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ZUSAMMENFASSUNG Sprachbildung findet nicht nur im neuen Rahmenlehrplan fiir Berlin
und Brandenburg explizit in allen Fachern Berticksichtigung, Sprachbildung ist gegenwirtig
zugleich bundesweit eines der zentralen Themen der Lehrkriftebildung. In vorliegendem Bei-
trag werden zunéchst Hintergriinde sowie Ziele einer Verankerung von Sprachbildung in der
Lehrkriftebildung prasentiert. Hieran ankniipfend werden die Grundziige eines Konzepts fiir
die Universitat Potsdam présentiert, an der Sprachbildung bislang noch nicht in den Studien-
gangen fiir das Lehramt fiir die Sekundarstufen verankert ist. Der Beitrag schliefit mit Er-
fahrungen aus Lehrveranstaltungen zu Sprachbildung im Fach, die im Rahmen des Projekts
»Sprachliche Heterogenitit als Herausforderung in der Lehrkraftebildung® gemacht wurden
und in die zukiinftige Entwicklung einfliefen werden.

ABSTRACT Language education is not only explicitly included in the new curriculum for
Berlin and Brandenburg in all school subjects, language education in general is currently one
of the central topics of teacher education nationwide. This article presents the background and
aims of anchoring language education in teacher training. Against this background, we will
present the main features of a new concept for teacher training at the University of Potsdam,
where language education has not yet been anchored in the courses of studies for the teaching
degree for secondary schools. We will conclude with experiences from courses on language
education that were made within the framework of the project “Linguistic Heterogeneity as a
Challenge in Teacher Education” and will be integrated within future development.

1 Beitrag des Schwerpunkts ,,Sprachliche Heterogenitit als Herausforderung in der Lehrer-
bildung® (3.2.) unter der Leitung von Professor Dr. Christoph Schroeder, Teilprojekt ,,Kom-
petenzstelle Sprache®.
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1 ZUR RELEVANZ VON SPRACHBILDUNG
FUR DIE LEHRAMTSSTUDIENGANGE

Mit dem seit dem Schuljahr 2017/18 unterrichtswirksamen Rahmenlehrplan fiir
die Klassen 1 bis 10 ist Sprachbildung curricular in zwei Bundesldndern gleicher-
maflen stark verankert (SenBJF & MBJS, 2015), die im Hinblick auf ihre Migra-
tionsbevolkerung Unterschiede aufweisen, die kaum grofler sein konnten (vgl.
hierzu Maar, Schroeder & Mayr, 2017; Mezger, 2017): Wihrend die Berliner
Schulstatistik fiir das Schuljahr 2016/17 den Anteil der Schiiler_innen mit dem
Merkmal ,,nichtdeutsche Herkunftssprache® auf 37,8 % beziffert (SenBJF, 2017,
S. 8), weist die Schuldatenerhebung des Landes Brandenburg fiir das Schuljahr
2017/18 einen Anteil von Schiiler_innen mit Migrationshintergrund von 6,18 %
aus (MBJS, 2018). Eine etwas andere Perspektive ergibt sich, wenn man die Ent-
wicklung der Zahlen fiir das Land Brandenburg in den letzten Jahren betrachtet:
Mit den 6,18 % im Jahr 2017/18 hat sich der Prozentsatz im Verhéltnis zum Schul-
jahr 2013/14 nahezu verdreifacht, damals waren es 2,10 %.

Aber erstens bildet die Universitdt Potsdam nicht nur Lehrkrifte fiir das Land
Brandenburg mit seinem gegenwdrtig (noch?) relativ geringen Anteil an Schii-
ler_innen mit Migrationshintergrund aus und zweitens zielt ,,Sprachbildung im
Fach® als Aufgabe aller Lehrkrifte in allen Fichern gar nicht ausschliefllich auf
Schiiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Griindend auf die Ergeb-
nisse der internationalen Schulleistungsstudien, die eine enge Kopplung zwi-
schen sozialer Herkunft und Bildungserfolg fiir Deutschland aufgezeigt haben
(vgl. Miller & Emke, 2013; Gebhardt, Rauch, Mang, Sélzer & Stanat, 2013 zur
Entwicklung der mathematischen Kompetenz von Schiiler_innen mit Zuwan-
derungshintergrund seit Beginn der ersten PISA-Studie) sowie die daran an-
schlielenden Forschungen zu sprachlichen Kompetenzen von Schiiler_innen
(u.a. Stanat, 2006; Kempert et al., 2016; Lokhande, 2016) wird ,,Sprachbildung
im Fach® als eine Querschnittsaufgabe der Schule fiir alle Schiiler_innen (un-
abhingig von ihren Erstsprachen) verstanden. Lehrkrifte sollen (1.) die sprach-
lichen Anforderungen ihres Fachs reflektieren und transparent machen und im
Rahmen eines integrierten Sprach- und Fachlernens sprachliche Unterstiitzungs-
angebote machen (vgl. Schmolzer-Eibinger, 2013). Hierdurch sollen Schiiler_in-
nen, die herkunftsbedingt nicht iiber die notwendigen bildungs- und fachsprach-
lichen Kompetenzen verfiigen, diese im schulischen Kontext erwerben kénnen.
Damit zielt Sprachbildung als Aufgabe aller Ficher der Regelschule darauf, der
Reproduktion sozialer Ungleichheit durch ein Explizitmachen des sprachlichen
Lehrplans (der allzu oft ein ,heimlicher® ist) entgegenzuwirken:

»Die Rede von einem ,,heimlichen Lehrplan® scheint nun deswegen angemessen,
weil entsprechende implizite schulische Erwartungen an die sprachlichen Fa-



»Sprachbildung im Fach” als Querschnittsaufgabe

higkeiten der Schiiler/innen meist weder im Fach- noch im Sprachunterricht
explizit thematisiert bzw. vermittelt werden. [...] Dennoch, und dies ist bezogen
auf die Entstehung von Bildungsungleichheit das Entscheidende, schlagen sich
diese impliziten Erwartungen in lehrerseitigen Bewertungen und Notengebun-
gen nieder. Somit fithren nicht eigentlich die heterogenen, durch die auferschu-
lische Sozialisation vor allem in der Familie erworbenen sprachlichen Voraus-
setzungen der Schiiler/innen zu Bildungsungleichheit, sondern erst und vor
allem die Tatsache, dass die Schule ihre sprachlichen Anforderungen und Be-
wertungsmaf3stdbe nicht offenlegt bzw. zum expliziten Vermittlungs- und Lern-
gegenstand macht.“ (Morek & Heller, 2012, S. 78)

Hierfiir ist es also (2.) notwendig, dass Lehrkrifte die heterogenen Sprach-
erwerbskontexte und sprachlichen Ausgangslagen der Schiiler_innen samt ih-
rer Implikationen fiir das fachliche Lernen zu reflektieren in der Lage sind und
sprachliche Schwierigkeiten nicht in Lernschwierigkeiten oder ,mental-kogni-
tive Defizite umdeuten® (Drucks, 2015, S. 255). Problematisch sind dabei ,,Nor-
malitdtskonstrukte® (Ehlich, Valtin & Liitke, 2012, S. 61) von Lehrkriften beziig-
lich der sprachlichen Entwicklung von Schiiler_innen. Diese sind in der Regel
von der eigenen sprachlichen Sozialisation geprigt, die grofie Unterschiede zur
kulturellen und sprachlichen Sozialisation der Schiiler_innen aufweisen kann.
Pointiert verweist Terkessides (2013) mit dem Ausspruch ,,Das Lehrerzimmer ist
die Parallelgesellschaft auf diese Unterschiede.

Bereits die Bezeichnung ,,SuS mit DaZ“ verweist auf ganz unterschiedliche
Ausgangslagen, die als Kombinationen verschiedener Dimensionen von Hetero-
genitét beschrieben werden konnen. So haben Schiiler_innen, die mit DaZ in
Deutschland aufgewachsen sind, ganz andere Bedarfe als Schiiler_innen, die als
Seiteneinsteiger ,,nicht im deutschen Schulsystem ihre Schullaufbahn begonnen
haben® (Ahrenholz & Maak, 2013, S. 82) und hinter dem oben erwidhnten Anstieg
der Zahlen fiir Schiiler_innen mit Migrationshintergrund im Land Brandenburg
stehen. Wie grofy die Heterogenitit selbst innerhalb dieser Gruppe der Seiten-
einsteiger sein kann (etwa in Bezug auf die Schulbiographie, Literalisierung, Mi-
grationserfahrung etc.) zeigen z. B. Gill (2015, S. 9) sowie mit Bezug auf Branden-
burg Gamper et. al. (2017).

Auch fiir die inklusive Beschulung von Schiiler_innen mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf (nicht nur mit dem Schwerpunkt Sprache) benétigen Lehr-
krifte ein grundlegendes sprachenbezogenes Wissen (z.B. zu Spracherwerb
und Schrifterwerb bei Sinnesbeeintrichtigungen), das Uberschneidungen mit
Inhalten von Sprachbildung/DaZ aufweist. Allein der Umgang mit einer Lese-
Rechtschreib-Schwiche erfordert von Lehrkriften in allen Fiachern eine Sprach-
bewusstheit, die es ermdéglicht, orthografische Schwierigkeiten nicht als kogniti-
ves Defizit oder Lernschwierigkeit umzudeuten.

293



294

Brigitte Jostes

Aus den Anforderungen an die Lehrkrifte im Umgang mit sprachlicher Hete-
rogenitdt sowie weiterer Heterogenititsdimensionen folgen also Anforderungen
an die Lehrkriftebildung. Hachfeld (2012, S. 48) spricht in diesem Zusammen-
hang von einem ,Perspektivwechsel® der empirischen Bildungsforschung, der
von den Bildungsdefiziten der Schiiler_innen mit Migrationshintergrund zu den
Lehrerkompetenzen gefiithrt habe.

Sprachbildung/DaZ ist somit — neben Inklusion - gegenwirtig eine der fach-
iibergreifenden Schwerpunktthematiken der Lehrkriftebildung (Vetter, 2013;
Baumann & Becker-Mrotzek, 2014; Koch-Priewe & Kriiger-Potratz, 2016; Morris-
Lange, Wagner & Altinay, 2016; Baumann, 2017). Gemeinsam ist ihnen, dass die
diesbeziiglichen Inhalte sowohl additiv (als obligatorische Grundlagenseminare)
als auch integriert (als Inhalte in bestehenden Modulen) fiir Studierende aller
Lehramter curricular verankert werden kénnen. Fir beide Themen besteht dar-
iiber hinaus die theoretische Moglichkeit der Verankerung als Fachrichtung.

Zur Frage nach Art und Inhalt von DaZ-Kompetenz bzw. Sprachbildungs-
kompetenz fiir die Ausbildung von Lehrkriften in allen Fichern liegen mittler-
weile verschiedene Modelle vor. Wegweisend fiir die Ausbildung von Pddagogi-
schen Fachkriften im Elementarbereich ist das Kompetenzmodell ,,SprachKopf
(Hopp, Thoma & Tracy, 2011). Einflussreich fiir die Ausbildung von Lehrkraf-
ten in allen Fachern ist einerseits das Kompetenzmodell des Projekts ,,DaZKom*
(Koker et al., 2015) und andererseits das European Core Curriculum for Inclu-
sive Academic Teaching (Brandenburger & Bainski, 2011; Roth, Bainski, Bran-
denburger & Duarte, 2012), zu dem zu betonen ist, dass sich der Ausdruck in-
clusive auf eine Sprachbildung im Fachunterricht (im Gegensatz zu additivem
Forderunterricht) bezieht und hier keine weiteren Heterogenititsebenen reflek-
tiert werden. Alle drei Modelle wurden als Grundlage fiir ein phaseniibergrei-
fendes Ausbildungskonzept fiir Sprachbildung/DaZ in der Berliner Lehrkrifte-
bildung diskutiert und herangezogen (Jostes & Darsow, 2017; Jostes 2017), ohne
jedoch, dass dabei andere Dimensionen als die der Sprache (und der damit eng
verbundenen Dimensionen soziale Herkunft und Migration) Beriicksichtigung
fanden.

2  KONZEPT ZUR VERANKERUNG VON SPRACHBILDUNG
IN DER POTSDAMER LEHRKRAFTEBILDUNG

Im gemeinsamen Beschluss von KMK und HRK (2015) zu einer ,,Lehrerbildung
fiir eine Schule der Vielfalt wird ,,Sprache“ als eine Dimension von Diversitit
genannt, auf die als ,,besondere Ausgangslage“ - neben Behinderungen im Sinne
der Behindertenrechtskonvention und anderen Ausgangslagen — eine Lehrkraf-
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tebildung fiir ein inklusives Bildungsangebot an allgemeinen Schulen qualifizie-
ren soll. An der Universitit Potsdam wurde bereits zum Wintersemester 2013/14
eine verpflichtende Veranstaltung zu ,,Sprachentwicklung und -férderung von
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache” im Umfang von 2 SWS in die Studien-
ordnungen der Primarstufe sowie der Primarstufe mit Schwerpunkt Inklusion
eingefiihrt. Fir das Lehramt fiir die Sekundarstufen besteht bislang nur fiir Stu-
dierende des Faches Deutsch die Moglichkeit, DaZ als Spezialisierungsfach im
Bachelorstudium und als Hauptmodul im Masterstudium zu belegen.

Vor diesem Hintergrund hat das Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport
im Hinblick auf das Reakkreditierungsverfahren u.a. folgenden Schwerpunkt
eingefordert: ,Weiterentwicklung der lehramtsbezogenen Studienprogramme
insbesondere fiir das Lehramt fiir die Sekundarstufen I und II (allgemeinbilden-
de Ficher) hinsichtlich inklusionspadagogischer Aspekte in den fachdidakti-
schen Studien (insbesondere Deutsch als Zweitsprache)“ (MB]S, 2015, S. 2). Noch
einmal unterstrichen wird die Notwendigkeit zur Qualifizierung der Lehrkrifte
im Umgang mit sprachheterogenen Gruppen in einem Schreiben des MBJS vom
12. Februar 2016: ,,Infolge der Migrationsbewegung besteht fiir alle Lehrkrifte in
unseren Schulen zunehmend die Herausforderung, in sprachheterogenen Lern-
gruppen zu unterrichten. Dies setzt bei den Lehrkriften Kompetenzen in der
Vermittlung und im Umgang mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) voraus“ (MB]JS,
2016).

Hierauf griindend wurde im Rahmen des Projekts ,,Sprachliche Heterogenitit
als Herausforderung in der Lehrkriftebildung” ein Konzept fiir die Verankerung
von Sprachbildung in den Studiengéngen fiir das Lehramt fiir die Sekundarstufen
entwickelt.> Ahnlich wie im Bundesland Berlin sieht dieses Konzept eine Kom-
bination aus einer obligatorischen additiven Grundlagenveranstaltung (mit 3 LP)
und einer curricularen Verankerung in den fachdidaktischen Modulbeschrei-
bungen vor. Im Konzept wird vorgeschlagen, die Grundlagenveranstaltung mit
dem Titel ,,Bildungssprache und Sprachbildung im Fach® in ein bildungswissen-
schaftliches Modul der B. A.-Phase einzubinden.

Die Ergebnisse der Evaluation der Berliner DaZ-Module haben die Heraus-
forderungen aufgezeigt, die die dort seit 2007 verbindlichen Module (seit 2015
»Sprachbildung/DaZ®) fiir Studierende aller Ficher mit sich bringen: Die Vor-
kenntnisse der Studierenden im Bereich sprachenbezogenes Wissen sind aus-
gesprochen heterogen und zugleich kénnen Studierende hinsichtlich des Kom-
petenzzuwachses in den Sprachbildungs-/DaZ-Modulen - trotz Differenzierung

2 Das Konzept ,,Sprachbildung, Bildungssprache, Sprache im Fach als Querschnittsauf-
gaben der Lehrkriftebildung an der Universitit Potsdam®, wurde von der AG Sprachbildung
des ZeLB unter der Leitung von Professor Dr. Christoph Schroeder verfasst.
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nach Fachergruppen - nicht von vorhandenem Vorwissen profitieren (Sprachen-
Bilden-Chancen, 2017).

