in der notwendigen Auseinanderset-
zung mit den vielfaltigen Inhalten der IMST-Projekte wurzelt. Diese Auseinan-
dersetzung erfordert viel Zeit und Engagement und die damit verbundene
Betreuungsleistung in der Lehre ist nur in kleinen Gruppen mdglich. Das wie-
derum wird aus 6konomischer Sicht kritisch gesehen und macht das Span-
nungsfeld zwischen hochschuldidaktischem Anspruch und 6konomischer
Machbarkeit deutlich.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass forschendes Lernen im
Lernsetting der Kooperation zwischen der Paddagogischen Hochschule Tirol und
IMST von den Studierenden als duBerst komplexer Prozess erlebt wird, der
ohne die kontinuierliche Betreuung der Lehrenden als kaum durchfihrbar
beschrieben wird. Der dafir notwendigen und zu erlernenden Forschungskom-
petenz bei den studierenden Lehrer/-innen wird seitens der Hochschule beson-
deres Augenmerk gewidmet, weil eine solche fir die umfassende Implementie-
rung forschenden Lernens als hochschuldidaktisches Konzept essentiell ist, um
nicht zuletzt auch die auf struktureller Ebene erfolgte Akademisierung der Pa-
dagogischen Hochschulen inhaltlich zu legitimieren.

In einer kritischen, abschlieBenden Erfahrungsbeleuchtung anhand des Kom-
petenzstufenmodells von Schneider/Wildt (2007) hinsichtlich des Aufbaus von
Forschungskompetenz l3sst sich das durch die und in der Projektkooperation
erreichte Kompetenzniveau detaillierter einordnen, was fir die Verantwortli-
chen zur Weiterentwicklung des Konzepts hilfreich sein kann. Das Modell ist
Grundlage fur die Beschreibung und Einordnung angestrebter Kompetenzent-
wicklungsprozesse im Kontext des durchgefuhrten Konzeptes. Es bildet auf der
vertikalen Achse die Stufen im Forschungsprozess ab und beschreibt auf der
horizontalen Ebene die Niveaus, die in den jeweiligen Stufen erreicht werden
kénnen. In Anlehnung an den Aufbau der organisatorischen und didaktischen
Ausgestaltung der Kooperation zwischen der Padagogischen Hochschule Tirol
und IMST werden die Phasen des Modells den Projektablaufphasen zugeord-
net.

Vor dem Hintergrund der durchgefuhrten Evaluationen werden die Kompe-
tenzentwicklungsprozesse, die in der Projektkooperation erreicht werden, wie
folgt eingeordnet:

¢ In der Phase ,Vorlberlegungen: personlicher Referenzrahmen, Formulie-
ren eines Interessensschwerpunktes’ geht es vor allem darum, die eigene
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Unterrichtspraxis auf mogliche Forschungsinteressen hin zu analysieren,
um eine adaquate Problemstellung zu entwickeln. Dahinter steht zu-
nachst die Absicht, die Praxis zu verbessern (Stufe Ill). Im Rahmen der Be-
gleitung der Projekte wird aber bereits in diesem ersten Schritt von den
Betreuer/-innen versucht, gemeinsam mit den Studierenden eine theore-
tisch gehaltvolle Begriindung fir die gewahlte Problemstellung zu finden.

¢ In den weiteren Phasen | bis VIl ist die Entwicklung des Forschungsprozes-
ses durchgangig zwischen Stufe lll und Stufe IV angesiedelt: Stufe Ill mar-
kiert dabei die durch die Studierenden reprasentierte Fokussierung einer
Verbesserung der eigenen Unterrichtspraxis, wahrend die Aufgabe der
betreuenden Lehrenden ist, die Studierenden Richtung Stufe IV in einer
fundierten, theoretisch begriindeten und reflektierten Praxisforschung zu
begleiten.

e Fir die Phase VII bleibt anzumerken, dass diese an der Padagogischen
Hochschule Tirol neben der Reflexion des Forschungsprozesses jedenfalls
auch die Reflexion des persénlichen Entwicklungsprozesses umfasst.

¢ Die Phase VIII ,Prasentation/Anwendung’ wird durch die zu verfassende
Bachelorarbeit und deren Verteidigung im Rahmen einer kommissionellen
Abschlussprifung reprasentiert. Hier reicht es seitens der Hochschule
nicht, sich auf eine ,pure Darstellung’ zurtickzuziehen. Es werden sowohl
in der schriftlichen Arbeit als auch in der mindlichen Prasentation be-
grindete theoretische Reflexionen erwartet und diskutiert.
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4 Ausblick

Es besteht weitgehend Konsens darUber, dass die Theorie-Praxis-Verzahnung
unter dem Leitgedanken des forschenden Lernens im Sinne der Entwicklung
und Entfaltung beruflicher Handlungskompetenz an Hochschulen zu forcieren
ist. Im vorliegenden Beitrag wurde ein Kooperationskonzept vorgestellt, das es
den beteiligten Partner/-innen ermdglicht, ihre jeweils eigenen Ziele im Spiegel
des Anspruchs einer fruchtbaren Theorie-Praxis-Verzahnung in einem gréBeren
Gesamtzusammenhang zu verankern.

Fur die Padagogische Hochschule Tirol ist diese Zusammenarbeit eine Mdglich-
keit, forschendes Lernen ,institutionell abgesichert’ in der reguldren Ausbil-
dung von Berufsschullehrer/-innen und Lehrer/-innen des technisch-gewerbli-
chen Fachbereichs an berufsbildenden mittleren und héheren Schulen zu
verankern und somit ein weiterer Schritt im Bemihen um eine inhaltliche Legi-
timation im tertidren Bildungsbereich.