Im Konzept fiir die Potsdamer Lehrkriftebildung ist deshalb vorgesehen,
dass Studierende des Faches Deutsch an einer separaten, neu einzurichtenden
Veranstaltung zu den Themenbreichen ,,Bildungssprache, Sprachbildung und
Deutsch als Zweitsprache® teilnehmen. Fur Studierende anderer Ficher sollte
die obligatorische Grundlagenveranstaltung nach Fichergruppen differenziert
werden:

Gruppe A: mathematisch-naturwissenschaftliche Facher

Gruppe B: gesellschafts- und geisteswissenschaftliche Facher, inklusive dsthe-
tische Facher

Gruppe C: Sprachenficher (auler Deutsch)

Fir die inhaltliche Ausgestaltung der Grundlagenveranstaltung und der inte-
grierten Qualifikationsziele in den fachdidaktischen Veranstaltungen bietet das
oben erwihnte phaseniibergreifende Ausbildungskonzept fiir Sprachbildung/
DaZ mit seinen Qualifikationszielen zu sieben inhaltlichen Kompetenzbereichen
eine Orientierung. Analytisch wird Sprachbildungskompetenz dort in folgende
thematische Kompetenzbereiche untergliedert:

1. Sprache als Faktor von Bildungsbeteiligung
2. Sprache
2.1. Kommunikation/Sprache allgemein
2.2. Varietiten/Strukturen der deutschen Sprache
3. Sprache der Bildung
3.1. Sprache der Schule
3.2. Sprache der Facher
. Sprachaneignung/Mehrsprachigkeit
. Sprachstandsdiagnose
. Sprachbildende Unterstiitzung/Férderung im Fachunterricht
. Schulorganisation
(Iostes, Sieberkrob, Schallenberg & Darsow, 2017, S. 33).

N o U

In der Diskussion des Potsdamer Konzepts wurde deutlich, dass Einstellungen
nicht nur als Kompetenzdimension (neben Wissen, Kénnen und Handeln) Be-
ricksichtigung finden miissen, sondern in Bezug auf Sprachen und Mehrspra-
chigkeit auch als inhaltlicher Aspekt (entweder als eigener Bereich oder inner-
halb der Bereiche 2 oder 3) Beriicksichtigung finden miissen. Zudem solle der
Bereich 7 ,,Schulorganisation auch Sprachbildung als Element der ,Schulent-
wicklung“ umfassen. Dariiber hinaus wird die Verkniipfung und inhaltliche Be-
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riicksichtigung von Inklusion (mit dem Bereich 1 ,,Sprache als Faktor von Bil-
dungsbeteiligung und Inklusion®) vorgeschlagen, um dem besonderen Profil der
Potsdamer Lehrkriftebildung Rechnung zu tragen. Diese Frage nach Zusam-
menhéngen zwischen sprachbildungs- und inklusionsspezifischen Qualifikati-
onszielen wird am Ende dieses Beitrags noch einmal aufgenommen.

3 DURCHFUHRUNGSERFAHRUNGEN

Ubergreifendes Ziel des Teilprojekts ist die fachiibergreifende Auseinanderset-
zung mit dem Thema ,sprachliche Heterogenitit als Herausforderung fiir die
Lehrkriftebildung und die Entwicklung eines Konzepts zur oben skizzierten
Verankerung von Sprachbildung/DaZ in der Potsdamer Lehrkréftebildung. Auf-
gabe des hierin angesiedelten Arbeitspakets ,,Kompetenzstelle Sprache® ist die
Entwicklung von Wissen um die sprachlichen Anteile des jeweiligen Fachs so-
wie die sprachlichen Voraussetzungen der Schiiler_innen mit dem Ziel, dieses
Professionswissen in den fachdidaktischen Modulen zu verankern. Hierzu wer-
den (1.) dokumentierte und evaluierte KollegInnenworkshops an der Universitit
Potsdam zu sprachlicher Heterogenitat und Sprachbildung im Fach durchgefiihrt,
(2) gemeinsame fachdidaktische Lehrveranstaltungen zu den Themen sprach-
liche Heterogenitdt und Sprachbildung im Fach entwickelt und gestaltet sowie
(3.) Handreichungen fiir Lehrende und Studierende erstellt und bereitgestellt.
Alle drei Aktivitaten sind eng miteinander verzahnt: So wird die fachiibergrei-
fende Kooperation mit VertreterInnen der Fachdidaktiken durch die Workshops
vertieft, auf denen relevante Thematiken présentiert und diskutiert werden. Die
Handreichungen werden in Zusammenarbeit mit den Fachdidaktiker_innen auf
Basis der gemeinsam durchgefiihrten Lehrveranstaltungen erstellt. Sie sollen die
Fachdidaktiker_innen darin unterstiitzen, Sprachbildung im Fach tiber das Pro-
jektende hinaus in ihren Veranstaltungen zu verankern. Die Erfahrungen aus
diesen Lehrveranstaltungen flieflen somit einerseits in Empfehlungen zur Ver-
ankerung in die fachdidaktischen Modulbeschreibungen und ihrer inhaltlichen
Ausgestaltung ein. Sie flieflen dariiber hinaus in die Konzeption der curricular zu
verankernden fichergruppenspezifischen Grundlagenveranstaltung ein.

Von WS 2016/17 bis einschliefllich WS 2017/18 wurden bisher insgesamt
13 Lehrveranstaltungen zum Thema ,,Bildungssprache und Sprachbildung im
Fach® durchgefiihrt. Das Angebot zur Durchfithrung von gemeinsamen Lehr-
veranstaltungen zur Sprachbildung im Fach erging an alle Fachdidaktiken und
wird sowohl fiir Veranstaltungen der B. A.-Phase (insbesondere Einfithrungen
in Fachdidaktiken) als auch der M.Ed.-Phase (z.B. Seminare im Rahmen des
Praxissemesters) wahrgenommen. Urspriinglich wurde eine Grundlagenveran-
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staltung (zu Funktionen und interner Heterogenitit von Sprache, zur Hetero-
genitdt von Spracherwerbskontexten, etc.) sowie ein Vertiefungsseminar (zur
Analyse von Schiilerprodukten, zu sprachlichen Anforderungen von Aufgaben,
etc.) angeboten. Mittlerweile wurde auch eine Kombiveranstaltung zu Grund-
lagen und Didaktik im Umfang von 2,5 Stunden fiir Veranstaltungen im Praxis-
semester entwickelt, da die Reservierung von zwei mal zwei Semesterwochen-
stunden fiir dieses Thema innerhalb eines Semesters in einem fachdidaktischen
Seminar kaum machbar ist. Die Ziele der Kombiveranstaltung wurden im Hin-
blick auf die Machbarkeit im Laufe des Projekts mit Bezug auf das phaseniiber-
greifende Ausbildungskonzept fiir Sprachbildung/DaZ (Jostes, 2017) konkreti-
siert, wobei die Abkiirzung , K fiir die oben genannten Kompetenzbereiche 1
bis 7 steht. Alle Ziele wurden der Bachelor-Phase des Berliner Konzepts entnom-
men (Abkiirzung ,,BA®), die anschlieflenden Nummern verweisen auf die dorti-
ge Reihenfolge der Ziele (BAl, BA2 etc.). Die Studierenden

¢ wissen um die Zusammenhinge von Bildungserfolg, soziokonomischem Sta-
tus und sprachlicher Heterogenitit in der Migrationsgesellschaft. (K1, BA1)

o erkennen Schule als sprachlichen Handlungsraum mit eigenen Gesetzmaf3ig-
keiten und sind sensibel fiir die sprachliche Heterogenitit sowie die damit
einhergehenden unterschiedlichen lernerInnensprachlichen Voraussetzun-
gen in Schulklassen. (K3.1.BAI)

o entwickeln Sprachbewusstheit/metasprachliche Reflexionsfihigkeit in Ver-
bindung mit dem Erwerb von Kenntnissen iiber grundlegende Dimensionen
und Funktionen von Sprache. (K2.1.BA1)

¢ wissen um die Bedeutung verschiedener Register fiir sprachliche Handlun-
gen im Unterricht und fiir das Lernen und kénnen verschiedenen Funktionen
(kognitive, soziosymbolische, kommunikative) von Bildungs- und Fachspra-
che fiir schulisches Lernen unterscheiden. (K3.1.BA2)

¢ kennen zentrale Dimensionen und Prinzipien von Sprachbildung und kén-
nen die Zusammenhiange mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Sprachfor-
derung am Beispiel z. B. des Faches Geographie reflektieren. (K6.1.BA1)

+ haben Einblicke in die Strukturen und gesetzlichen Grundlagen von Sprach-
bildung/DaZ in der Lehrkriftebildung und kennen Konzepte fiir die Veranke-
rung von Sprachbildung/DaZ im Brandenburgischen Bildungssystem. (KI,
BA2)

+ sind sensibilisiert fiir die sprachliche Anforderungen z.B. des Geographie-
unterrichts (und kénnen konkrete Sprachhandlungen des Fachunterrichts be-
nennen) (K3.2.BAl, abgewandelt).

Den als Team-Teaching durchgefiihrten Veranstaltungen gehen Vorbesprechun-
gen voraus, in denen ein Austausch iiber den Stand der Forschung zu Sprache
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und Sprachbildung im jeweiligen Fach stattfindet, eine Auswahl an Materialien
fur die Veranstaltung vorgenommen und der Ablauf der Veranstaltung geplant
wird. Studierende und Lehrende erhalten dann zur Lehrveranstaltung ein hierauf
griindendes Skript, das die Grundlage fiir die zu erstellenden fachspezifischen
Handreichungen darstellt, die zu Ende des Projekts auf dem Dokumentenser-
ver der Universitdt Potsdam zur Verfiigung gestellt werden. Die Veranstaltungen
werden seit dem WS 2017/18 mithilfe von Fragebogen von den Studierenden und
Lehrenden evaluiert. Die zusammengefassten Ergebnisse sind in Abbildung 1
dargestellt.

In den Antworten auf die offenen Fragen heben die Studierenden als positive
Aspekte wiederholt die gute Strukturierung, die Kompetenz der Lehrkrifte, die
Bereitstellung eines Skripts mit Literaturhinweisen, Fach- und Praxisbeziige her-
vor. Als negativ wird mehrfach der Zeitdruck angemerkt, der wenig Raum fiir
mehr Beispiele und Diskussionen lasse. Die Bewertungen der Lehrenden dhneln
denen der Studierenden, hier wird wiederholt auf das Dilemma verwiesen, dass
fur die fachdidaktischen Veranstaltungen zwar anwendungsbezogene Beispiele
gewiinscht sind, hierfiir aber das sprachenbezogene Grundlagenwissen bei den
Studierenden fehle. Fachdidaktische Veranstaltungen seien indes nicht der Ort,
an dem ein solches sprachenbezogenes Grundlagenwissen vermittelt bzw. erwor-
ben werden kénne.

Die Evaluationsergebnisse wie auch die Erfahrungen der Projektmitarbei-
ter_innen konnen hinsichtlich der Studienphasen und der Facher differenziert
werden. Als gewinnbringender erscheinen die Sitzungen, die in Seminaren der

Abbildung 1 Evaluationsergebnisse Studierende im WS 2017/18

Ergebnis aus 6 Veranstaltungen
WS 2017/18
Anzahl Teilnehmer_innen 81
Teilnehmer_innen ohne sprachenbezogenes 53
Fach
11 Bewertung der 1 10 12%
Sitzung allgemein | 2 54 67%
3 16 20%
4 1 1%
5 0 0%
1.2 Hohe niedrig 3 4%
angemessen 72 89%
hoch 1 1%
Tempo langsam 12 15%
angemessen 62 77%
schnell 2 2%
15 Interesse Projekte | |3 56 69%
Nein 21 26%
0.A. 4 5%
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Masterphase durchgefiihrt werden. Im Hinblick auf die Ficher miissen nicht nur
Unterschiede zwischen den Fachern, sondern auch die Ficherkombinationen der
Studierenden in den Blick genommen werden.

So ist der Sprachbildungsdiskurs in unterschiedlichem Mafle in den Fachdi-
daktiken verankert (z.B. sehr stark in der Mathematik, vgl. Prediger & Ozdil,
2011; Leiss, Hagena, Neumann & Schwippert, 2017; Giirsoy, 2016; Gellert, 2011,
etc. und weniger stark in den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern) und sei-
ne tatsdchliche Implementierung in die Lehre stark von individuellen Interessen
der Lehrenden abhingig (so z.B. ein Schwerpunkt in der Musikdidaktik an der
Universitit Potsdam, Bossen & Jank, 2017). Zugleich bringt jedes Fach ganz eige-
ne sprachliche Anforderungen mit sich (wie der Wechsel zwischen den unter-
schiedlichen Darstellungsformen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fachern oder die Frage nach dem epistemischen Status von Texten in den gesell-
schaftswissenschaftlichen Fichern). Das Vorhandensein einer grundlegenden
Sprachbewusstheit bzw. eines grundlegenden sprachenbezogenen Wissens bei
den Studierenden fiir die Lehrdmter an Gymnasien und Integrierten Sekundar-
schulen ist stark davon abhingig, ob in ihrer individuellen Ficherkombination
ein sprachenbezogenes Fach (Deutsch oder eine Fremdsprache) vertreten ist. So
zeigten z.B. Studierende ohne sprachliches Fach in einer naturwissenschafts-
didaktischen Veranstaltung der BA-Phase bei der Analyse von Schiiler_innen-
produkten ganz eklatante Schwierigkeiten zwischen schriftbildlich-orthographi-
schen, sprachlichen und fachlichen Aspekten zu differenzieren. Studierende der
M. Ed.-Phase duflerten in einer Veranstaltung in der Musikdidaktik ganz explizit,
dass ihnen sprachenbezogenes Wissen und Konnen fehle, um sprachbildende
Unterstiitzungsangebote machen zu kénnen. Anschaulich verwies eine Studentin
darauf, dass sie in ihrer Schulzeit immer wieder ratlos vor dem unkommentier-
ten roten A (fiir ,,Ausdruck®) bei der Korrektur ihrer Klassenarbeiten gestanden
habe und sie sich bis heute nicht ausreichend ausgebildet sihe, um es bei ihren
Schiiler_innen besser zu machen.

4  AUSBLICK

Die Verankerung von Querschnittsaufgaben der Lehrkriftebildung wirft - wie
oben gezeigt — zahlreiche Fragen der Studienorganisation und der damit verbun-
denen Zustindigkeiten auf. Inhaltliche Uberschneidungen zwischen den beiden
Querschnittsaufgaben Inklusion und Sprachbildung liegen dabei auf der Hand.
Im Hinblick auf die Verankerung von Sprachbildung/DaZ in der Sekundarstu-
fenausbildung will das Teilprojekt ,Kompetenzstelle Sprache® auf dem nichsten
Workshop hinter diese strukturellen Fragen zuriicktreten. Gemeinsam mit Inklu-
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sionspiddagog_innen und Fachdidaktiker_innen wird die Frage diskutiert, iiber
welche sprachenbezogenen Kompetenzen Lehrkrifte verfiigen miissen, um den
Anforderungen eines sprachbildenden und inklusiven Unterrichts gerecht wer-
den zu kénnen, bei dem auch noch weitere Querschnittsthemen der Schule - wie
Medienbildung und Demokratiebildung - Beriicksichtigung finden. Hierzu wur-
de als Diskussionsgrundlage eine Skizze erstellt, der das Modell der professio-
nellen Kompetenz von Lehrkriften von Baumert & Kunter (2006) als Folie dient
(Abbildung 2).