Das Konzept des forschenden Lernens an der Padagogischen Hochschule Tirol
soll weiterentwickelt und auch unabhéngig von Kooperationen in allen Stu-
diengdngen nachhaltig verankert werden. Die derzeitigen bildungspolitischen
Vorgaben, alle Lehramtsstudien bis zum Masterniveau auszubauen, unterstrei-
chen die Dringlichkeit dieses Ansinnens, wenn akademische Professionalisie-
rung nicht eine reine Etikettierung bleiben soll.

Neben der Herausforderung, die Besonderheiten der Berufsbildung im Theorie-
Praxis-Spannungsfeld addquat zu nutzen, wird sich der Blick auf Basis der Er-
fahrungen im vorgestellten Konzept vor allem auch auf die Rolle der Lehren-
den in der Initiierung und Begleitung von Lernsettings des ,forschenden
Lernens’ richten mussen. Damit wird deutlich, dass neben den strukturellen
und organisatorischen Herausforderungen fir die Padagogischen Hochschulen
auf ihrem Weg in den tertidren Bildungsbereich die hochschuldidaktische Legi-
timation entsprechende PersonalentwicklungsmaBnahmen braucht.
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Kompetenzorientierte Standards der Lehr-
krafteausbildung fiir berufsbildende Schulen?
Zur Entwicklung der landergemeinsamen An-
forderungen an die Berufsschullehrerbildung
am Beispiel der beruflichen Fachrichtung
Metalltechnik

Bernd Haasler

Abstract

In den vergangenen Jahren wurde seitens der Kultusministerkonferenz die Ent-
wicklung von Standards fir die Lehrkrafteausbildung fur alle Ausbildungsbe-
reiche intensiviert. Neben den bereits 2004 veroffentlichten Standards fur die
Bildungswissenschaften werden jetzt auch Arbeitsgruppen eingesetzt, die
Standards fur die fachwissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung in den
beruflichen Fachrichtungen vorlegen sollen. Uber den Entwicklungsprozess in
der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik' sowie Uber eine erste Einschat-
zung der Ergebnisse und Wirkungen berichtet der vorliegende Beitrag.

Vorbemerkung

Die Kultusministerkonferenz der deutschen Bundeslander (KMK) ist seit langem
bestrebt, fur die Ausbildung von Lehrkraften bundesweit vergleichbare Min-
deststandards zu setzen. Dadurch soll es u.a., trotz foderaler Bildungsstruktu-
ren, im Interesse der Studierenden maoglich sein, im Studium bzw. nach dem
Studium, das Bundesland fur eine Anstellung zu wechseln (Mobilitat). Mindest-
standards in diesem Sinne sind in den vergangenen Jahrzehnten bereits oft
festgelegt worden; fur die Ausbildung von Lehrkréften an berufsbildenden
Schulen waren dies eher an formalen Kriterien orientierte ,,Rahmenvereinba-
rungen” (KMK 2012).

2011 erhielt eine Expertengruppe vom Generalsekretdr der KMK den Auftrag,
.landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktik in der Lehrerausbildung (...) ftr die berufliche Fachrichtung Me-

1 Den Entwurf der ,Standards” fur die Gremien erstellte eine Sachverstandigengruppe im Auf-
trag der KMK: Karl Gloéggler (Technische Universitat Minchen), Bernd Haasler (Padagogische
Hochschule Weingarten), Volkmar Herkner (Universitat Flensburg) und Friedhelm Schitte
(Technische Universitat Berlin).
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talltechnik” zu formulieren (Gléggler u.a. 2013a; 2013b; 2013c). Im Einzelnen
sollten — auf eng definiertem Raum — fachspezifische Kompetenzen, zusam-
mengefasst in etwa drei bis finf Bereichen, formuliert sowie (, konstitutive)
Inhalte der Fachwissenschaften und der Fachdidaktik, geclustert in etwa sechs
bis acht Hauptbereichen, benannt werden. Im Wesentlichen wurden von der
KMK mit der Formulierung solcher Anforderungen drei Anliegen verbunden
(KMK 2013, S. 2):

¢ Sicherung der Ausbildungsqualitat an den Hochschulstandorten,
e Gewadbhrleistung von Mobilitatsmaoglichkeiten fir Studierende,

e Fixierung von Mindestanforderungen als Grundlage fur Akkreditierungs-
verfahren.

Dabei sollte die Metalltechnik, gemeinsam mit Wirtschaft und Verwaltung, als
erste berufliche Fachrichtung eine Art Vorreiterrolle einnehmen. Fur rund
20 allgemeinbildende Unterrichtsfacher (z.B. Mathematik, Deutsch, Biologie,
Chemie) liegen curriculare ,Standards”, verabschiedet durch die Gremien der
KMK, seit einigen Jahren bereits vor. Obgleich klar ist, dass sich Lehramter im
Bereich beruflicher Bildung stark von denen in der allgemeinen Bildung unter-
scheiden, erfolgte eine Vorgabe der KMK in gemeinsamer Struktur.

Im Rahmen der Diskussionen um kompetenzorientierte Lehrerbildung soll im
Folgenden aufgezeigt werden, was curriculare Standards fur die Hochschulen
in diesem Kontext bieten (kénnen). Der Beitrag zeichnet den Entwicklungspro-
zess der Standards Metalltechnik in seinen Eckpunkten kurz nach und ordnet
das Ergebnis in die aktuelle berufsbildungspolitische Diskussion ein.

1 Methodisches Vorgehen und Grundsatze der
Arbeitsgruppe

Das Sichern und Weiterentwickeln der eigenen wissenschaftlichen Disziplin in
Forschung und Lehre ist Aufgabe jedes Hochschullehrers. Nicht nur der Blick
auf die eigene Hochschule ist hier wichtig, sondern auch der Uberblick tber
andere Standorte, deren Besonderheiten und die dort herrschenden Studien-
und Forschungsbedingungen. Die Mitglieder der Sachverstandigengruppe sa-
hen ihre Mitwirkung an der Entwicklung der KMK-Standards als ihre Aufgabe
far die scientific community an und waren sich einig, dass hier sensibel und
verantwortungsvoll gehandelt werden musse.

Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen der Beruflichen Fachrichtung Metall-
technik sind bundesweit gefragte Fachkrafte. Viele Bundeslander werben aktiv
um sie, einige haben ,, SondermaBnahmen” platziert, um den hohen Bedarf zu
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decken. Dieser verhandlungstaktisch eigentlich glinstigen Konstellation stehen
selbst an den groBen Standorten wie Minchen und Stuttgart vergleichsweise
niedrige Studierendenzahlen im Gewerbelehramt gegeniber. Quer- und Sei-
teneinsteigermodelle in den Schuldienst werden von den Kultusadministratio-
nen der Bundeslander stark beworben und realisiert. Diese wurden aus der Not
heraus entwickelt und sind nicht nur als kostenglinstige Alternative zur univer-
sitaren Lehrerbildung zu begreifen, sondern auch als verbleibende Wege, um
Zielgruppen fir ein Lehramt zu erreichen, die nicht den Weg Uber einschlagige
berufspadagogische Studiengange nehmen.

Daher galt es von vornherein, Realismus walten zulassen und sich curricular
sensibel der Entwicklung der Standards zu nahern. Vor diesem Hintergrund
herrschte Uber nachfolgende Leitlinien in der Sachverstandigengruppe schnell
Einigkeit. So sollte

¢ ein Konsens auf breiter Grundlage entwickelt werden,

e kein Uberspitzt visionarer Entwurf vorgelegt werden, sondern einer, bei
dem jeder bestehende Hochschulstandort sich wiederfinden sowie die
curricularen (Mindest-) Anforderungen erftllen kann,

¢ der Katalog der fachwissenschaftlichen und didaktischen Inhalte nicht de-
zidiert jede mogliche Einzeldisziplin enthalten, sondern insbesondere
durch offene Formulierungen erweiterbar sein sowie

¢ den Hochschulen ein groBer Auslegungs- und Gestaltungsspielraum ein-
geraumt werden.

Inhaltlich bedeutete dieses, dass

e von der gesamten qualifikatorischen Vielfalt der Schulformen an berufs-
bildenden Schulen auszugehen und nicht nur die duale Berufsbildung zu
betrachten war,

e die verschiedenen Studiengangmodelle, die derzeit zur Aufnahme des
Vorbereitungsdienstes in der Beruflichen Fachrichtung Metalltechnik be-
rechtigen, bertcksichtigt werden mussten,

¢ eine Analyse unterschiedlicher Hochschulstandorte als Basis fur die Curri-
culumkonstruktion durchzufiihren war.

Das Vorgehen der Expertengruppe entsprach durchgangig diesen Grundpra-
missen. Insgesamt wurden die Curricula von 20 Hochschulstandorten analysiert
und daraus ein eigener Entwurf entwickelt, der im konstruktiven Dialog durch
dieses Vorgehen bereits selbst einen Kompromiss beinhaltete.
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2 Zentrale Diskussionspunkte

Im Folgenden sollen einige Diskussionspunkte dargestellt werden, die im Kon-
text der inhaltlichen Debatten den Diskurs der Sachverstandigengruppe be-
stimmten.

2.1 Bezugswissenschaften der Gewerbelehrerbildung

Die Entwicklung der Standards forderte unterschiedliche , Schulen” der Gewer-
belehrerbildung heraus, die im Sinne einer Professionalisierung der Lehrerbil-
dung unterschiedliche Standpunkte hinsichtlich Organisation, Curriculum und
Hochschuldidaktik verfolgen. Auch der KMK ist klar, dass die beruflichen Fach-
richtungen nicht exakt im Pfad der Facher allgemeinbildender Schulen gesehen
werden kénnen. Ein wichtiger Unterschied zu allgemeinbildenden Schulen ist
der Bezug des Handelns der Lehrkrafte an beruflichen Schulen zur betriebli-
chen Facharbeit. Schiler/-innen an beruflichen Schulen sind oft Auszubildende
far die mittlere Qualifikationsebene, die im dualen System auch am Lernort Be-
trieb ausgebildet werden.

Die KMK erkennt in den beruflichen Fachrichtungen, den ,doppelten Gegen-
standsbezug, d. h. ein Bezug sowoh! auf die korrespondierenden wissenschaft-
lichen Disziplinen als auch auf die zielgruppenadadquate berufliche Praxis (KMK
2013, 5.5).”

In den Stellungnahmen verschiedener Fachverbande zum KMK-Entwurf der
Standards Metalltechnik zeigte sich im Kern die Kontroverse um die Bezugs-
wissenschaft der Gewerbelehrerbildung. Die unterschiedlichen Denkschulen
verorten zwar alle drei Saulen (Erziehungswissenschaft/Berufspadagogik, Fach-
didaktik und Fachwissenschaft der beruflichen Fachrichtung), streiten aber
Uber Anteile und Bindung in Lehre und Forschung. Wahrend einige die Ingeni-
eurwissenschaft als Bezugswissenschaft positionieren (, Ingenieurpadagogik”),
stellen andere die (Fach-) Arbeit der mittleren Qualifikationsebene ins Zentrum
der Beziige. Eine dritte Richtung stellt die Erziehungswissenschaft/Berufspada-
gogik ins Zentrum der Lehrerbildung und sieht hier die Bezugsgrundlage fur
die Ausrichtung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik der Lehrerbildung.