Abbildung 2 Skizze sprachenbezogener Kompetenzen fiir Lehrkrafte (unter Verwendung des
Modells von Baumert & Kunter, 2006, S. 482)

sprachenbezogene
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Leitend fiir diesen Workshop wie auch fiir die weitere Verankerung von
Sprachbildung an der Universitit Potsdam ist dabei ein Grundgedanke des
European Core Curriculum for Inclusive Academic Language Teaching (EUCIM)
(Brandenburger, Bainski, Hochherz & Roth, 2011; Roth, Bainski, Brandenbur-
ger & Duarte, 2012): Der Entwicklung eines Curriculums fiir Sprachbildung in
der Lehrkriftebildung - und nicht erst der Implementierung - sei eine grofie Be-
deutung beizumessen. Es kénne hiermit ein kommunikativer Prozess zwischen
allen Beteiligten in Gang gesetzt werden, der fiir die erfolgreiche Umsetzung und
stetige Weiterentwicklung unabdingbar sei.
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Verbindungen etablieren — Ansatze

fur die phasen- und projektubergreifende
Kooperation in der Lehrerbildung

auf Basis explorativer Erhebungen

Karsten Krauskopf und Julia Frohn

ZUSAMMENFASSUNG Ausgangslage dieses Beitrags ist, dass sich Lehrkrifte fiir den Vor-
bereitungs- und Schuldienst wechselseitig aus Brandenburg und Berlin rekrutieren. Dazu wid-
men sich die Projekte im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung der Universitét Pots-
dam und der Humboldt-Universitat zu Berlin den Herausforderungen einer Lehrkriftebildung
fiir ein inklusives Schulsystem. Dies bot Anlass, eine Vernetzung aus drei Perspektiven zu ini-
tiieren: der Projekte, der phasentibergreifenden Lehrkriftebildung und - ausblickhaft — der
Verkniipfung von wissenschaftlichen und praktischen Anliegen. Auf Basis von Fokusgrup-
pengesprachen mit Expert_innen der zweiten Ausbildungsphase aus Berlin und Brandenburg
sucht dieser Beitrag explorativ Erfahrungen und Erwartungen aus Perspektive der zweiten
Phase zu kategorisieren. Die gewonnenen Kategorien werden knapp dargestellt und diskutiert.
Dies soll auch den Dialog zwischen QLB-Projekten sowie erster und zweiter Phase der Lehr-
kraftebildung erweitern.

ABSTRACT Future teachers are mutually recruited from universities in the federal states of
Brandenburg and Berlin. Furthermore, in the context of the national program “Qualitétsoffen-
sive Lehrerbildung [initiative for quality in teacher education]” two projects at the Universi-
ty of Potsdam and the Humboldt-Universitit Berlin are addressing the challenges of a teacher
training for inclusive education. Based on these premises, we initiated cooperative efforts on
three levels: Between the two projects PSI Potsdam and FDQI-HU, between different phases
of teacher education and between theoretical and practical concerns. Based upon focus group
interviews with experts from the phase of initial teaching practice, we present and discuss cat-
egories to provide an initial overview over experiences and expectations from the perspective
of teacher educators from this phase. We hope to contribute to a multi-stakeholder dialogue on
inclusion-oriented teacher education.
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1 EINLEITUNG

Die im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB) geforderten Projek-
te ,FDQI-HU®“ der Humboldt-Universitat zu Berlin und ,,PSI der Universitét
Potsdam widmen sich beide in Teilprojekten der Vorbereitung zukiinftiger Lehr-
krafte auf die padagogische und didaktische Gestaltung inklusiver Lehr-Lern-
Settings. Vor dem Hintergrund, dass sich Lehrkrifte fiir den Vorbereitungs- und
Schuldienst wechselseitig aus beiden Bundesliandern rekrutieren, wurde der Ver-
such unternommen, gemeinsam Ansatzpunkte fiir eine stirkere Vernetzung hin-
sichtlich der Herausforderungen eines inklusiven Schulsystems anzustofien. Die-
se Vernetzung wurde aus drei Perspektiven heraus initiiert: Im Hinblick auf die
kooperierenden QLB-Projekte wurden Gemeinsamkeiten und komplementare
Ansitze herausgearbeitet; mit Blick auf die phaseniibergreifende Lehrkriftebil-
dung wurden gemeinsam Fokusgruppengespriache mit Fach- und Hauptsemi-
narleitungen der zweiten Phase aus beiden Bundesldndern, die mit dem Thema
Inklusion gut vertraut sind, durchgefiihrt. Die aus diesem Austausch gewonne-
nen Ansatzpunkte einer ibergreifenden Lehrkriftebildung wurden anschlie-
Bend an wissenschaftliche Mitarbeiter_innen mehrerer QLB-Projekte zuriick-
gespiegelt, um drittens Anforderungen, die aus der Praxisperspektive der zweiten
Phase formuliert wurden, mit einer theoretischen und empirischen Forschungs-
perspektive zu verkniipfen. Die qualitativen Daten der Fokusgruppen dienten
zudem einem kooperativen iterativen Vorgehen durch die Autor_innen dieses
Beitrags, um zentrale Kategorien zu extrahieren und damit Perspektiven aus der
zweiten Phase zu schematisieren. Diese Ergebnisse werden hier knapp dargestellt
und diskutiert, um den Dialog zwischen QLB-Projekten sowie erster und zwei-
ter Phase der Lehrkriftebildung zu erweitern. Abschlieflend wird ausblickhaft
das weitere Vorgehen im Hinblick auf die Kooperation der Projekte und der Ver-
schrankung der ersten und zweiten Phase skizziert.

2  AUSGANGSLAGE
21 Vernetzung auf Projektebene

Im Projekt FDQI-HU werden Hochschulveranstaltungen zur Steigerung der
adaptiven Lehrkompetenz (vgl. Schmitz, 2017) und der Selbstwirksambkeitsiiber-
zeugungen (vgl. Simon, 2018) von Studierenden hinsichtlich des Unterrichtens
heterogener Lerngruppen entwickelt. Dafiir wurden in interdisziplindrer Koope-
ration tbertragbare Lehr-Lern-Bausteine von Expert_innen der am Projekt be-
teiligten Fachdidaktiken (Englisch, Geschichte, Informatik, Latein, Arbeitslehre,
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Sachunterricht) und der sogenannten ,Querlagen” (Rehabilitationswissenschaf-
ten, Sprachbildung, allgemeine Didaktik) konzipiert, die an Subfacetten des Kon-
strukts ,,adaptive Lehrkompetenz“ nach Beck (2008) (,,Didaktische Kompetenz®,
»Diagnostische Kompetenz®, ,Klassenfithrungskompetenz) angelehnt sind. Zu-
sitzliche Bausteine behandeln die Themen Heterogenititssensibilitdt und Sprach-
bildung. Die Lehrveranstaltungen werden im Tandem als ,Didaktischer Dop-
peldecker (Wahl, 2013) herausgebracht und basieren u.a. auf dem im Projekt
entwickelten ,,Didaktischen Modell fir inklusives Lehren und Lernen“ (Frohn,
2017), das zukiinftige und praktizierende Lehrkrafte fiir die Potenziale und Her-
ausforderungen in der Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unterricht in
heterogenen Lerngruppen im Fachunterricht sensibilisieren soll. Durch die um-
fassende Projektevaluation wird untersucht, ob der Einsatz der Lehr-Lern-Bau-
steine zur Steigerung adaptiver Lehrkompetenz und Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen unter Studierenden fiihrt.

Im Zentrum der Teilprojekte des Schwerpunkts ,, Inklusion und Heterogenitat®
von PSI Potsdam steht die Forderung von Handlungskompetenzen bei Lehramts-
studierenden durch die systematische Reflexion von Praxiserfahrungen. Hoch-
schulintern begegnet der Schwerpunkt damit der Herausforderung, die Exper-
tise der inklusionspddagogischen Lehrstithle und des Lehrstuhls Deutsch als
Zweit- und Fremdsprache fiir alle Lehramtsstudiengénge fruchtbar zu machen.
Inhaltlich werden Aspekte diagnostischen Handelns, der Sprache im Fach und
des Klassenmanagements fokussiert. Der in der Literatur identifizierte Mangel
insbesondere diagnostischer Kompetenzen begriindet die zukiinftige Vertie-
fung dieses Aspekts im Projekt, wobei diagnostisches Wissen und das Reper-
toire diagnostisch-didaktischer Handlungsstrategien beriicksichtigt werden (z. B.
Artelt & Grisel, 2009; McElvany et al., 2009). Ebenso werden sowohl Personen-
als auch Aufgabenmerkmale in den Blick genommen. Somit wird diagnostisches
Handeln als Teil der Grundlagen fiir die Gestaltung des ,Gemeinsamen Ler-
nens” (vgl. http://www.inklusion-brandenburg.de) verstanden (Prengel & Hein-
zel, 2012). Klassenmanagement hat darauf aufbauend zum Ziel, aktive Lernzeit
unter Berticksichtigung individueller Entwicklungspotenziale zu erh6hen (vgl.
Helmke, 2007). Nach Kounin (2006) miissen Lehrkrifte dafiir vor allem préven-
tive Strategien zur Vermeidung von Unterrichtsstérungen entwickeln. In engem
Austausch der Teilprojekte wurden spezifische Lerngelegenheiten mit Hilfe der
Methode des videobasierten Micro-Teaching (Klinzing, 2002) fiir das Praxis-
semester im Master des Lehramtsstudiums entwickelt, erprobt und anhand z.T.
spezifisch entwickelter Instrumente empirisch tberpriift.

Zusammengenommen nédhern sich beide Projekte der Herausforderung,
Lehramtsstudierende auf die Gestaltung inklusiven Lehrens und Lernens vor-
zubereiten, aus einer generischen Perspektive und nehmen sowohl Fragen der
theoretischen Fundierung als auch der didaktisch-methodischen Umsetzung in
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den Blick. Zudem werden jeweils Uberlegungen und Befunde in konkrete Semi-
narkonzepte tiberfithrt (vgl. Kapitel Seminarkonzepte). Offen ist, inwieweit die
vermittelten Fihigkeiten und Fertigkeiten aus den Seminaren anschlussfihig an
den nichsten Schritt der Professionalisierung, den Vorbereitungsdienst (Refe-
rendariat), sind. Die hier vorgestellte Kooperation widmet sich daher u.a. den
Fragen: Wie werden Wissen, Motivation und Fihigkeiten von Absolvent_innen
aus Sicht der zweiten Phase wahrgenommen und was ergibt sich daraus fir die
Kongruenz zwischen den Phasen zum Thema Inklusion?

2.2 Die Herausforderung der vielfiltigen Vernetzung

Auf der Projektebene galt es, die unterschiedlichen Projektansitze fiir die Lehr-
kraftebildung zum Thema Inklusion herauszuarbeiten, um sowohl Anstofle fiir
die jeweils eigene Entwicklungsarbeit zu erhalten als auch die Anschlussfahigkeit
fir die schulpraktische Phase der Lehrkraftebildung zu eruieren. In Brandenburg
und Berlin existieren unterschiedliche Vorgehensweisen hinsichtlich der offiziel-
len Fundierung einer heterogenititssensiblen Lehrkriftebildung im Vorberei-
tungsdienst: Wahrend das Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport (MBJS)
in Brandenburg derzeit keine detaillierte Darstellung der inhaltlichen Bestand-
teile des Vorbereitungsdiensts bereithélt und auf die Standards der Kultusminis-
terkonferenz (KMK, 2014) verweist, stellt die Senatsverwaltung fiir Bildung, Ju-
gend und Familie (Berlin) das ,,Handbuch Vorbereitungsdienst“ (SenBJF, 2017)
online zur Verfiigung, in welchem neben Hinweisen fiir eine differenzierte Un-
terrichtsplanung der Pflichtbaustein ,Inklusion I - Heterogenitit wahrnehmen
und beriicksichtigen® beschrieben wird. Trotz der — wenn auch unterschiedli-
chen - Fokussierung des Themas wird ein recht abstraktes Begriffsverstindnis
von ,,Inklusion“ nachgezeichnet, was nicht zuletzt an der vielfiltigen Nutzung
des Begriffs in der Wissenschaft liegen mag. So werden an unterschiedlichen
Standorten Begriffe wie ,,Inklusion” oder ,Diagnostik® unterschiedlich definiert,
was die Vernetzung sowohl zwischen verschiedenen Wissenschaftsstandorten
und Disziplinen als auch die Verkniipfung der beiden Phasen erschwert.
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3 UNTERSUCHUNGSGEGENSTAND UND -VORGEHEN

3.1 Gemeinsame Leitfrage als Ausgangspunkt
fiir vielseitige Vernetzung

Basierend auf dem Austausch zwischen den Projekten PSI-Potsdam und FDQI-
HU wurde eine gemeinsame Untersuchung durchgefiihrt. Den Ausgangspunkt
fir eine Vernetzung in die zweite Phase der Lehrkriftebildung bot ein explorati-
ves Vorgehen, das sich einer zentralen Leitfrage widmete: Worauf sollte eine auf
Inklusion abzielende Lehrerbildung aus Sicht der zweiten Phase vorbereiten? Um
sich dieser Frage anzundhern, wurden Fokusgruppengespriache mit Expert_in-
nen der zweiten Phase der Lehrkriftebildung durchgefiihrt, die im weiteren Ver-
lauf dieses Beitrags dargestellt und deren Inhalte systematisch zusammengefasst
werden. Aufbauend auf diesen und weiteren Erhebungen werden in folgenden
Schritten in Workshops mit Vertreter_innen der Wissenschaft und im Austausch
mit Praktiker_innen der zweiten Phase eine Zusammenstellung von Kernfragen
erarbeitet, die sich aus Sicht von Wissenschaft und Praxis ergeben und den Aus-
bau zukiinftiger Kooperationen befordern sollen.

3.2 Explorative Fokusgruppengesprache:
Stichprobe, methodisches Vorgehen und Frageimpulse

Es wurden Haupt- und Fachseminarleiter_innen der Primarstufe, Sekundarstu-
fe T und II sowie der Sonderpidagogik befragt. Diese beschiftigen sich fortlau-
fend in gemeinsamer Arbeit mit dem Thema Inklusion im Vorbereitungsdienst
und kommen regelméfig zu entsprechenden Entwicklungstreffen zusammen. Je
ein Treffen in Berlin (n = 8) und in Brandenburg (n = 5) konnte genutzt wer-
den, um Fokusgruppeninterviews (jeweils ca. 45 Minuten) durchzufiihren, die
aufgezeichnet und komplett anonymisiert transkribiert wurden. In Anlehnung
an Auerbach und Silverstein (2003) wurden die Diskussionsbeitrdge inhaltlich
zusammengefasst; in einem kooperativen Vorgehen mit mehreren Durchgdngen
wurden grundlegende Ideen (,,Basic Ideas) extrahiert.

Die Fokusgruppen wurden zu Beginn durch ein kurzes Impulsreferat der Au-
tor_innen tber das Ziel und das Vorgehen des gemeinsamen Forschungsvor-
habens informiert. Dann wurden folgende zentrale Frageimpulse - erginzt um
Teilfragen - vorgestellt und angezeigt, so dass die Teilnehmenden immer wieder
Bezug darauf nehmen konnten:

+ Was erleben Sie, bringen die Referendar_innen aus dem Studium zum Thema
Heterogenitit und Inklusion mit?
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» Welche Kenntnisse bzw. Unkenntnisse tiberraschen Sie besonders, welche
Themen sollten noch starker in der ersten Phase behandelt werden?

4 ERGEBNISSE

Trotz der unterschiedlichen Ausgangslagen in Berlin und Brandenburg wurden
in beiden Fokusgruppen dhnliche Themenschwerpunkte gesetzt. In der gruppen-
iibergreifenden Analyse der Gespréche konnten vier Oberkategorien ausgemacht
werden, denen sich grundlegende Ideen zuordnen lassen:

So wurden 1) Inhalte und Kompetenzen, 2) Spannungsfelder und 3) struk-
turelle Faktoren und Rahmenbedingungen skizziert, die aus der Perspektive der
zweiten Phase zu besonderen Bedingungen bzw. Herausforderungen fiithren.
Letztlich wurden auch 4) Hiirden auf der systemischen und politischen Ebene
zusammengefasst, auf die hier nur im Diskussionsteil eingegangen werden kann.
Im Folgenden werden die Kategorien erldutert und anhand von direkten Zitaten
exemplifiziert.