Die Arbeitsgemeinschaft gewerblich-technischer Wissenschaften und ihrer
Didaktiken (gtw) kritisiert das nach ihrer Auffassung unklare Leitbild des entwi-
ckelten Curriculums (gtw 2012): ,Die Bedeutung einer beruflichen Fachrich-
tung als eigenstandige Disziplin, die sich deutlich von einer Ingenieurwissen-
schaft unterscheidet, kommt nicht zum Ausdruck. Fir den beruflichen Bereich
ist die Fachdidaktik weder eine Didaktik der Ingenieurwissenschaft noch eine
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allgemeine Didaktik der Erziehungswissenschaft, sondern eine Didaktik der be-
ruflichen Fachrichtung. Diese gilt es an den Hochschulen deutlich zu starken.”

Besonders werden die Studieninhalte thematisiert (ebd.): ,Vielmehr wird mit
den nahezu einseitig auf Technikinhalte fixierten Vorschlagen in tradierter Wei-
se die fachsystematische Orientierung zum Standard erhoben.”

Ein Konsens der Bezugswissenschafts-Positionen in der Entwicklung von Stan-
dards lasst sich nur schwer erreichen. Das vor allem Ende der 1990er Jahre
stark diskutierte Bezugswissenschaftsproblem zeigt sich studienpraktisch ge-
genwartig eher als eine theoretische denn als praktisch-reale Fragestellung. Die
Fachwissenschaften Metalltechnik werden an fast allen Hochschulstandorten
in Deutschland von den ingenieurwissenschaftlichen Fakultaten bereitgestellt.
Entscheidend ist, wie in der Hochschullehre der Ausrichtungsbezug der Inhalte
verstanden wird. Das zeigt sich weniger in der Niederschrift eines Curriculums,
sondern vielmehr im Bezugsverstandnis der Lehrenden.

2.2 Vertiefungsrichtungen der Metalltechnik

Eine Analyse der Curricula der Hochschulstandorte ergab ein recht heteroge-
nes Bild dartber, welche Vertiefungsrichtungen der Metalltechnik angeboten
werden. Im Kern kristallisierten sich die Produktionstechnik/Fertigungstechnik
(Schlausch 2010) sowie die Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik (Hartmann
2010) als mehr oder weniger etablierte Vertiefungsrichtungen heraus. Nichts-
destotrotz zeigte die Analyse, dass auch die Fahrzeugtechnik — laut Katalog der
KMK seit 2007 eine eigenstdndige Berufliche Fachrichtung — oft noch immer
als Vertiefung der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik angeboten wird (Be-
cker 2010).

2.3 Beschéaftigungsoptionen jenseits des staatlichen Schuldienstes

Im Unterschied zur Lehrerbildung fur allgemeinbildende Schulfacher und
Schulformen richtet sich die Gewerbelehrerbildung auch ausdriicklich auf
nichtschulische Beschaftigungsmarkte der Studienabsolventen. Die KMK er-
kennt dies und formuliert (KMK 2013, S.5): ,Eine Besonderheit des Studiums
far ein Lehramt der Sekundarstufe Il (berufliche Facher) oder fur die berufsbil-
denden Schulen ist, dass neben einer Tatigkeit in berufsbildenden Schulen
auch eine Perspektive in verwandten Tatigkeitsbereichen erméglicht wird.”

Berufspadagogen arbeiten u.a. bei auBerschulischen Bildungstragern, im Be-
reich Personalentwicklung in Unternehmen, bei Kammern und Verbanden, in
der Wissenschaft, in der internationalen technischen Entwicklungszusammen-
arbeit oder als selbststandige Trainer in der Aus- und Weiterbildung. Diese Be-
schaftigungsperspektiven der Hochschulabsolventen verdeutlichen, dass ein
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Studium hier mehr im Blick haben muss als den staatlichen Schuldienst in der
Verbeamtung. Konkret bedeutet dies fur die Curriculumentwicklung der ersten
Phase der Lehrerbildung (und darauf beschranken sich die Standards), dass kei-
ne zweite Phase der Lehrerbildung folgen muss. Ein Masterabschluss bildet fir
manche Absolventen die Beendigung des formalen Bildungsweges mit realen
Perspektiven auf dem auBerschulischen Arbeits- und Beschaftigungsmarkt.
Deutlich wird hier, dass ein berufspadagogisches Studium der beruflichen Fach-
richtung Metalltechnik keine ,Einzweck-Berufsausbildung” zum Lehrer im
Staatsdienst ist. Dies galt es bei der Entwicklung der Standards zu bertcksichti-
gen.

2.4 Handlungspragmatik oder Fachsystematik

Konsens in der Sachverstandigengruppe war, die den metalltechnischen Beru-
fen eigene Handlungspragmatik didaktisch und (unterrichts-) methodisch nicht
gegen die Fachsystematik ingenieurwissenschaftlicher Bezugsdisziplinen (z. B.
Fertigungs-, Werkstoff- oder Automatisierungstechnik) auszuspielen (Schitte
2010). Fur eine einseitige Ausrichtung des Unterrichtskonzepts liefert weder
das Lernfeldkonzept eine plausible (fach-) didaktische Grundlage, noch lassen
sich aus einzelnen Professionalisierungsansatzen von Lehrkraften fur berufsbil-
dende Schulen, unter Berlcksichtigung verschiedener Bildungsgange, Argu-
mente ableiten, die einem Entweder-Oder das Wort reden.

Professionswissen als Basis berufspadagogischer Kompetenz geht Uber die
Kenntnis des einschlagigen Arbeitsprozesswissens von Facharbeitern weit hi-
naus. Insofern ist das Professionswissen von Lehrkrdften sowohl vom Wissen-
schaftsverstandnis der Erziehungswissenschaft/Berufspadagogik als auch von
der Tatigkeitsdomane qualifizierter Erwerbsarbeit in einem anerkannten Be-
rufsbild zu trennen. Berufspadagogische Handlungsfelder in schulischen sowie
auBerschulischen Bildungsinstitutionen sind folglich professionstheoretischer
Ausgangspunkt fir die Konstitution und Konstruktion von einschldagigen Hoch-
schulcurricula. Die fachdidaktisch begriindete Organisation von systemati-
schem und kasuistischem Lernen im Sinne von Handlungspragmatik und/oder
Fachsystematik erfolgt in offenen berufsfachlichen Curricula mithin im Rahmen
eines elaborierten Unterrichtskonzepts. Sie ist insofern nicht auf der (hoch-
schul-) curricularen, sondern auf der mikrodidaktischen Ebene zu diskutieren.

2.5 Situation Lehrstiihle

Die Situation der Lehrstthle, die sich mit der beruflichen Fachrichtung Metall-
technik befassen, ist ein wichtiger Gesichtspunkt, wenn curriculare Standards
zur Lehrerbildung formuliert werden sollen. Die Umsetzung der Hochschulcur-
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ricula im Lehrbetrieb und die forschungsbasierte Ausgestaltung mussen von
diesen an den Hochschulen und Universitaten realisiert werden.

Uber alle Hochschulstandorte Deutschlands ist festzustellen, dass viele Neube-
rufungen ehemaliger C4-Stellen der letzten Jahre auch an Universitaten auf
W2-Niveau stattfanden. Damit einher geht, dass der Mittelbau in der berufli-
chen Fachrichtung Metalltechnik sehr schmal ist und weiter ausgedinnt wird.
Die W3-Berufungen, beispielsweise an Padagogischen Hochschulen in Baden-
Wirttemberg, beinhalten meist keine Ausstattung, sodass es schwer ist, die
berufliche Fachrichtung in Forschung und Lehre zu positionieren. Ein Trend ei-
niger Bundeslénder besteht darin, die Fachdidaktik an Fachhochschulen auszu-
lagern (z.B. Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen). Dies ist problematisch,
da die Fachhochschulen meist keinerlei Erfahrung und Tradition in den Bil-
dungswissenschaften haben. Viele Denominationen der Hochschullehrer set-
zen auf ,Technische Allzweckdidaktiker”. Vertreten wird hier der Ansatz einer
Universaldidaktik (allgemeine technische Bildung und berufliche Bildung, oder
die Ansammlung von vielen beruflichen Fachdidaktiken) statt einer spezifischen
Fachdidaktik der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik. Im Studienbetrieb
wird die Fachdidaktik an vielen Hochschulstandorten von Fachwissenschaftlern/
Ingenieurwissenschaftlern — oft als Lehrauftrag — (mit) gelehrt. Im Hinblick auf
die Programmatik zur Lehrerbildung (vgl. KMK 2012), die die Starkung der
Fachdidaktiken als zentrale Saule der Lehrerbildung sieht und fachdidaktische
Professionalitat als Kern des Lehrerhandelns auffasst, ist dieses Vorgehen in der
Hochschulpraxis wenig stimmig.

3 Arbeitsergebnis

Das Ergebnis der Entwicklung der ,Standards” zeigt deutlich, dass versucht
wurde, eine maglichst breite Akzeptanz zu erzielen und den Hochschulstand-
orten einen groBen curricularen Ausformungsspielraum zuzuweisen. Nachfol-
gend ist das Ubersichtliche Ergebnis der Entwicklungsarbeit dargestellt (siehe
Abb. 1). Dieser kaum zweiseitige curriculare Rahmen wurde aus der Vorlage
der Sachverstéandigen durch die KMK-Gremien Uberarbeitet und vertffentlicht.
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2 Metalltechnik

2.1 Besonderheiten

Die Besonderheit der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik besteht in einer starken Ausdiffe-
renzierung der relevanten wissenschaftlichen Gegenstandsfelder und einer hohen Entwick-
lungsdynamik. Gegenstandsbezug sind die Kompetenzen und Inhalte beruflicher Tatigkeiten in
den unterschiedlichen Bereichen der Fachrichtung. Lehrerausbildung in der Metalltechnik muss
anschlussfahig an diese Entwicklungsdynamik bleiben. Daher ist bei ausgewahlten Studienin-
halten zu bericksichtigen, dass neben der Vermittlung des spezifischen, technischen Sachge-
genstandes (Technik) auch der Aspekt der Tatigkeit (Arbeit) eine wesentliche Rolle spielt. Okolo-
gische, 6konomische, soziale und ethische Aspekte sollten in den fachwissenschaftlichen sowie
fachdidaktischen Inhalten der Metalltechnik berlcksichtigt werden. Wie bei allen gewerblich-
technischen Fachrichtungen erganzen berufspadagogische/erziehungswissenschaftliche Studi-
eninhalte die Didaktik der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik. Kernanliegen der Didaktik
der beruflichen Fachrichtung ist, die angehenden Lehrkrafte zu befahigen, berufliche Bildungs-
prozesse zu analysieren, zu gestalten und situationsbezogen vor dem Hintergrund wissen-
schaftlicher Erkenntnisse zu reflektieren, um auf dieser Grundlage die Lernenden zur L&sung
von berufs- und lebensbedeutsamen Aufgabenstellungen zu beféhigen. Innerhalb des Lehr-
amtsstudiums , Metalltechnik” kénnen verschiedene Vertiefungsrichtungen angeboten werden.
Von den maglichen Vertiefungsrichtungen sind insbesondere Produktions- bzw. Fertigungstech-
nik und Versorgungstechnik anerkannt, weitere sind standortspezifisch moglich.'