41 Erwartungen an Inhalte und Kompetenzen
in der ersten Phase

Bezogen auf inhaltliche Aspekte, die in der universitiren Phase eine Rolle spie-
len sollten, steht fundiertes professionsbezogenes Wissen zunichst im Zentrum.
Dazu gehoren - in den Worten der Teilnehmenden - sowohl didaktisches Wis-
sen im Sinne einer theoretischen Fundierung fiir spiteres Planen und Umset-
zen von Unterricht als auch entwicklungspsychologisches und schulorganisa-
torisches Wissen. Es werden auch spezifische Wissensbestinde fiir inklusiven
Unterricht benannt, die sich zum einen auf Fragen der Differenzierung von Un-
terrichtsinhalten beziehen:

»Denn auch im Bereich Differenzierung ist einfach schon mal so viel nachzuho-
len, bzw. nicht vorhanden, dass ich gar nicht erst mit Inklusion anfangen muss,
wenn nicht erst einmal die Grundlagen zu Differenzierung tiberhaupt da sind.“

Zum anderen sind auch umfassendere Aspekte von Wissen, etwa hinsichtlich
allgemeiner Diversitét, zu behandeln. Dariiber hinaus sollte aus Sicht des Vor-
bereitungsdienstes spezifisches professionsbezogenes Wissen beziiglich einzel-
ner Heterogenititsdimensionen in der universitdren Lehrkriftebildung vermit-
telt werden.
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Neben diesen theoretisch orientierten Wissensdimensionen werden auch
handlungsorientierte Kompetenzen in den notwendigen Lehr-Lern-Gelegenhei-
ten der ersten Phase verortet. Diese werden als Know-How interpretiert, um sich
bestimmte Prozesse und Routinen anzueignen und sie im Unterricht umzuset-
zen. Bezogen auf die Vorbereitung der Studierenden fiir den Bereich der Diffe-
renzierung im Unterricht werden z.B. die Nutzung offener, alternativer Unter-
richtsformen im Dienste der Differenzierung sowie Leistungsbewertung und das
Uberpriifen (Diagnostizieren) von Entwicklungsstinden genannt. Facheriiber-
greifend soll auf die Férderung von Selbstbestimmung und Selbststindigkeit bei
Schiiler_innen vorbereitet werden. Gleichermaflien werden Kompetenzen betont,
die neben der fachbezogenen Inhaltsvermittlung andere Aspekte in den Vorder-
grund stellen: Dazu gehoren zum einen reflexive und adaptive Kompetenzen auf
der personlichen Ebene und zum anderen die Fahigkeit, Kooperationen produk-
tiv zu nutzen. Insbesondere letztere wird im Zusammenhang mit der zunehmen-
den Anwesenheit in Schule und Unterricht von Personen anderer Berufsgruppen
und Professionen, z. B. Sonderpadagog_innen oder Integrationshelfer_innen als
relevant erachtet.

Mit besonderem Nachdruck wird die Entwicklung einer bestimmten pidago-
gischen Haltung aus Sicht der zweiten Phase gefordert, die als antidiskriminie-
rend, kritisch, empathisch aber auch selbstwirksam charakterisiert wird. Dem-
nach spielt eine grundsitzliche Empathiefihigkeit eine ebenso grofle Rolle wie
die Bereitschaft, aktiv an der Umsetzung inklusiver Lehr-Lern-Settings mitzu-
wirken:

,Und so eine Grundhaltung: ,Ich bin so ein Spielball von auflen; die ist eben,
finde ich, an der Stelle tragisch.“

Der Begriff der Haltung im Sinne eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus
(Nentwig-Gesemann, 2007), so wird betont, sei jedoch kein Allheilmittel, das In-
klusion ohne die benannten Wissens- und Kompetenzdimensionen oder raum-
liche, zeitliche und personelle Ressourcen realisierbar mache. Ohne die Frage der
»padagogischen Grundhaltung® jedoch wiirden diese anderen Aspekte wiederum
ihrerseits zu kurz greifen.

4.2 Spannungsfelder in der Ausbildung

Ein Spannungsfeld ergibt sich zwischen der Orientierung an kompetenzorien-
tierten Rahmenlehrplianen und der Individualisierung bzw. individuellen For-
derung. Hier wird beschrieben, dass bereits im Rahmen des Studiums die zu-
kiinftigen Lehrkrifte darauf vorbereitet werden miissen, wie mit dem Instrument
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der Rahmenlehrpldne umzugehen ist und wie das eigene Handeln vor dem Hin-
tergrund der jeweils konkreten Gegebenheiten einer Schule, Klasse oder Unter-
richtsstunde professionell darauf bezogen werden kann. Die praxisorientierte
Vermittlung eines inklusiven und produktiven Umgangs mit unterschiedlichen
Heterogenititsdimensionen wird angesichts der zu befolgenden Rahmenlehrpla-
ne als enorme Herausforderung aus der Perspektive angehender Lehrkrifte skiz-
ziert. Dabei scheint es eher um den Rahmenlehrplan als externe Grofle zu gehen
als um die Frage, ob dieser eine Differenzierung — wie z.B. in den Rahmenlehr-
plénen fiir Berlin und Brandenburg ab dem Schuljahr 2017/18 - vorsieht:

»S0, dass man ganz stark fokussiert auf: ,Ich muss den Rahmenlehrplan errei-
chen’ und nicht auf individuelle Foérderung, individualisiertes Lernen, selbst-
organisiertes Lernen.“

»Also je mehr wir eigentlich in diese Kompetenzférderung gehen, umso rigider
empfinde ich und auch die Lehramtskandidaten das Schulwesen.“

Im Hinblick auf die schulische Praxis wird ein weiteres Spannungsfeld gegen-
iiber der universitiren Praxis beschrieben, das sich nicht auf einen Kontrast zur
Theorie bezieht, die an der Universitit vermittelt wird, sondern auf die genuin
unterschiedlichen Handlungspraxen der beiden Systeme. So wird eine oft man-
gelnde gegenseitige Kenntnis zwischen erster und zweiter Phase der Lehrkrifte-
bildung wahrgenommen, z.B. hinsichtlich ihrer Instanzen, Rahmenbedingun-
gen und zeitlichen Strukturen. In diesem Kontext wird auch das Fehlen echter
Kooperationen moniert, das einerseits durch dieses Spannungsfeld entsteht, es
aber gleichzeitig auch aufrechterhilt, was an einen tibergreifenden Wunsch nach
Verzahnung - tber systematisch begleitete universitire Praxisphasen im Einzel-
nen hinaus - anschliefit:

»Also, wenn ich mir was wiinschen wiirde, wiirde ich mir tatsachlich wiinschen,
dass Studium und Praxis enger verflochten werden.*

4.3 Strukturelle Faktoren und Bedarfe

Im Gesprach mit den Seminarleiter_innen wurde deutlich, dass die Herausfor-
derung, passende Lehr-Lern-Gelegenheiten fiir heterogene Lerngruppen zu ent-
wickeln und umzusetzen, auch den Vorbereitungsdienst selbst betrifft. Demnach
erschwert die zunehmende Heterogenitit in den Schulpraktischen Seminaren
die praktische Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte. Dies liegt vor allem an wach-
senden Raten von Quereinsteiger_innen, den verschiedenen Ausbildungsorten
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und -schwerpunkten sowie den unterschiedlichen Schultypen, auf die ein und
dasselbe Seminar vorbereitet (so fehle es z.B. Quereinsteiger_innen oft an
einem theoretischen Fundament, auf dem sie aufbauen kénnen, um professio-
nelle Handlungskompetenzen zu entwickeln). Zwar sind solche Unterschiede in
der zweiten Phase bekannt, doch lassen sich aufgrund der zunehmenden Diver-
sitdt auch Parallelen zu den Herausforderungen im alltdglichen inklusiven Schul-
unterricht ziehen:

»,und dementsprechend sind ja auch die, die im Seminar sitzen, eine sehr hetero-
gene Gruppe. Wo wir ja auch jeden da abholen, wo er steht. Und wo man auch
in den Seminarsitzungen ganz schnell merkt, okay manche tiberfordert man,
andere eigentlich langweilen sich schon.®

Im Anschluss an das oben beschriebene Spannungsfeld zwischen Schul- und
Universitatspraxis wird in der Unkenntnis des jeweils anderen Systems ein még-
licher Grund der geringen Verzahnung beider Ausbildungsfelder vermutet, so-
dass der allenthalben geforderte kumulative Aufbau von Kompetenzen in der
Lehrkriftebildung kaum gewiéhrleistet werden kann. Schon in der ersten Phase
entstehen - unter anderem im Rahmen der QLB - z. T. erst jetzt zunehmend ko-
hirente Konzepte zur Vorbereitung auf inklusiven Unterricht. Diese gilt es ver-
starkt sinnstiftend und produktiv zu biindeln:

»Also diese vielen Bereiche, die ich betrachte, die jetzt fiir Inklusion eine Be-
deutung spielen, eben wie die Unterrichtsgestaltung, wie die Diagnostik, wie
Classroom-Management und die Unterrichtsstorungen, [...] wie die Multi-
professionalitit, Kooperation und Teamarbeit [...]. Und jeder greift sich einige
Punkte heraus und was dann in der zweiten Phase fehlt, ist eben ein Konzept.
Ein Konzept, diese ganzen Bereiche im Prinzip unter einen Hut zu bringen.“

Ein weiteres strukturelles Problemfeld existiert parallel im Schulunterricht, im
Studium und im Vorbereitungsdienst: Uberall wird erlebt, dass zu wenig Zeit
vorhanden ist, um auf alle potenziellen Ausbildungsschwerpunkte angemessen
einzugehen. Dies kann die Vermittlung von Inhalten, die praktische Erprobung
sowie den professionellen Austausch sowohl unter Lehramtskandidat_innen als
auch Seminarleiter_innen betreffen. Hier erscheint es relevant, dass — wie dar-
gestellt — der theoretischen Grundausbildung in der Universitit aus Sicht der
schulpraktischen Ausbildung eine grofle Bedeutung zugesprochen wird. Die
Vertreter_innen des konzeptuell eigentlich praktisch orientierten Vorbereitungs-
dienstes betonen den grofen Stellenwert von Theorie als Basis fiir die praktische
Erprobung. D.h. sie befiirworten eine theoretische Ausrichtung des Studiums
und widmen zudem bewusst Teile ihrer knappen Zeit mit den Referendar_in-
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nen erneut theoretischen Inhalten, wenn sie entsprechende Defizite wahrneh-
men. Hier erschweren - wie schon in der universitiren Ausbildung, wo wegen
des Zeitmangels naturgemif} keine liickenlose Vermittlung aller relevanten In-
halte geleistet werden kann - u.a. die breite Themenlage und die vielfiltigen An-
forderungen eine umfassende Forderung heterogenititssensibler Ansétze und ei-
ner Methodenvielfalt durch Modellernen:

,»Ein grofles Problem tatséchlich [...] ist, dass fiir das grofie Thema Inklusion im
Rahmen der Ausbildung viel zu wenig Zeit ist. [...] Ich wiirde gern streuen, ich
wiirde gerne die verschiedenen Schwerpunkte iiber Sitzungen verteilen. Und
sonst sie [die Referendar_innen] héren und dann wirklich fachdidaktisch daran
arbeiten.“

»und dann wiirde ich auch gern noch Zeit haben, bestimmte Fallbeispiele durch-
zuarbeiten, die es ja zu Hauf gibt per Video beziehungsweise auch im Text.*

Dass vor dem Hintergrund dieser Zeitknappheit kaum mehr die Moglichkeit
fir Kooperationen zwischen den Akteur_innen gegeben ist, wird ebenfalls als
Schwierigkeit erkannt. So entwickeln die einzelnen Seminarleiter_innen mit
enormem Ressourcenaufwand Lehr-Lern-Konzepte, die weit iiber die eigenen
Ausbildungsverantwortlichkeiten hinaus genutzt werden konnten, deren lang-
fristige Verwertung jedoch héufig zusitzlich betrieben werden miisste.

Diese ersten Befunde verstehen wir als Anstof3 fiir die weitere Vernetzung.
Die klar von personlichen Erfahrungen gepragten Aspekte stellen daher vor al-
lem Ausgangspunkte fiir eine Stirkung des Dialogs zwischen erster und zweiter
Phase der Lehrkriftebildung dar. Mit dem Ziel wachsender konzeptueller Kon-
sistenz konnen daran anschlieffend Gemeinsamkeiten herausgearbeitet und ge-
sichert sowie offene Diskussionspunkte identifiziert werden. Es geht demnach
nicht darum, normative Ziele fiir Verdnderungsprozesse der ersten oder zwei-
ten Phase zu formulieren, sondern aus Sicht der Autor_innen einen Input fiir
den fortdauernden Dialog zwischen den Phasen sowie zwischen Praxis und For-
schung bereitzustellen.

5 DISKUSSION UND AUSBLICK

Die dargestellten Ergebnisse dieser ersten explorativen Erhebung sind in Vernet-
zungsarbeiten aus drei Perspektiven initiiert worden: Sie entstammen einer engen
Zusammenarbeit der Projekte PSI-Potsdam und FDQI-HU, basieren auf Daten,
die im Austausch mit der zweiten Phase der Lehrerbildung erhoben wurden und
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deren Erhebung nur durch die Kooperation der Projekte unternommen wurde.
Diese bieten eine Grundlage fiir einen fortlaufenden Dialog zwischen universita-
ren Projekten und den praktischen Anteilen der Lehrkriftebildung. Dass bereits
ein Workshop zur Diskussion der hier skizzierten Ergebnisse vor dem Hinter-
grund empirischer und theoretischer Bildungsforschung umgesetzt werden
konnte, wurde erneut durch die projektiibergreifende Kooperation ermdglicht.

Inhaltlich erscheinen dabei folgende Punkte besonders interessant: So dis-
kutieren z.B. die an dieser Studie beteiligten Vertreter_innen des Vorberei-
tungsdienstes durchgidngig den Aspekt einer — wenn auch nicht konkretisier-
ten — ,,pddagogischen Haltung, die fiir verantwortungsvolles Lehrkraftehandeln
in inklusiven Lehr-Lern-Settings elementar scheint. Zudem betonen die Ver-
treter_innen des Vorbereitungsdienstes die fundamentale Bedeutung der theo-
retischen Bildung an der Universitit. Als konkreter Wunsch wird in diesem Zu-
sammenhang ein kohdrentes, phaseniibergreifendes und kumulatives Konzept
vor dem Hintergrund der KMK-Standards (KMK, 2014) formuliert, wobei ver-
schiedene Formate, Vorgehensweisen und Grade der Standardisierung denkbar
erscheinen. Ferner scheinen gewisse Spannungsfelder (vgl. auch antinomische
Strukturen, Helsper, 2010) im Vorbereitungsdienst zu bestehen, die auch das
Lehrkraftehandeln im Schulunterricht bestimmen. Kritisch ist hier anzumerken,
dass fiir die konkreten Kontexte Berlin und Brandenburg die hier dargestellten
Anregungen durch die komplementire Perspektive universitirer Akteur_innen
erganzt werden miissen. So ergeben z.B. Fragen der Konkretisierung des Kon-
zepts der ,,Haltung“ im universitiren Kontext und dazu, was mit einer theoreti-
schen Fokussierung im Studium inhaltlich gemeint sein kann, die Notwendigkeit
in einen gemeinsamen, klarenden Diskurs einzusteigen.

Grundsitzlich sehen die Vertreter_innen der zweiten Phase ein Potential hin-
sichtlich struktureller Verdnderungen der Kooperationsmdglichkeiten zwischen
allen beteiligten Akteur_innen der ersten und zweiten Phase der Lehrkriftebil-
dung. Eine Strategie, um solche Gelegenheiten zur Zusammenarbeit weiter an-
zuregen, besteht im Rahmen der Qualititsoffensive dergestalt, dass diese Ansit-
ze im Austausch zwischen Akteur_innen der Lehrkriftebildung innerhalb der
universitiren Phase aufgegriffen werden konnen. Daher planen die Autor_innen
weitere projektiibergreifende Untersuchungen, um Ergebnisse in die - auch ko-
operative — Arbeit der Projekte PSI und FDQI-HU einflief3en zu lassen und fort-
laufend mit Vertreter_innen der zweiten Phase zu bearbeiten.

Neben dieser Entwicklungsarbeit sind die hier in aller Kiirze prasentierten
Ansitze aus der schulpraktischen Phase der Lehrkriftebildung in Berlin und
Brandenburg, die momentan lediglich anhand von Kategorien gebiindelt und
wiedergegeben wurden, nun im theoretischen Diskurs zu verorten, kritisch zu
reflektieren und weiterzuentwickeln. Dariiber hinaus kamen zu diesem Zweck
im November 2017 Vertreter_innen weiterer QLB-Projekte an der Professional
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School of Education der Humboldt-Universitit zu Berlin zusammen, um ge-
meinsam Leitfragen an die gegenwirtige Lehrkriftebildung hinsichtlich eines
inklusiven Schulsystems zu formulieren. Die hier dargestellten Kategorien wur-
den durch die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Interviewmate-
rial um weitere Facetten erweitert, womit die dritte Perspektive der Vernetzung,
jene zwischen Wissenschaft und Praxis, bedient werden soll. Die Ergebnisse wer-
den derzeit aufbereitet. Neben grundsitzlichen Fragen des momentanen Inklu-
sionsdiskurses wurden auch andere Themenfelder eroffnet, die bisher nur eine
untergeordnete Rolle im wissenschaftlichen Feld spielen: Etwa die Ausweitung
der ,,Zeit-Frage“ auf andere Dimensionen in der heterogenen Lehrkriftebildung.
Dieser und anderen Fragen soll im an den Workshop anschlieflend gegriinde-
ten ,,Netzwerk Inklusion® nachgegangen werden. Das Netzwerk wirkt in zwei
Bereichen: Zum einen in der Lehrkriftebildung (z.B. Austausch von Lehrkon-
zepten, didaktischen Formaten, Lehr-Lern-Materialien, Erhebungsinstrumenten
zur Wirksamkeit von Seminaren etc.) und zum anderen in der Forschung zu In-
klusion und Heterogenitit im Sinne kooperativer Arbeiten zu aktuellen Fragen
im Inklusionsdiskurs.
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Soziale Netzwerkanalyse in der Projektevaluation
von PSI-Potsdam

Olaf Ratzlaff und Hendrik Lohse-Bossenz

ZUSAMMENFASSUNG In diesem Beitrag wird dargestellt, wie die Methode der sozialen
Netzwerkanalyse (SNA) im Rahmen der Projektevaluation des Projekts PSI-Potsdam angewen-
det und durchgefithrt wurde. Mit Hilfe der SNA wurde die Vernetzung zwischen den Pro-
jektbeteiligten operationalisiert, quantifiziert und anschlieflend visualisiert. Dartiber hinaus
machte die Methode es méglich, das Projekt in seinen Substrukturen zu betrachten. Die Unter-
suchung umfasste drei Messzeitpunkte (Anfang, Mitte und Ende des Projektes), wodurch auch
die Entwicklung des Netzwerks iiber die Zeit abbildbar war und die Ergebnisse im Sinne einer
formativen Evaluation nutzbar wurden. Vorgestellt wird das eigens dafiir entwickelte Instru-
ment, die Datengewinnung und -verarbeitung sowie Herausforderungen, die bei der Durch-
fithrung auftraten. Auf eine Ergebnisdarstellung wird aufgrund der Deanonymisierungsgefahr
der Projektbeteiligten verzichtet.

ABSTRACT This article describes how we applied and implemented Social Network Analy-
sis (SNA) as part of the PSI-Potsdam project evaluation. By means of SNA, the networks be-
tween project participants were operationalised, quantified and subsequently visualized. Fur-
thermore, we were able to examine the project in its substructures. The study comprised three
measurement points (beginning, middle and end of the project). So, the development of the
network could be mapped over time and the results could be used in the sense of a formative
evaluation. We will present the instrument, which was especially developed for this purpose,
data acquisition and processing as well as the challenges that arose during its implementation.
Due to the risk that the project participants would not remain anonymous, the results are not
presented.
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1 EINLEITUNG

Ein soziales Netzwerk ist definiert als Beziehungsgeflecht zwischen Akteuren.
Diese konnen Individuen (wie Studierende, Angehorige der Hochschulleitung,
Familienangehorige), oder auch Organisationen (wie Schulen, Unternehmen,
Universititen) und deren Einheiten (wie Abteilungen, Fachbereiche, Seminare)
sein (Riirup et al., 2015). Akteure interagieren dabei iiber einen begrenzten Zeit-
raum miteinander und biindeln ihre Ressourcen und Kompetenzen, um ihre In-
teressen zielgerichtet umzusetzen (Weyer, 2000).

In diesem Beitrag wird vorgestellt, wie die Methode der sozialen Netzwerk-
analyse (SNA) innerhalb des Projekts PSI-Potsdam durchgefiihrt und angewen-
det wurde. Das im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung geférderte Pro-
jekt PSI-Potsdam intendiert eine Verbesserung der universitdren Lehrerbildung
unter anderem durch eine stirkere Vernetzung von an der Lehrerbildung be-
teiligten Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften. Eine
verstirkte Zusammenarbeit wird als zielfithrend erachtet, da hierdurch zum Bei-
spiel eine Fragmentierung von Wissensbestanden vermieden wird.

Die soziale Netzwerkanalyse kann im Kontext von Projektevaluationen als
innovativ betrachtet werden (Lohse-Bossenz & Ratzlaft, eingereicht) und zielt
darauf ab, die Vernetzung zwischen Projektbeteiligten (auf Basis der mathe-
matischen Graphentheorie) zu operationalisieren, zu quantifizieren und in sei-
nen Substrukturen zu betrachten (Scott, 2000; Trappmann, Hummell & Sodeur,
2011).

Im ersten Teil des Beitrages wird gezeigt, was eine soziale Netzwerkanalyse
innerhalb einer Projektevaluation leisten kann und welche Fragen innerhalb
des Projektes PSI-Potsdam mit ihrer Hilfe beantwortet werden konnen. Weiter-
gehend wird im zweiten Teil beschrieben, wie die soziale Netzwerkanalyse inner-
halb von PSI-Potsdam angewendet wurde, welche Kennzahlen bestimmt und wie
die Ergebnisse visualisiert wurden. Im dritten Teil des Beitrags werden die Her-
ausforderungen, die bei der Durchfithrung der sozialen Netzwerkanalyse auftra-
ten, diskutiert, um danach mit einem Fazit zu schliefen.

11 Netzwerkanalyse als Teil der Projektevaluation

Wie Lohse-Bossenz und Ratzlaft (eingereicht) zeigen, erfiillt die soziale Netz-
werkanalyse — als Teil der Projektevaluation - alle vier Leitfunktionen von Eva-
luation nach Stockmann (2006). So dient sie (1) der Gewinnung von Erkenntnis-
sen tiber das Projekt; (2) zur Ausiibung von Kontrolle; (3) dazu die Entwicklung
voranzutreiben und (4) die durchgefithrten Mafinahmen zu legitimieren.



Mehr als die Summe seiner Teile

Abbildung 1 Funktionen der sozialen Netzwerkanalyse in Evaluation (Stockmann, 2006, S. 67)

Erkenntnis > Kontrolle

SNA als
Evaluationsinstrument

\4 A4

Entwicklung » Legitimation

Mit der sozialen Netzwerkanalyse ist es moglich, Erkenntnisse iiber bestehende
Strukturen innerhalb des Projektes zu generieren. Es ist moglich, ,,verschiedene
Substrukturen zum Beispiel nach organisationaler Zugehorigkeit der beteiligten
Akteure oder nach deren Statusgruppe aufzudecken, zu betrachten und zu be-
schreiben (Lohse-Bossenz & Ratzlaff, eingereicht). Diese Erkenntnisse machen
es erst moglich, das Projekt weiterzuentwickeln. Die soziale Netzwerkanalyse
zeigt dabei Potenziale auf, aus denen im Sinne einer formativen Evaluation Maf3-
nahmen initiiert werden konnen, die auf die Vernetzung der Projektbeteiligten
abzielen (Ricken & Seidl, 2010). Ob die ergriffenen Mafinahmen wirken, kann
wiederum auch mit der sozialen Netzwerkanalyse nachgezeichnet und kontrol-
liert werden, da tiber mehrere Messzeitpunkte durchgefithrte Erhebungen zeigen,
wie sich die Vernetzung zwischen den beteiligten Akteuren iiber die Zeit ver-
dndert. ,Dies ist gerade in einem Projekt, das Vernetzung adressiert, besonders
wichtig, da mithilfe der sozialen Netzwerkanalyse genau diese Verdnderung ope-
rationalisiert werden kann und so die Mafinahmen und das gesamte Programm
selbst, dem Geldgeber gegeniiber, legitimiert* (Lohse-Bossenz & Ratzlaff, ein-
gereicht).

1.2 Fragestellungen

Mittels der sozialen Netzwerkanalyse soll eine direktere Operationalisierung des
Konstrukts ,Vernetzung® innerhalb des Projekts PSI-Potsdam vorgenommen
werden, um die durch das Projekt angestoflenen Veranderungen auch empirisch
nachzuweisen. Es wurde ein langsschnittliches Design gewdhlt, um iiber drei
Messzeitpunkte folgende Fragestellungen beantworten zu konnen:
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1. Lassen sich die bestehenden Strukturen innerhalb von PSI-Potsdam mittels
einer sozialen Netzwerkanalyse darstellen?

2. Wie unterscheiden sich die beteiligten Schwerpunkte und Statusgruppen hin-
sichtlich ihrer Zusammenarbeitsbeziehungen?

3. Sind die gefundenen Beziehungsstrukturen konstant oder gibt es Unterschie-
de in der Zusammenarbeit, wenn diese differenziert betrachtet wird?

4. Wie verdndert sich die Vernetzung zwischen den beteiligten Akteuren im Ver-
lauf des Projekts?

2  SOZIALE NETZWERKANALYSE IM PSI-POTSDAM

Um die oben genannten Fragestellungen beantworten zu konnen, ist es nétig die
Beziehungsstrukturen des PSI-Potsdam als Gesamtnetzwerk zu untersuchen. Da-
fir wurde ein relationaler Ansatz gewihlt, bei dem die Verbundenheit der Pro-
jektbeteiligten im Fokus steht. Es werden nicht nur die direkten, sondern auch
die indirekten Beziehungen betrachtet (Pappi, 1987). Der relationale Ansatz be-
ginnt mit einer Auflistung aller zu einem Netzwerk zugehoriger Personen. Im zu
untersuchenden Netzwerk sind das alle Projektbeteiligten des PSI-Potsdam. Die-
se Personen wurden dann einzeln danach gefragt, in welcher Beziehung sie zu al-
len anderen Personen des Netzwerkes stehen. So entsteht eine vollstaindige Ma-
trix aller Beziehungen, der direkten aber auch der indirekten (Lohse-Bossenz &
Ratzlaff, eingereicht).

21 Instrument

Bislang existieren keine Instrumente, zur Durchfithrung einer sozialen Netz-
werkanalyse auf Projektebene. Deshalb wurde in Anlehnung an Frageforma-
te aus dem Kontext der Schulforschung ein Online-Fragebogen entwickelt. Jede
Person erhielt eine Liste aller Namen der Projektbeteiligten und hatte die Auf-
gabe anzugeben, ...

1. ... welche Person sie namentlich kennt.

Da Netzwerke relationsspezifisch sind ,und fiir jede Relation [...] ein eigenes
Netzwerk mit einem eigenen Set von Fragen erhoben werden [muss]“ (Jansen,
2006, S. 741.), sollte die befragte Person dann weiter zu allen bekannten Projekt-
teilnehmer_innen angegeben, ob ...
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2. ... sie weif3, womit sich diese Person inhaltlich beschiftigt,
3. ... diese Person fiir sie Ansprechpartner_in ist ...
a. ... bei fachlichen Fragen,
b. ... bei methodischen Fragen,
c. ... bei projektorganisatorischen Fragen,
4. ... sie mit dieser Person kooperiert im Sinne einer gemeinsamen Projekt-

durchfithrung bzw. von Publikationen.

So entstand ein Datensatz mit sechs auswertbaren Variablen.

2.2 Durchfiihrung

Es wurden zu mehreren Zeitpunkten Netzwerkerhebungen durchgefiihrt, da er-
wartet wurde, dass sich die Beteiligten im Laufe des Projekts zunehmend ver-
netzen. Verschiedene formelle und informelle Mafinahmen und Veranstaltun-
gen innerhalb des Projektes zielten auf gerade diese Vernetzung ab. So wurde
beispielsweise jahrlich ein Sommerkolloquium durchgefiihrt, zu dem alle Pro-
jektbeteiligten eingeladen wurden, um Projektfortschritte und -ergebnisse vor-
zustellen und zu diskutieren. Weiterhin gibt es verschiedene Netzwerktagungen,
organisiert von Projektangehorigen, sowie ein Promotionskolloquium, in wel-
chem die Promovierenden ihre Arbeiten vorstellen konnen und in verschiede-
nen Formaten und Inhalten qualifiziert werden (vgl. Lohse-Bossenz et al., Ka-
pitel ,Vernetzungen®). Dartiber hinaus hat die Projektleitung einen Stammtisch
eingerichtet, bei dem es moglich ist, sich fern der Arbeit miteinander auszutau-
schen und zu vernetzen. Dies alles hat unter anderem zum Ziel, dass sich die
Projektbeteiligten kennenlernen, sich vermehrt als Ansprechpersonen in fachli-
chen, methodischen und projektorganisatorischen Fragen sehen, und im besten
Falle miteinander kooperieren. Um diese Entwicklung tiber die dreijdhrige Pro-
jektlaufzeit hinweg abbilden zu konnen, werden insgesamt drei Messzeitpunkte
realisiert.

Die erste umfassende Erhebung fiir die soziale Netzwerkanalyse fand unmit-
telbar vor dem ersten Sommerkolloquium 2016 statt, damals noch mittels Papier-
fragebogen und eines Onlinefragebogens. Insgesamt wurden 51 Projektbeteiligte
befragt. Einige Papierfragebogen gingen nach dem Sommerkolloquium ein und
wurden noch einbezogen, da es sich um Personen handelte, die nicht am Kollo-
quium teilnahmen. Mit 43 vollstindig ausgefiillten Fragebogen wurde ein zufrie-
denstellender Riicklauf von 84 Prozent erreicht. Die zweite Erhebung fand dann
analog ein Jahr spéter vor dem Sommerkolloquium 2017 statt. Dabei handelte es
sich um eine reine Online-Befragung zu der alle 52 Projektbeteiligten eingeladen
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wurden. Auch an der zweiten Erhebung beteiligten sich 43 Personen was einem
Riicklauf von 83 Prozent entsprach. Die dritte Befragung wurde im September
2018 (Zeitpunkt liegt nach Erstellung dieses Beitrags) durchgefiihrt.

2.3 Datenaufbereitung

Die Online-Befragung und Aufbereitung der Daten erfolgte tiber das Zentrum
fir Qualitatsentwicklung (ZfQ) in Lehre und Studium der Universitit Potsdam.
Im Anschluss an die Zusammenfithrung der Daten erfolgte deren Anonymisie-
rung. Die Auswertungen wurden anonym vollzogen, zu keiner Zeit waren per-
sonenbezogene Daten und Befragungsergebnisse in einer Hand.

Die erhobenen Daten wurden im ersten Schritt in eine Soziomatrix (vgl. Ta-
belle 1) tiberfithrt. Um gerichtete Beziehungen oder die Wechselseitigkeit der Be-
ziehungen und die benétigten Kennzahlen zu berechnen, wurde jeweils eine Ma-
trix fiir alle sechs Fragen erstellt. Nennt eine Person eine andere Person, wird
dies mit ,,1“ codiert. Nennt eine Person eine aufgelistete Person nicht, wird das
mit einer ,,0 codiert. In der ersten Zeile sind die Empfinger abgetragen und in
der ersten Spalte die Sender. Jede befragte Person wird sowohl in die erste Zeile
als auch in die erste Spalte eingetragen. Als Beispiel kann Person 1 in Tabelle 1 be-
trachtet werden. Diese nennt (ist also Sender) in der Befragung die Personen 2,
3, 4 und n, wird dagegen als Empfanger nur von den Personen 2 und 4 genannt.

Tabelle 1 Beispielhafte Soziomatrix (eigene Darstellung)

Empfinger
Person1 Person2 Person3 Person4 Person5 Person6 ... Person n
Sender Person 1 X 1 1 1 0 0 1
Person 2 1 X 1 1 0 0 1
Person 3 0 0 X 0 0 0 0
Person 4 1 1 0 X 1 1 e 1
Person 5 0 0 0 0 x 0
Person 6 0 0 0 0 0 X e 0

Person n 0 0 1 0 0 1 . X
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Die Matrizen wurden schliellich in die freie Statistiksoftware ,,R* eingepflegt.
Um die spezifischen Kennzahlen der Netzwerkanalyse zu berechnen und die da-
zugehorigen Netzwerkvisualisierungen zu generieren, wurde das Paket ,,sna“ fiir
die Analyse von sozialen Netzwerken verwendet (Butts, 2008).