2.2 Fachrichtungsspezifisches Kompetenzprofil

Die Studienabsolventinnen und -absolventen verfligen Uber bildungsgangsbezogene und wis-
senschaftlich durchdrungene metalltechnische Kompetenzen. Sie besitzen ein anschlussfahiges
fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen im Berufsfeld Metalltechnik, einschlieBlich
der jeweils relevanten 6kologischen, 6konomischen, sozialen und ethischen Aspekte, das es ih-
nen ermdglicht, berufsfeldspezifische Lehr- und Lernprozesse zu planen, durchzuftihren und zu
evaluieren sowie neue Entwicklungen selbststandig in Unterricht und Schule einzubringen.

Die Studienabsolventinnen und -absolventen

e verflgen Uber fundiertes, bildungsgangsbezogenes metalltechnisches Fachwissen, Wis-
sen Uber fachdidaktische Theorien und Konzepte sowie Uber ein reflektiertes Metawis-
sen zu Arbeit und Beruf,

¢ sind fahig, wissenschaftliche Methoden zur Bearbeitung von disziplindren Fragestellun-
gen in den o. g. Wissensbereichen anzuwenden und zu beurteilen,

e analysieren und reflektieren Geschéfts- sowie berufliche Arbeitsprozesse im Zusammen-
hang mit Technik und Bildung in ihrer Gestaltbarkeit,

e vermogen berufliche Bildungsprozesse auf der Grundlage des fachdidaktischen Wissens,
der Diagnose der Lernvoraussetzungen und des Umgangs mit Heterogenitat/Inklusion
sowie des Wissens um die Zusammenhadnge zwischen Metalltechnik, beruflicher Arbeit
und Berufsbildung zu planen und zu organisieren. Dabei flieBt das Wissen um techni-
sche, arbeitsorganisatorische und berufliche Entwicklungen sowie um geschichtliche Hin-
tergriinde ein,

e verfligen Uber erste reflektierte Erfahrungen in der Planung, Organisation und Durchfih-
rung von die Kompetenzentwicklung férderndem Unterricht in metalltechnischen Beru-
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fen und weiteren beruflichen Bildungsgéngen des Berufsfeldes Metalltechnik und sind
fahig, Lernprozesse zu initiieren, zu begleiten und zu reflektieren,

sind in der Lage, Unterricht, Curricula und Schule in Zusammenarbeit mit allen an der
Ausbildung beteiligten Institutionen im Sinne des Bildungsziels der Mitgestaltung der Ar-
beitswelt und Gesellschaft in sozialer und ©kologischer Verantwortung weiterzuentwi-
ckeln.

2.3 Studieninhalte

Fachwissenschaftliche Inhalte

mathematisch-naturwissenschaftliche Grundlagen mit einem Anwendungsbezug zur In-
genieurwissenschaft

Technische Mechanik
Technische Thermodynamik
Produktions-/Fertigungstechnik
Werkstofftechnik

Technische Kommunikation
Konstruktionstechnik
Maschinenelemente
Arbeitswissenschaft
Elektrotechnik
Informationstechnik

Mess-, Steuer- und Reglungstechnik

fachwissenschaftliche Inhalte bezogen auf Prozesse, Systeme sowie Organisationskon-
zepte beruflicher Facharbeit und deren Systematik

Qualitats-, Sozial- und Umweltmanagement, Arbeitssicherheit

Didaktik der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik

Abb. 1:

Analyse beruflicher Facharbeit und bildungsgangbezogener Lerngegenstande
Analyse, Gestaltung und Evaluation beruflicher Bildungs- und Qualifizierungsprozesse

Curriculumentwicklung und Verankerung beruflichen Wissens und Koénnens in schuli-
schen und betrieblichen Curricula

Planung, Durchfiihrung und Reflexion beruflicher Lehr- und Lernprozesse

Diagnoseverfahren und Konzepte zum Umgang mit Heterogenitat/Inklusion im Sinne der
individuellen Férderung und Leistungsbeurteilung

fachdidaktische Unterrichtsforschung

Standards der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik (KMK 2013, S. 60-61)
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3.1 Praambel

In der Praambel der Standards wird darauf hingewiesen, dass die Vermittlung
der Studieninhalte stets die zentrale Denkfigur der VerknUpfung von Arbeit
und Technik in den Mittelpunkt stellt. Auf die Berlcksichtigung von 6kologi-
schen, 6konomischen, sozialen und ethischen Aspekten in den fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Inhalten wird nachdricklich verwiesen.
Kernanliegen der Didaktik der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik ist, die
Studierenden zu befahigen, berufliche Bildungsprozesse zu analysieren, zu ge-
stalten und situationsbezogen zu reflektieren.

3.2 Inhalte der Fachdidaktik

Analyse und Gestaltung beruflicher Facharbeit sind hier die zentralen Gedan-
ken. Zur Fachdidaktik zdhlen auch Schwerpunktthemen wie die Evaluation,
Curriculumentwicklung und die Diagnostik. Planung, Durchfihrung und Refle-
xion beruflicher Lehr- und Lernprozesse sind allgemeiner Konsens als Inhalte
von Fachdidaktiken. Erwahnt wird auch der Bereich der fachdidaktischen Un-
terrichtsforschung, der in der wissenschaftlichen Lehrerbildung einen wichti-
gen Raum einnehmen sollte.

3.3 Inhalte der Fachwissenschaft

Die Auflistung der Studieninhalte der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik
erscheint auf den ersten Blick wie ein ingenieurwissenschaftlicher Kanon (z. B.
Mechanik, Thermodynamik, Maschinenelemente). Hintergrund ist, dass die Ba-
chelorprogramme der Hochschulen ingenieurwissenschaftlichen Studieninhal-
ten folgen und oftmals mit dem Bachelor of Science der Ingenieurwissenschaft
abschlieBen. Zentraler Unterschied im Curriculum der beruflichen Fachrichtung
Metalltechnik ist, dass der Bezug zur Facharbeit herausgestellt wird (,fachwis-
senschaftliche Inhalte bezogen auf Prozesse, Systeme sowie Organisationskon-
zepte beruflicher Facharbeit und deren Systematik”).

4 Einschatzung der Wirkungen

Die von der KMK verabschiedeten Standards sollen mit Bezug auf die Intentio-
nen der Ziele, die mit ihnen erreicht werden sollten, reflektiert werden. Dies ist
im Rahmen dieses Buchbeitrags keine wissenschaftlich systematische Evalua-
tion, sondern eine Abschatzung der Wirkungen, die die formulierten Standards
haben kénnten.
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4.1 Ziel: Grundlage fiir Akkreditierungen

Das erste der drei Hauptziele der Entwicklung war (KMK 2013, S. 2): ,Die
Standards fur die Bildungswissenschaften und die Anforderungen fir die Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken sollen eine Grundlage fir die Akkreditie-
rung und Evaluierung von lehramtsbezogenen Studiengangen bilden.”

Die Akkreditierungspraxis der letzten Jahre zeigt, dass fiir die berufliche Fach-
richtung Metalltechnik extrem unterschiedliche Studienprogramme erfolgreich
akkreditiert worden sind. Die weit differierenden Unterschiede liegen im We-
sentlichen in den Studieninhalten und Anteilen am Gesamtprogramm, den stu-
dierbaren Vertiefungsrichtungen und auch in den vergebenen Hochschul-Ab-
schlussgraden (Master of Science, Master of Education, Erstes Staatsexamen).
Eine einheitliche Linie ist selbst bei Betrachtung der erfolgreichen Akkreditie-
rungen innerhalb eines Bundeslandes selten zu erkennen. Zunehmend werden
Cluster akkreditiert. In diesem Biindel von Studiengangen findet sich die beruf-
liche Fachrichtung Metalltechnik dann strukturell gewdhnlich in einem Paket
von Lehramts- oder ingenieurwissenschaftlichen Masterstudiengangen wieder.
Auch Systemakkreditierungen, die eine gesamte Universitat oder Hochschule
erfassen, werden zunehmend durchgefihrt. Mit diesem Vorgehen bleibt im
Akkreditierungsprozess selten Raum, sich mit konzeptionellen Details eines
Studiengangs zu beschaftigen, da diese damit oft die systemische Anlage der
gesamten Studiengange einer Hochschule verschiebt. Fazit bleibt, dass Akkre-
ditierungen als qualitatssichernde Verfahren Uberschatzt werden. Sie sind zu-
dem fir die Hochschulen sehr vorbereitungs- und kostenintensiv. Einem erfolg-
reich akkreditierten Studiengang diese Anerkennung als Qualitatsmerkmal
zuzuweisen, ist gewagt. Durch die inflationare Vergabepraxis von positiven Ak-
kreditierungsbescheiden ist der , Vertrauenswert” einer Akkreditierung als Al-
leinstellungsmerkmal recht strittig und sagt wenig aus.

Die vorgelegten Standards Metalltechnik werden die Praxis kiinftiger Neu- und
Re-Akkreditierungen voraussichtlich wenig beeinflussen.

4.2 Ziel: Wechselseitige Anerkennung der Studienabschliisse zwischen
den Bundesléandern

Das zweite Ziel (KMK 2013, S. 2): , Ubergreifendes Ziel ist es, die Mobilitat und
Durchlassigkeit im deutschen Hochschulsystem zu sichern und im Interesse der
Studierenden die wechselseitige Anerkennung der erbrachten Studienleistun-
gen und der erreichten Studienabschlisse, die auf den Lehrerberuf vorbereiten,
zwischen den Landern zu gewahrleisten.”

Die Studienprogramme der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik bieten Kon-
sekutiv- und Aufbaumodelle. Sowohl siebensemestrige Bachelorstudiengange
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mit dreisemestrigen Mastern (,,7+3") als auch sechssemestrige Bachelorstu-
diengdnge mit viersemestrigen Masterangeboten (,6+4") werden bundesweit
realisiert. Ein Hochschulwechsel nach der Bachelorphase ist selbst innerhalb ei-
nes Bundeslandes meist nicht direkt anschlussfahig und ohne Auflagen még-
lich. Es bleibt in der Immatrikulationspraxis der Hochschulen bei Einzelfallpri-
fungen; eine Vergleichbarkeit der Studienabschlisse hat sich, zumindest in der
beruflichen Fachrichtung Metalltechnik, durch die Einfihrung von Bachelor-
und Masterstudiengangen der Bologna-Reform nicht ergeben.

Die in den Bundeslandern vergebenen Studienabschlisse der beruflichen Fach-
richtung Metalltechnik reichen vom Master of Science Uber den Master of
Education bis hin zum Ersten Staatsexamen. Die studierbaren Facherkombina-
tionen sind ebenfalls recht breit angelegt: Hochaffine Modelle (z. B. mit Metall-
technik in Verbindung mit Fahrzeug- oder Fertigungstechnik), affine Modelle
(z.B. Metalltechnik in Verbindung mit Mathematik), nicht affine Modelle (z. B.
Metalltechnik in Verbindung mit Sozialkunde), aber auch Verbindungen mit
recht eng geschnittenen Vertiefungsrichtungen (z. B. Oberflachentechnik) sind
bundesweit am Markt.