2.4 Analytisches Vorgehen

Der erste Schritt der Datenanalyse bestand in der Beschreibung von PSI-Pots-
dam auf der Netzwerkebene. Hierfiir wurden fiir die sechs zu beurteilenden As-
pekte jeweils separate Netzwerke analysiert, visualisiert und mittels verschiede-
ner Parameter beschrieben:

+ Dichte: Die Dichte beschreibt das Verhaltnis von vorhandenen Beziehungen
zu allen theoretisch moglichen Beziehungen im Netzwerk. Es ergibt sich ein
Wert zwischen 0 (keine einzige Verbindung) und 1 (alle sind miteinander ver-
bunden). Hohere Werte beschreiben entsprechend ein dichteres Netzwerk.
Ein dichtes Netzwerk mit zahlreichen Verbindungen kann die Verbreitung
von Ressourcen innerhalb des Projektes begiinstigen (Steinbrink, Schmidt &
Aufenvenne, 2013).

+ Reziprozitit: Die Reziprozitit bezieht sich auf die ,Richtungen® der unter-
suchten Beziehungen. Diese konnen drei Formen einnehmen:

(I) einseitige, gerichtete Beziehungen (A nennt B, aber B nennt A nicht;
A+ B);

(I) reziproke Beziehungen (A und B nennen sich beide; A«+B) und

(III) keine Beziehung (A und B nennen sich nicht; A B).

Der Kennwert Reziprozitit beschreibt nun den Anteil der reziproken Bezie-

hungen zu allen vorhandenen Beziehungen. Hohere Werte zeigen eine ho-

here Gegenseitigkeit in der Wahrnehmung von Beziehungen. Netzwerke mit

niedrigen Reziprozititswerten zeichnen sich eher durch stirkere Hierarchien

aus. Dagegen zeigen hohere Reziprozitits-Werte eine stirkere Gegenseitigkeit

in der Wahrnehmung von Beziehungen (Steinbrink, Schmidt & Aufenvenne,

2013).

¢ Zentralitit: Die Zentralitit beschreibt das Ausmafl, wie stark einzelne Per-
sonen zentral im Netzwerk stehen. Hohe Werte erreichen Netzwerke, bei de-
nen eine Person im Zentrum ist und alle Beziehungen iiber diese Person lau-
fen (Jansen, 2006).

Im zweiten Schritt wurde das Gesamtnetzwerk hinsichtlich zweier Kriterien in
Subnetzwerke unterteilt, zum einen tber die drei Schwerpunkte von PSI-Pots-
dam und zum anderen tiber den akademischen Titel der Mitarbeiter innen.
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Diese Subnetzwerke wurden hinsichtlich der drei Parameter vergleichend be-
trachtet.

Im letzten Schritt wurde auf der Individualebene untersucht, ob durch die
Faktoren ,,Schwerpunkt® bzw. ,,akademischer Titel“ die Position im Netzwerk er-
klart werden kann. Die zentralen Parameter sind dabei:

¢ Gradzentralitat: Die Gradzentralitdt gibt an, wie viele Beziehungen eine Per-
son innerhalb eines Netzwerks aufgebaut hat. Hierbei lassen sich die Bezie-
hungen von auflen (outdegree — wie oft eine Person genannt wird, was als
Popularitit gesehen werden kann) und die Beziehungen von innen (indegree -
wie viele Personen eine Person nennt, was als Expansivitdt gewertet werden
kann) unterscheiden (Jansen, 2006).

¢ Zwischenzentralitit: Die Zwischenzentralitit (betweenness) berticksichtigt
neben den direkten Beziehungen zwischen Akteuren auch die indirekten, ver-
mittelnden Beziehungen. Hintergrund ist dabei, dass eine Person mit wenigen
direkten Beziehungen auch bedeutsam innerhalb eines Netzwerks sein kann,
ndmlich dann, wenn diese zum Beispiel an der Schnittstelle zwischen Sub-
strukturen zu finden ist und jeglicher Informationsfluss durch diese Person
hindurch geht (Jansen, 2006).

Zur Beurteilung der Koeffizienten lagen im Vergleich zu anderen Kennwerten
wie Korrelationskoeffizienten, Interrater-Agreement oder Regressionsparame-
tern keine Richtwerte vor. Um dennoch einen Anhaltspunkt zu erhalten, wurde
eine Simulationsanalyse durchgefiihrt, bei der Netzwerke unterschiedlicher Gré-
e (N = 2 bis 43) zufillig erstellt wurden. Fiir diese wurden die jeweiligen Para-
meter berechnet und iiber mehrere Durchldufe (1000 Wiederholungen) gemittelt.

2.5 Visualisierung

Ein grofles Potenzial der sozialen Netzwerkanalyse liegt in deren Visualisierung,
indem das zu untersuchende Netzwerk als Graph dargestellt wird. Ein solcher
Graph besteht aus Knoten und Kanten, wobei die Knoten die Akteure reprasen-
tieren. Im Fall der sozialen Netzwerkanalyse von PSI-Potsdam sind die Akteu-
re die Projektbeteiligten. Denkbar wiéren aber auch Statusgruppen, Lehrstiihle,
Fachrichtungen etc. (Pfeffer, 2010). Die Kanten sind die jeweiligen Beziehungen
zwischen den Knoten, sie werden iiber die Soziomatrix gewonnen. Wie in der
Soziomatrix der Abbildung 2 zu sehen ist, sendet Person 1 an drei Personen (2, 3
und 4), empfiangt aber nur von zwei Personen (2 und 4) und hat somit in der Vi-
sualisierung eine gerichtete Beziehung («) zu Person 3 und zwei reziproke Be-
ziehungen (¢») zu den Personen 2 und 4. Zu allen anderen Personen hat Per-



son 1 gar keine Beziehung (vgl. Netzwerkgraph in Abbildung 2). So kann Person
fir Person das gesamte Netzwerk in einem Graph visualisiert werden, der dann
wieder selbst ausgewertet werden kann, Erkenntnisse liefert und beispielsweise
die Frage nach zentralen Personen beantwortet. Im Beispielnetzwerk ist erkenn-
bar, dass im Zentrum eine Triade aus den Personen 1, 2 und 4 steht, in der alle
Akteure wechselseitige Beziehungen haben, wihrend die Personen 3, 5, und 6 in
der Peripherie verortet sind, da sie nicht mit allen Personen verbunden sind. Per-
son 4 hat dabei eine hervorzuhebende Stellung, denn wiirde diese ausfallen, wé-
ren Person 5 und 6 nicht mehr mit den anderen Personen verbunden und somit
nicht mehr Teil des Netzwerkes. Mittels dieser Art der Darstellung ist es moglich
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Abbildung 2 Beispielhafte Soziomatrix mit entsprechendem Netzwerkgraph (eigene Dar-

stellung)
Empfanger
Person1l Person2 Person3 Person4 Person5 Person6 Person n
Sender Personl x 1 1 1 0 0 1

Person2 1 x 1 1 0 0 1
Person3 0 0 x 0 0 0 0
Person4 1 1 0 x 1 1 1
Person5 0 0 0 0 x 0
Person6 0 0 0 0 0 x 0
Personn 0 0 1 0 0 1 x
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zu zeigen, wie sich Informationen innerhalb eines Netzwerkes verbreiten konnen,
da Substrukturen abgebildet werden. Im Beispielnetzwerk ist zu erkennen, dass
Person 1 nur indirekt {iber Person 4 mit Person 5 verbunden ist.

3 HERAUSFORDERUNGEN
31 Abgrenzung des Netzwerkes

Um ein Gesamtnetzwerk zu untersuchen, ist im Vorfeld zu kldren, welche Ak-
teure Giberhaupt zum Netzwerk gehéren. Wird beispielsweise eine Person verges-
sen, ist sie fiir die Analyse verloren und die Ergebnisse der Untersuchung haben
Giltigkeitsprobleme, da mitunter wichtige Akteure nicht mit einbezogen sind
(Jansen, 2006). Bei der Untersuchung von Projekten ist das besonders schwierig,
da neben den Personen, die aus Projektmitteln bezahlt werden, auch assoziier-
te Forscher_innen an der Arbeit beteiligt sind. Im Fall von PSI-Potsdam wurde
eine Liste aller am Projekt beteiligten Personen durch die Projektkoordinatorin
auf Grundlage der Schwerpunktorganigramme zusammengestellt.

3.2 Ausschopfung und Vertrauen

Die Analyse eines Gesamtnetzwerkes steht und féllt mit der Ausschopfung. Ziel
ist es, moglichst von allen beteiligten Personen eine Riickmeldung zu bekommen.
»Mit einem verweigernden Akteur oder einzelnen nicht beantworteten Fragen
fehlt ja nicht nur eine absolute Information tiber diesen spezifischen Akteur, son-
dern das gesamte Muster seiner AufSenbeziehungen zu allen anderen Akteuren®
(Jansen, 2006, S. 74). Das erfordert ein hohes Commitment bei den Befragten,
zum einen gegeniiber der Evaluation des Projektes iiberhaupt und zum ande-
ren auch bezogen auf die Methode. Ein grofler Vorteil der sozialen Netzwerk-
analyse - die Visualisierung — birgt dabei eine Herausforderung, denn es kann
keine vollstindige Anonymitit gewéhrleistet werden. Gerade in Projekten wie
PSI-Potsdam, in denen es zentrale Personen gibt, werden einzelne Personen
im Netzwerkgraphen erkannt. Aufgrund dieser Tatsache wurde den Befragten
im Vorfeld der Erhebung versichert, dass die Ergebnisse der Netzwerkanalyse auf
Gesamtprojektebene nur fiir die interne Evaluation verwendet werden und nicht
nach auflen gehen, um das benétigte hohe Vertrauen der Projektteilnehmer_in-
nen zu gewinnen.
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3.3 Kenntnisse

Um eine soziale Netzwerkanalyse durchzufiihren, sind spezifische Kenntnisse
notig. (I) Im Vorfeld ist zu kldren, was die Methode im Rahmen der Evalua-
tion leisten kann, und welche Rolle sie dadurch einnimmt. So kénnen zwar Be-
ziehungsstrukturen mit einer sozialen Netzwerkanalyse, wie sie in PSI-Potsdam
durchgefiihrt wurde, abgebildet werden, aber es konnen beispielsweise keine
Aussagen zu Kausalitdten getroffen werden. Es ist nicht moglich zu sagen, warum
die Beziehungen so sind wie sie sind, ob sie durch das Projekt geschaffen wurden
oder schon vorher bestanden. Es ist auch nicht moglich zu zeigen, ob die Bezie-
hungen zielfithrend sind und ob sie das Projekt vorantreiben. So ist es zum Bei-
spiel denkbar, dass sich alle projektbeteiligten Personen gut kennen, weil sie sich
regelmiflig treffen, diese Treffen aber nicht dem Projekt dienen, wenn sie von
den Beteiligten als Belastung empfunden werden. Um das zu untersuchen, ist
eine qualitative Unterfiitterung der Daten aus der sozialen Netzwerkanalyse von
Noten.

(I1) Die Evaluierenden miissen, um eine soziale Netzwerkanalyse durchzufiih-
ren, spezifische methodische Kenntnisse besitzen. Sie miissen wissen, wie die
Daten erhoben, aufbereitet und anschlieflend ausgewertet werden, wie Kennzah-
len bestimmt und welche Grenzen diese haben.

(IIT) Es sind spezielle Software-Kenntnisse notig, um eine soziale Netzwerk-
analyse durchzufiihren.

3.4 Pseudonetzwerke

Eine weitere in der Literatur oft genannte Gefahr bei der Durchfithrung einer
sozialen Netzwerkanalyse ist die Unterstellung von Pseudonetzwerken (Weyer,
2000; Hollstein, 2010). Gerade in Drittmittelprojekten an Hochschulen, in denen
sich die Beteiligten aus vielerlei Kontexten kennen kénnen und auch zusammen-
arbeiten, kann es vorkommen, dass Netzwerke im Rahmen der Projektevalua-
tion abgebildet werden, die tatsichlich nicht das Projektgeschehen widerspie-
geln. Diese Gefahr bestand bei der sozialen Netzwerkanalyse von PSI-Potsdam
nicht, denn es wurden nur Projektbeteiligte befragt. Wenn eine Zusammenarbeit
in anderen Kontexten existierte, wurde diese nicht problematisiert, sondern soll-
te durch das Projekt eher noch verstarkt werden.
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3.5 Fluktuation Projektbeteiligte

Sollen Fragestellungen innerhalb eines Projektes langsschnittlich untersucht
werden, ist es notwendig, die gleichen Personen {iber mehrere Messzeitpunk-
te zu befragen. In einem Projekt wie PSI-Potsdam herrscht aber typischerwei-
se eine hohe Fluktuation der Projektbeteiligten, hervorgerufen beispielsweise
durch Elternzeit, lingere Krankheiten, andere berufliche Perspektiven. Ist die
Verinderung der Beteiligten zu grof3, kann eine Analyse iiber die Zeit nicht mehr
durchgefiihrt werden, da gerade neu ins Projekt eingestiegene Personen an den
vernetzenden Mafinahmen nicht teilgenommen haben und die Vernetzungs-
arbeit noch leisten miissen.

4  FAZIT

Die soziale Netzwerkanalyse — als Methode zur Darstellung von Beziehungs-
strukturen innerhalb eines Projektes — hat sich als eine sinnvolle Ergédnzung des
Instrumentariums in einem Mixed-Methods-Design der Evaluation von PSI-
Potsdam erwiesen. Die oft (auch von auflen) geforderte Vernetzung kann mit
ihrer Hilfe operationalisiert und gemessen werden, wodurch die Fragestellung
nach der Vernetzung préziser beantwortet werden kann (Lohse-Bossenz & Ratz-
laff, eingereicht).

Setzt man sich tiefergehend mit dem Vernetzungs-/Kooperationsbegriff aus-
einander, so kann man schnell zu dem Schluss kommen, dass Vernetzung per se
streng genommen kein eigentliches Projektziel darstellen kann. Vielmehr ist sie
EIN moglicher Weg, um spezifische inhaltliche Projektziele zu erreichen. Je nach
Ziel und Fragestellung konnen daher Netzwerke innerhalb eines Projektes variie-
ren (Jansen, 2006; Lohse-Bossenz & Ratzlaff, eingereicht). Die soziale Netzwerk-
analyse hat sich auch hier als niitzlich erwiesen, da sie tiber die sechs abgefragten
Aspekte einen differenzierten Blick auf das Projekt zuldsst.

Der Vergleich verschiedener Netzwerke — nicht nur innerhalb eines Projek-
tes, sondern auch tiber unterschiedliche Projekte hinweg - bietet einen weiteren
Mehrwert fiir Evaluationen, da so Gelingensbedingungen identifiziert und im
Sinne einer formativen Evaluation bedacht werden kénnen.
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Lehrerbildung und Schulpraktische Studien
Im Spiegel eines Spiralcurriculums -
Vernetzungsperspektiven im Potsdamer
Modell

Frank Tosch

ZUSAMMENFASSUNG Den fiinf bildungswissenschaftlichen bzw. fachdidaktischen Praktika
(Schulpraktische Studien) der Potsdamer Lehrerbildung liegt das Modell eines Spiralcurricu-
lums zugrunde. Der professionelle Kompetenzerwerb wird als langerfristiger, nicht abschlief3-
barer Prozess in beiden Phasen der Lehrerbildung sowie im tertidren Bereich begriffen. Im
Beitrag werden einige historisch-systematische Positionen des Spiralcurriculums verortet und
auf die Herausforderungen der Lehrerbildung gespiegelt. Die Gesamtheit der curricularen Zie-
le, Inhalte und Methoden aller Schulpraktischen Studien wird im Kontext des Spiralcurricu-
lums entlang von drei tragenden Leitlinien: der ficherspezifischen, der fachertibergreifenden
Erkenntnisgewinnung sowie der individuellen Kompetenzentwicklung systematisiert und ver-
netzt. Als Entwicklungsaufgabe wird ein ,,Spiralcurriculum Lehrerbildung® benannt, das auf
der Angebotsseite ein abgestimmtes Curriculum aller beteiligten Disziplinen etabliert und zu-
gleich den individuellen Kompetenzerwerb der Studierenden als Zielmaxime systematisch im
Blick hat.

ABSTRACT The five school internships (Schulpraktische Studien) students at the Universi-
ty of Potsdam are required to do as part of their teacher training, are connected through the
model of a so-called spiral curriculum. Acquiring professional competences is seen as a long-
term and ongoing process in the two phases of teacher training and the tertiary level. This
paper seeks to locate some of the spiral curriculum’s historical and systematic positions, and
further tries to illustrate how these positions are reflected in the challenges faced in teacher ed-
ucation. With the help of three guiding principles - acquiring subject-specific and interdisci-
plinary knowledge as well as individual competences - the coherent whole of the internships’
curricular goals, contents and methods will be systematised and connected in the context of
the spiral curriculum. The main aim is to develop a ,,Spiralcurriculum Lehrerbildung® (spiral
curriculum in teacher education), which, on the one hand, offers a curriculum that is aligned
with and established among all the disciplines involved and which, on the other hand, system-
atically keeps an eye on the ultimate goal of the students’ individual acquisition of competences.
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An der Universitit Potsdam stellen fiinf bildungswissenschaftliche bzw. fach-
didaktische Praktika' - insgesamt ,Schulpraktische Studien genannt - in der
ersten Phase der Lehrerbildung ein ,studienleitendes Element (AG Praxisstu-
dien, ZeLB-Versammlung v. 28. September 2016) dar. Sie ermdglichen den Stu-
dierenden, das in den bildungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Studien erworbene Wissen und Kénnen im Kontext der schu-
lischen und unterrichtlichen Handlungsfelder mit Blick auf die Profession von
Lehrerinnen und Lehrern miteinander zu verbinden und anzuwenden. Mit der
Integration der funf o.g. Praktika in die Module der Bildungswissenschaften und
der Fachdidaktiken liegt erstmals ein inhaltlich systematischer Rahmen tiber das
zweistufige Bachelor- und Masterstudium vor, mit dem spezifische Kompetenz-
ziele der einzelnen Lehramtspraktika identifiziert werden. Mit den einzelnen
Praktika wird ein sich wechselseitig erganzender sowie schrittweise vernetzender
Kompetenzaufbau anvisiert, der in der Gesamtsicht an den mit der Profession
von Lehrerinnen und Lehrern verbundenen Kompetenzbereichen (Unterrichten
- Erziehen - Beraten - Beurteilen — Innovieren) orientiert ist (vgl. Konzept zu
Standards und Kompetenzen in den schulpraktischen Studien (bildungswissen-
schaftliche und fachdidaktische Praktika), ZfL, 2013; Standards fiir die Lehrer-
bildung: Bildungswissenschaften, KMK, 2000/2014). Das Konzept geht von der
Pramisse aus, dass der Kompetenzerwerb maf3geblich iiber konkrete Handlungs-
felder als Lerngelegenheiten angebahnt und ausgeprigt wird (vgl. Groschner,
2014). Es weist aus, in welchen Praktika welche Handlungsfelder adressiert sind
bzw. als Entwicklungsherausforderung adressiert werden sollen, um bereichsspe-
zifische und bereichsiibergreifende Kompetenzen zu entwickeln.

Dem Konzept der Schulpraktischen Studien liegt das Modell eines Spiral-
curriculums (vgl. Abb. 1) zugrunde, das Lehrerbildung und somit den profes-
sionellen Kompetenzerwerb als langerfristigen, im Grunde nicht abschliefSbaren
Prozess begreift. Das Modell erstreckt sich sowohl iiber beide Phasen der Lehrer-
bildung - bis in die Berufseingangsphase von Lehrerinnen und Lehrern hinein -
und findet in der Bewiltigung des Berufsalltags sowie in kontinuierlicher Fort-
bildung seine dauerhafte Weiterentwicklung.

Im Folgenden werden einige historisch-systematische Positionen des Mo-
dells des Spiralcurriculums verortet (1); danach wird dieses Modell mit Blick auf
den Kompetenzerwerb auf die Bediirfnisse der Lehrerbildung an der Univer-

1 In der Reihenfolge ihrer modularen Verankerung: a) im Bachelorstudium: Orientierungs-
praktikum (OP) bzw. Integriertes Eingangspraktikum (IEP); Praktikum in piddagogisch-psy-
chologischen Handlungsfeldern (PppH); Fachdidaktische Tagespraktika (Fach 1 bzw. Fach

2) (FTP); b) im Masterstudium: Psychodiagnostisches Praktikum (PDP); Schulpraktikum/
Praxissemester (SP) (vgl. Neufassung der Ordnung fiir schulpraktische Studien, Universitat
Potsdam, 2013).
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sitat Potsdam gespiegelt (2); schliefllich werden Vernetzungsperspektiven fiir die
Schulpraktischen Studien durch Ableitung von drei Leitlinien im Kontext des
Spiralcurriculums aufgezeigt (3).

1 HISTORISCH-SYSTEMATISCHE POSITIONEN
ZUM SPIRALCURRICULUM

Spiralcurriculum bezeichnet zunichst ein didaktisches Konzept zur Ausrich-
tung und Anordnung des Lernstofts, der in Form einer Spirale entfaltet wird, so
dass einzelne Themen mehrmals im Verlaufe der Lehrerbildung behandelt wer-
den. Auf diese Weise wird es moglich, Beziehungslinien zwischen den jewei-
ligen Einzelthemen zu erkennen und eine Orientierung in den Angeboten zu
finden. Mit der Spirale wird zugleich ein Raum umgriffen, der ein komplexes,
sich durchaus vernetzendes Bildungsverstindnis zum Ausdruck bringt, ,,in dem
das Fortschrittsbild und die Vorstellung eines in sich ruhenden, kreisformigen
[...] Bildungsprozesses miteinander verséhnt werden (Meyer, 1987, S.107). Als
Fortschritt wird hier ein zunehmender Grad an Problembewusstsein, an Fiille
der Anschauungen sowie des Schwierigkeitsgrades identifiziert (vgl. ebd.). Das
Spiralcurriculum ist besonders geeignet fiir Inhalte, in denen ein Struktur- und
Zusammenhinge herstellendes Arbeiten erforderlich ist; v.a. bei Themen mit fi-
cheriibergreifendem und projektorientiertem Charakter sowie bei allen Lernfor-
men, die nicht vollstindig vorgeplant sind (vgl. Gillen, 2013).

Fir die konzeptionelle Grundlegung des Spiralcurriculums erscheinen aus-
wahlweise drei bildungshistorische Zugénge relevant:

(1) Die Grundidee der Spirale kniipft an ein Theorem von Jan Amos Komensky
(Comenius) (1592-1670) an, der Lehren und Lernen in konzentrischen Kreisen
begreift. V.a. in seiner ,Didactica magna“ (Comenius/Vorbrodst, *1912) wird der
Grundsatz der Stufigkeit des Unterrichts - ,,Alles stufenweise, nichts sprung-
weise“ (ebd., S.84) unter Beriicksichtigung des Interesses und der Fassungs-
kraft der Schiiler entfaltet. Josef Dolch (1899-1971) hat sich in seinem ,Lehr-
plan des Abendlandes (Dolch, 1959/°1971) ausdriicklich auf Comenius berufen,
dass sich dessen ,,psychologische Einsicht in die Stufen der jugendlichen Ent-
wicklung [...] mit seinem naturphilosophischen Analogismus zwischen pflanz-
lichem und menschlichem Wachstum zur Lehre von der Kontinuierlichkeit der
Entwicklung im Lernbereich [verband]“ (ebd., S. 297). Comenius vergleicht die
Entwicklung des Menschen ,,mit dem kontinuierlichen Wachstum der Bdume“
(ebd., S. 298). Auf den verschiedenen Schulstufen will er ,,nicht Verschiedenes
behandelt wissen, sondern vielmehr dasselbe in verschiedener Weise, [...] nur
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jeweils nach der Stufe des stets hoher strebenden Lebensalters und Vorberei-
tungsganges“ (ebd., S. 302£.). Dabei wird mehrfach das metaphorische Bild vom
»Kreis“ entfaltet. Auch der Comenius-Forscher Franz Hofmann (1922-2003) halt
zusammenfithrend fest: ,Wie der Baum Ringe seines Wachstums aufweist, so sol-
len sich nach Komensky um einen innersten Kern der werdenden Personlich-
keit konzentrisch Kreis um Kreis jeweils erweiterter und vertiefter padagogischer
Gestaltungen von Allweisheit legen.“ (Hofmann, 1985, S. 20) Zugleich kommt
ein zweiter, prozessualer Aspekt auf dem Weg des Menschen zu ,,vollkommener
Menschlichkeit (Komensky, 1970, S.247) ins Spiel, wenn Comenius in seiner
Theorie universaler Bildung (,,Pampaedia“) im Rahmen seines universalen Bil-
dungssystems (,,Panscholia“) Schulen konzipiert, ,,in denen Lehrginge fiir die
der jeweiligen Altersstufe entsprechenden Weiterbildung und fiir kontinuierliche
Charaktererziehung in Gestalt von Fremd- und Selbstformung entworfen wer-
den“ (Hofmann, 1985, S. 64).

(2) Am Beginn des 20. Jahrhunderts weist John Dewey (1859-1952) in seinem
Aufsatz ,,Das Kind und der Lehrplan® (Dewey, 1902) darauf hin, dass der ,,gegen-
wiartige Standpunkt des Kindes und [Herv. E T.] die Tatsachen und Wahrheiten
der Ficher® (ebd., S. 147) den Unterricht bestimmen missen. Hier kommt erneut
die zu beachtende Subjektposition des Schiilers bei der Aneignung objektiver
Lerngegenstinde in den Analysefokus: ,Es ist ein fortgesetztes Neubauen, das
sich von der gegenwirtigen Kindeserfahrung aus zu dem bewegt, das durch die
organisierte Menge der Wahrheit dargestellt wird, die wir Ficher nennen (ebd.,
S.147). Lehrstoffe missen deshalb, so Dewey, ,,im voraus bewuf3t [sic] geordnet
und aufeinander abgestimmt werden® und es ist zugleich ,, Aufgabe des Erziehers,
innerhalb des Bereichs der vorhandenen Erfahrung das auszuwihlen, was ver-
spricht, neue Probleme darzubieten® (Dewey, 1938, S. 83). In der Spannung von
curricularem Angebot und Erfahrung des Individuums wird Wissen aufgebaut
und konstruiert. ,Nur selbst konstruiertes und in die eigenen kognitiven Deu-
tungsstrukturen integriertes Wissen ist richtig verstandenes und fiir das Indivi-
duum bedeutsames Wissen“ (Rebel, 2008, S. 94). Deshalb kommt dem Herstellen
von Sinn (sense making) und dem subjektiven Aufbau von Bedeutung sowohl
auf der curricularen Angebotsseite als auch bei den individuell situativen Lern-
anlédssen eine zentrale Relevanz im Spiralcurriculum zu.

(3) Die neuere Konzeption des Spiralcurriculums geht auf Jerome S. Bruner
(1915-2016) im Zusammenhang mit der amerikanischen Curriculumtheorie der
frithen 1970er Jahre zuriick. Hier setzte Bruner im Kontext des Begriffs ,,Curri-
culum-Spirale® (Bruner, 1973, S. 61) die Hypothese: ,,Jedem Kind kann auf jeder
Entwicklungsstufe jeder Lehrgegenstand in einer intellektuell ehrlichen Form er-
folgreich gelehrt werden.“ (Ebd., S. 44) Das Spiralcurriculum wird konturiert,
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in dem an immer wieder identischen Grundbegriffen und -strukturen immer
komplexere Einsichten entwickelt werden (vgl. Frey/Isenegger, 1975). Das Mo-
dell geht weiter von der Vorstellung aus, dass sich wesentliche Strukturen eines
Faches oder eines komplexen Lernbereiches aus der durch den Fortschritt der
Wissenschaften immer weiter anwachsenden Stofffiille isolieren und in wenigen
Prinzipien/Kategorien verallgemeinern lassen. Im Verstindnis der 1970er Jah-
re handelte es sich allerdings zundchst um ein eher einseitig materiales, inhalts-
bezogenes Konzept. Mit dem Ansatz von Bruner wurde zunehmend der unter-
richtliche Adressatenkreis zu berticksichtigen gesucht, so dass das Curriculum
nicht allein einer innerfachlichen bzw. ficheriibergreifenden Logik folgte, son-
dern auch entwicklungs- und lernpsychologische Gesichtspunkte mit dem Ziel
berticksichtigte, dass die in den Bildungssequenzen erlangten Kompetenzen auf
jeweils hoherem Niveau weiterentwickelt werden konnen (vgl. Gillen, 2013).

Folgende konstituierende Merkmale des Spiralcurriculums lassen sich fiir unter-
richtliche Prozesse zusammenfassen:

+ das Bild des Kreises, der sowohl ,in sich ruhend als auch ,konzentrisch’ zu
erweiterten und vertieften padagogischen Gestaltungen fiihrt; dabei ist
die “Gesamtheit der Studien - auch in dem durch die Spirale umgriffenen
Raum - sowohl bei der Auswahl des Materials als auch in zeitlicher Hinsicht
so einzuteilen, ,,dafl das Spitere sich stets auf das Frithere griindet, das Friihe-
re aber von dem Spéteren befestigt wird“ (Comenius/Vorbrodt, 1912, S. 102);

¢ das Lernen uber die Lebensspanne, das in zeitlicher Hinsicht in einen spi-
ralférmig aufsteigenden Entwicklungsverlauf gebracht wird; dabei ein grund-
legender Wissens- und Konnensbestand auf einer neuen, komplexeren Stufe
der Entwicklung - in anderen Lernkontexten — zur erneuten ,bewédhrenden
Problembehandlung® kommt (Bild der Spirale in Gestalt eines sich nach oben
offnenden Trichters);

+ die Subjektposition des Schiilers, die fortwihrend in einen Konstruktionspro-
zess mit einem logisch geordneten Angebot der Facher gebracht wird (aber
auch hier reicht es nicht aus, etwa wesentliche Inhalte und Verfahren einer
universitdren Disziplin i.S. einer ,,Abbilddidaktik blof3 auf verschiedenen
Lernstufen zu verankern (vgl. Klingberg, 1989); schlieSlich der Gedanke,

+ dass das Curriculum nicht nur einer fachlichen bzw. ficheriibergreifenden Lo-
gik, sondern ebenso entwicklungs- und lernpsychologischen Aspekten folgt.
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2  SPIEGELUNG DES SPIRALCURRICULUMS
AUF LEHRERBILDUNGSBEDURFNISSE -
ENTWICKLUNGSAUFGABEN IM POTSDAMER MODELL

Bei der Auswahl der curricularen Ziele in der Lehrerbildung gilt es ein Depot
von anzueignendem Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, aber auch Werturtei-
len und Haltungen der Studierenden anzubahnen und auszupragen, die mit dem
Aufgabenbild und der Rollenzuschreibung moderner Lehrerbildung identifiziert
werden. Dabei gelangen Kompetenzen in den Bereichen des Unterrichtens - Er-
ziehens - Beratens — Beurteilens sowie des Innovierens in den Mittelpunkt. Sie
alle zielen programmatisch auf die Einlosung der KMK-Forderungen ,,Aufgaben
von Lehrerinnen und Lehrern heute — Fachleute fiir das Lernen® ab (vgl. KMK,
2000; Reckahner Reflexionen, 2017). Aspekte professioneller Kompetenz lassen
sich fiir die Studierenden in jeder modularen Sequenz in allen Lehrveranstal-
tungsformaten - so auch in Praktika - curricular, didaktisch-methodisch und
personal grundlegen.

Bei den lehrerbildenden Studienordnungen ist unverkennbar, dass die Ziel-,
Inhalts- und Methodenbestimmung weithin der jeweiligen Fachsystematik - also
einem strukturalistischen - Ansatz verpflichtet ist. Fiir den Systemzusammen-
hang aller modularen Bausteine der lehrerbildenden Studienordnungen und bei
der hochschulgemiflen didaktischen ,Umsetzung® der Ziel-Inhalt-Methode-Re-
lation sind zweifellos Leitlinien von grofler Bedeutung. Diese werden hier auf
Lehrerbildungsbediirfnisse — in Anlehnung an Lothar Klingberg (1926-1999) fiir
den schulischen Unterricht - transformiert. Leitlinien stellen ,,Ordnungsprinzi-
pien auch fiir die Hochschullehre v.a. fiir die Auswahl, Begriindung und An-
ordnung aller curricularen Bausteine der beteiligten wissenschaftlichen lehrer-
bildenden Disziplinen dar. Leitlinien ,,markieren die innere Struktur® des im
Bachelor- und Mastersystem modular verankerten Angebotes und damit seine
spezifisch fachliche und hochschulunterrichtliche, also pddagogisch-didaktische
Logik. ,Leitlinien werden von der Ziel-Inhalt-Methode-Relation bestimmt; an-
dererseits bestimmen sie bis zu einem gewissen Grade die konkrete Auspriagung
der Ziel-Inhalt-Methode-Relation® (alle Zitate Klingberg, 1984, S. 100).