Dies bringt vor allem fiir den Ubergang in den Vorbereitungsdienst Schwierig-
keiten. Die Mobilitat in andere Bundeslander ist fur viele Facherkombinationen
nicht maéglich, da die Studienseminare die zweite Phase Lehrerbildung nicht fir
jede Kombination anbieten. Auch innerhalb einzelner Bundeslander kénnen
bestimmte Facherkombinationen — auch in Flachenldndern — nur an einem Se-
minarstandort angeboten werden. Die Zeitdauer der Vorbereitungsdienste ist
im Fluss. Aktuell reicht der Trend von 24 Monaten Zeitdauer (Bayern) Uber
18 Monate (Regelfall der meisten Bundeslander) und 16 Monate (Sachsen-An-
halt) in Richtung einjahriger Vorbereitungsdienst. Viele Bundeslander verschie-
ben daher, je nach Umfang ihres Vorbereitungsdienstes, schulpraktische Studi-
enanteile in die erste Phase Lehrerbildung, was eine bundesweite Mobilitat im
Studienverlauf erschwert.

Die Mobilitdt am Lehrerarbeitsmarkt nach dem Zweiten Staatsexamen in ande-
re Bundeslander ist ebenfalls stark von den studierten beiden Fachern mit ihren
Lehrbefahigungen abhangig.

4.3 Ziel: Rahmenbildung der inhaltlichen Studienanforderungen

Das dritte Ziel der KMK besteht in der Rahmung (KMK 2013, S.2): ,Mit der
Vorgabe sog. Fachprofile verstandigt sich die Kultusministerkonferenz auf ei-
nen Rahmen der inhaltlichen Anforderungen fir das Fachstudium. Die Lander
und die Universitaten konnen innerhalb dieses Rahmens selbst Schwerpunkte
und Differenzierungen, aber auch zusatzliche Anforderungen festlegen.”
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Die Erstellung eines Rahmens konnte mit der Vorlage der Standards erfillt wer-
den (s. Abb. 1). Im Hinblick auf die Autonomie der Bundeslander in Bildungs-
fragen bleiben fur die Hochschulen und Universitdten die inhaltlichen Spielrau-
me zur Ausgestaltung, die bereits im Rahmen recht groBzlgig angelegt sind.
Das auf den ersten Blick wenig ambitionierte Ziel der Rahmung erhalt jedoch
besonders fur neue Hochschul-Standorte, die Gewerbelehrerbildung anbieten
wollen, eine Bedeutung. Hier kann ein Rahmen durchaus Orientierung bieten,
wenn man nicht einfach das Curriculum der Nachbarhochschule kopieren will.
Dieser offene Rahmen erfordert zwingend eine hochschulspezifische Ausge-
staltung — ein Prozess, der zur eigenstandigen Profilbildung sehr hilfreich sein
kann.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Wirkung und Reichweite von KMK-Beschlissen sind bildungspolitisch umstrit-
ten. Letztendlich sind auch die Standards nur unverbindliche Empfehlungen an
die Bundeslander mit normativen Setzungen aus Ergebnis von Aushandlungs-
prozessen.

Ein Foderalismus, der auf bildungspolitische Landerautonomie setzt, kann von
ldndergemeinsamen Beschlissen der Kultusministerkonferenz nur den kleins-
ten gemeinsamen Nenner erwarten. Der Grundgedanke des Wettbewerbsfo-
deralismus zwischen den Bundeslandern weist der Kultusministerkonferenz be-
reits in ihrer Anlage systemisch einen Konsenszwang auf Minimalbasis zu.
Damit geht von der Kultusministerkonferenz und ihren Beschlissen meist
kaum gestalterische Kraft fir bildungspolitische Innovationen aus. Dennoch:
Man sollte die Bedeutung des entstandenen knapp zweiseitigen Papiers der
Standards Metalltechnik weder Uberbewerten noch unterschatzen.

FUr die Berufliche Fachrichtung Metalltechnik liegen nun durch den KMK Be-
schluss landergemeinsame inhaltlichen Anforderungen fur die erste Phase der
Lehrerbildung vor. Weitere berufliche Fachrichtungen werden folgen. Es ist da-
von auszugehen, dass damit kein Erdbeben die wissenschaftliche Ausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik er-
schittern oder diese gar revolutionieren wird. Es ist anzunehmen, dass die Ein-
fihrung dieser Standards gerduschlos und unbemerkt vonstatten geht und es
auch bei Akkreditierungsverfahren diesbezlglich zu keinen nennenswerten
Problemen kommen wird.

Die Debatten in der scientific community haben aber erreicht, dass Uber die
Gewerbelehrerbildung wieder kritisch nachgedacht und gesprochen wurde,
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und zwar hochschulibergreifend und nicht nur fur die berufliche Fachrichtung
Metalltechnik.

Gleichzeitig darf nicht verkannt werden, dass gegenwartig der Hauptpfad der
Gewerbelehrerrekrutierung dieser beruflichen Fachrichtung Uber Seiten- und
Quereinsteigerprogramme der Bundeslander erfolgt. Die erntichternde Realitat
zeigt, dass Universitatsabsolventen der Technik und Ingenieurwissenschaften
ohne jegliche fachdidaktische und berufspadagogische Studienanteile in ein
Lehramt an berufsbildenden Schulen bzw. den Vorbereitungsdienst eingestellt
werden. Grundstandige Gewerbelehrerbildung erfolgt derzeit eher in einer Ni-
sche, aus der auch noch so ambitionierte curriculare ,Standards” allein nicht
herausfihren werden. Fur die erste Phase Lehrerbildung an Hochschulen und
Universitdten bleibt es somit eine dauerhafte Aufgabe, zu beweisen, dass wis-
senschaftliche Lehrerbildung mit dem Zusammenfihren von fachwissenschaft-
licher, fachdidaktischer und berufspddagogischer Ausrichtung eine Qualitat
kompetenter Absolventen bietet, die andere Rekrutierungswege so nicht errei-
chen.
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