Leitlinien der Lehrerbildung im Konzept des Spiralcurriculums

Im Rahmen dieser konzeptionellen Uberlegungen wird dafiir pladiert, wiederum
in Anlehnung und Transformation der Uberlegungen von Klingberg, die Ge-
samtheit der curricularen Ziele, Inhalte und Methoden aller beteiligten lehrer-
bildenden Disziplinen entlang tragender Leitlinien (vgl. ebd.) bei der Konstituie-
rung eines Spiralcurriculums ordnend zu verankern:

+ in die Leitlinie der ficherspezifischen Erkenntnisgewinnung,
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+ in die Leitlinie der ficheriibergreifenden Erkenntnisgewinnung sowie
+ in die Leitlinie der individuellen Kompetenzentwicklung der Lehramtsstudie-
renden.

Diese Leitlinien konnten dazu beitragen, langerfristig ein System von Leitlinien
der Lehrerbildung mit spezifischer und tbergreifender Orientierung zu konsti-
tuieren.

Das Spiralcurriculum wird hier als eine Modellvorstellung von Lehrerbildung
charakterisiert, in dem Leitlinien der ficherspezifischen bzw. ficheriibergreifen-
den Erkenntnisgewinnung sowie die Leitlinie der individuellen Kompetenzent-
wicklung der Lehramtsstudierenden den Weg durch das Bachelor- und Master-
studium - im Grunde geweitet auch durch die zweite Phase der Lehrerbildung
bis in den tertidren Bereich der Berufsausiibung und Fortbildung hinein - ab-
bilden. In den modular verfassten Studienordnungen der lehrerbildenden Fa-
cher werden curriculare Ziele, Inhalte und Methoden der jeweiligen Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften in Spannungsfelder
gebracht. Das Modell des Spiralcurriculums ist auf der universitiren Angebots-
seite also ein kollektiv zu verabredender, weithin geordneter Rahmen aller betei-
ligten lehrerbildenden Disziplinen und stellt mit dem Potsdamer Biologiedidak-
tiker Helmut Prechtl - das ,,Riickgrat der Lehrerbildung® dar. Die Lehrerbildung
wird im Hinblick auf die fachspezifische bzw. facheriibergreifende Erkenntnis-
gewinnung in einer wissenschaftslogischen Struktur entfaltet (als Abbild der Fi-
cher in Gestalt ihrer Konzept- bzw. Prozesskategorien); in der ficheriibergrei-
fenden Perspektive als Abbild, dass zur Losung lehrerbildender Fragen und zum

Abbildung 1 Modell Spiralcurriculum mit Leitlinien zur Professionskompetenz ins Lehramt
(Quelle: Tosch, verandert nach Konzept Standards und Kompetenzen, ZfL 2013)
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Kompetenzaufbau die Erkenntnisse und Verfahren unterschiedlicher Facher
herangezogen werden (in Abb. 1 sind diese Leitlinien idealisiert als Parabeln dar-
gestellt, die auch einem spiralférmigen Verlauf folgen). Parallel werden - inten-
diert und nichtintendiert - situative Lernanlésse entfaltet: Die komplexe Kon-
turierung des Erkenntnisweges wird zugleich als individuelle Subjektfindung
angehender Lehrerinnen und Lehrer (als Abbild des individuellen Herstellens
von Bedeutungen - als personaler Kompetenzaufbau der Studierenden), also als
doppelte Zielmaxime definiert. Selbstverstandlich ist damit auch impliziert, dass
der je individuelle Studienverlauf und -erfolg nicht als sich linear organisierender
Prozess blofler Leitlinienverwirklichung zu betrachten ist (in Abb. 1idealisiert als
Pfeil dargestellt, der selbst ebenso einem spiralférmigen Verlauf folgt, zugleich
verldngerte Wege - z.B. Zickzackbewegungen - einschlieflen kann). Der je in-
dividuell angeeignete Erkenntnis- und Erfahrungsgewinn unterliegt insgesamt
individuellen Verlangsamungen bzw. Beschleunigungen, Retardierungen, Riick-
schlagen, Misserfolgen, Isolierungen, verdnderten Planungen, Ab- bzw. Umbrii-
chen sowie Um-Definitionen, die aber allesamt nicht im Widerspruch zum Mo-
dell stehen. Im Gegenteil, das Bild der Spirale er6ffnet den mehrmaligen Zugang,
z.B. auf einer fortgeschrittenen Stufe der Erkenntnisgewinnung bzw. des indi-
viduellen Kompetenzerwerbs, erneut mit einer ,bereits behandelten Frage® des
Ausbildungsganges (in einem anderen Kontext, evtl. mit anderer didaktischer
Weite und Tiefe) konfrontiert zu werden, um hierauf einen erfolgreichen indivi-
duellen Aneignungsprozess im Verlaufe des Studiums zu erméglichen. Die Spi-
rale — auch mit dem darin umgriffenen Raum - ist damit zugleich das Konstrukt
des Angebotes von sich wiederholenden, ,dhnlichen; zugleich methodologisch
vertiefenden und vernetzenden Lerngelegenheiten in unterschiedlichen Phasen
der Wissenschaftsentfaltung und -vermittlung im Studium.

Das Spiralmodell geht ferner implizit von hypothetisch-curricularen Wirk-
zusammenhéngen aus, die in unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung, also
auf unterschiedlichen Niveaustufen, die fachspezifische und facheriibergreifen-
de Erkenntnisgewinnung und den individuellen Kompetenzaufbau in Weite und
Tiefe graduell unterschiedlich zur Ausprigung bringen. Das macht das vorlie-
gende Modell - in Anlehnung an Wolfgang Klafki (1927-2016) - zugleich an-
schlussfahig an die Generierung und intendierte bzw. nichtintendierte Lokali-
sierung von Schliisselproblemen (das wiren ,,Knotenpunkte® der drei Leitlinien
innerhalb des spiralcurricularen Studienverlaufs in Abb. 1).

Das Auswahldilemma der Bildungsinhalte — auch der Lehrerbildung - ver-
suchen formale Bildungstheorien - im Unterschied zu den auf Kanon-Bestim-
mung angelegten materialen Bildungstheorien - dadurch aufzuldsen, ,indem sie
den Bildungsinhalt nicht mehr als ,Gut|, sondern als ,Mittel betrachten, an dem
sich die ,Kraft* des Menschen entfalten und seine Bildung vollziehen soll“ (Hintz,
Poppel, Rekus, 1993, S. 46). Beide bildungstheoretischen Ansitze will die katego-
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riale Bildungstheorie (vgl. Klafki, 1985; Tosch, 2015) iiberwinden; sie geht davon
aus, ,,daf} Bildung sich immer nur in der Vereinigung materialer und formaler
Aspekte ereignet® (Hintz, Poppel, Rekus, 1993, S. 47).

Im Modell des Spiralcurriculums ist der Gedanke présent, dass erworbenes
Wissen, aber auch Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen auf einer hoheren
Stufe der Ausbildung wieder aufgegriffen, auf die jeweils neuen Bezugsforderun-
gen hin aktualisiert und angepasst bzw. transformiert werden. In dieser Perspek-
tive werden Auswahlkriterien fiir modulare Inhalte — auch der Praktika - rele-
vant, ,,als dessen bedeutsamstes das Exemplarische anzusehen ist“ (Kozdon, 1978,
S. 90). Ferner kommt den Aspekten des Elementaren, des Fundamentalen sowie
des Aktuellen eine Relevanz zu. Schlief3lich sei an ,,Das Kategoriale® erinnert, das
»auf eine enge Relation zwischen dem sich bildenden Subjekt und dem jeweils in
seinen ,Fragehorizont® geriickten Bildungsobjekt [verweist]. Ein Lernvorgang ist
dann als kategorial zu bezeichnen, wenn sowohl Schiiler [hier Studierende] als
auch Lehrinhalt in eine lebendige, teilhabende, bildende Begegnung einbezogen
sind. In solchem Verstindnis erscheint der Begriff des Kategorialen als Erkli-
rungsmodell fiir den Tatbestand einer doppelseitigen Erschlieflung: das Subjekt
erschlieft sich fiir seine geistige und dingliche Wirklichkeit und wird durch de-
ren Inhalte gleichzeitig erschlossen.” (ebd., S. 94) Ebenso involviert das ,,Struk-
turelle eines Gegenstands, eines Prinzips, einer Theorie, eines weitgespannten
Wissensgebietes [...] sowohl die Einzelelemente des jeweiligen Ganzen als auch
die Beziehungen der Teile untereinander bzw. zum Ganzen.“ (Ebd.)

Zusammengefasst steht die Auswahl der Bildungsinhalte in der Lehrerbildung
spiralcurricular unter doppeltem Anspruch: einmal der Sache gerecht zu werden
(materialer Anspruch der Wissenschaftsorientierung) und zugleich dem Sub-
jekt (formaler Anspruch der Krifteentwicklung der Studierenden — Kompetenz-
orientierung). Beide Aspekte werden im Spiralcurriculum présent: der wissen-
schaftslogisch, modular geordnete Bildungsinhalt wird mit intendierten und
nicht intendierten situativen Lernanldssen in einen Erkenntnis- und Konstruk-
tionsprozess des Wissens und Konnens der Studierenden tberfiithrt und bietet
an ,Knotenpunkten' Gelegenheit der Auseinandersetzung mit Schliisselproble-
men. Hier liegt eine gewaltige Entwicklungsaufgabe, tiber die Abstimmung der
curricularen Ziele, Inhalte und Methoden ein ,,Spiralcurriculum Lehrerbildung®
auf der Angebotsseite zu etablieren, das den individuellen Kompetenzerwerb der
Studierenden als Zielmaxime systematisch im Blick hat.
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3  LEITLINIEN ALS VERNETZUNGSPERSPEKTIVEN
DER SCHULPRAKTISCHEN STUDIEN UNTER DER IDEE
DES SPIRALCURRICULUMS

Die Schulpraktischen Studien sind Gelenkstellen der Lehrerbildung; in ihnen
werden fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche
Perspektiven in einen praktischen Handlungsraum (v.a. in Schule und Unter-
richt) zur Bewédhrung gebracht, in dem ein schrittweiser Erfahrungserwerb und
-transfer angelegt ist mit dem Ziel, den je individuellen Kompetenzerwerb durch
Spannungsfelder von Theorie und Praxis rahmend zu unterstitzen. In dieser
Perspektive wird in drei Praktika im BA-Studium und zwei im MA-Studium an-
gezielt, schrittweise systematisches Beobachten und Reflektieren zunehmend mit
eigenverantwortlichem padagogischen Gestalten (Unterrichten, praktisch-pad-
agogische Tiétigkeiten) zu verbinden. Auch ist es die Funktion, Reflexionsebenen
i.S. von ,Haltelinien’ des Studiums im Spiralcurriculum anzubieten, die aus der
realen Handlungswelt von Lehrerinnen und Lehrern, aus der komplexen Welt
von Schule und Unterricht sowie aulerunterrichtlicher padagogischer Tiatigkei-
ten individuelle Riickfragen und Vergewisserungen an die eigene Ausbildung ge-
nerieren.

In der folgenden Ubersicht wird die den jeweiligen Praktika konzeptionell
zugeschriebene Rolle beim vernetzenden, nicht abschliefSbaren Prozess des Auf-
und Ausbaus von Wissens- und Konnens-Strukturen in der ersten Phase der
Lehrerbildung unter der entwickelten Leitlinienperspektive systematisiert (vgl.
Konzept Standards und Kompetenzen, ZfL 2013).

Abschlieflend werden fiir die Schulpraktischen Studien - also tiber alle o.g.
Praktika hinweg - im Kontext der bildungswissenschaftlichen, fachdidaktischen
und fachwissenschaftlichen Studien drei tbergreifende spiralcurriculare Leitli-
nien systematisiert:

(1) Leitlinie des fachspezifischen Erkenntnisgewinns: Vom Beobachten und Re-
flektieren zum Auswerten und addquaten Kommunizieren (Darstellen) von Pro-
blemen von Schule und Unterricht — Planen und Gestalten von Unterricht in
fachdidaktischer Dimensionierung — Praktisch-padagogischer Umgang mit He-
terogenitit in Auseinandersetzung mit den am Bildungs- und Erziehungsprozess
beteiligten Akteuren;

(2) Leitlinie des ficheriibergreifenden Erkenntnisgewinns: Unterrichten - Erzie-
hen - Beraten - Beurteilen - Innovieren als Kompetenzfelder in fachwissenschaft-
licher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Grundlegung; Umgang
mit Heterogenitét als pddagogisch-didaktische und psychologisch-psychodia-
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Tabelle 1 Auf- und Ausbau von Wissens- und Konnens-Strukturen in der ersten Phase der

Lehrerbildung

Praktikum Leitlinie fachspezi- Leitlinie ficheriiber- Leitlinie individueller
fischer Erkenntnis- greifender Erkenntnis-  Kompetenzerwerb
gewinn gewinn

Orientierungsprakti- Systematische Beobachten, Beschreiben sowie Interpretieren (Reflektieren)

kum (OP)/Integrier- und Dokumentieren padagogischer Situationen im Handlungsraum von

tes Eingangspraktikum  Schule und Unterricht

(IEP)

Praktikum in padago-
gisch-psychologischen
Handlungsfeldern
(PppH)

Fachdidaktische Tages-
praktika (Fach 1 bzw.
Fach 2) (FTP)

Psychodiagnostisches
Praktikum (PDP)

Schulpraktikum (SP)/
Praxissemester

Auswahl wieder-
kehrender Themen in
allen Praktika

- Zuginge fiir das komplexe Verstehen des Lehrerberufes als professioneller
Lernhelfer in der Institution Schule; Priifung von Berufswahlmotiven und Eig-
nung

Selbstwahrnehmen und Selbstreflektieren bei der Ubernahme von Verantwor-
tung fiir die Gestaltung padagogischer Prozesse im Umgang mit Heterogenitat

- Zuginge fir das Erproben eines padagogischen Habitus und Entwickeln
von Forschungsperspektiven in einem konkreten praktisch-piddagogisch-psy-
chologischen Handlungsfeld

Entwickeln von Basisfihigkeiten zum Planen, Durchfithren und Auswerten
von Fachunterricht im Kontext duflerer und innerer Unterrichtsbedingungen
sowie Anwenden (fach-)didaktischer Konzepte und Prinzipien

- Einnehmen einer fachdidaktischen Auswahl- und Begriindungsperspektive
bei der Unterrichtsplanung sowie mentorierte Reflexion eigener Unterrichts-
erfahrungen

Anwenden padagogisch-diagnostischer Methoden (Beobachtung, Befragung);
Planen, Durchfithren und Auswerten (Protokollieren) von systematischen und
Gelegenheitsbeobachtungen sowie Gesprachen mit Schiilerinnen und Schii-
lern, Lehrerinnen und Lehrern sowie Eltern

- Beobachtungs-, Kommunikations- und Beurteilungskompetenz im Interak-
tionsdreieck der am Erziehungsprozess beteiligten Akteure

Vertieftes Auseinandersetzen mit den Bedingungen von Schule und Unterricht;
Planen, Durchfiithren und Reflektieren ausgewihlter Unterrichtseinheiten un-
ter Anwendung ausgewihlter bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer
Konzeptionen von Lehr-Lernprozessen

> Entwickeln eines individuellen Selbstbildes als zukiinftige(r) Lehrerin bzw.
Lehrer; Reflektieren und Erproben der Anwendbarkeit des eigenen theoreti-
schen Deutungswissens durch Verbinden der im Studium erworbenen fachwis-
senschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Kenntnis-
se im eigenen Unterricht sowie bei der Fremdbeobachtung; Entwickeln eigener
Zielvorstellungen fir die Weiterentwicklung professionsbezogener Kompeten-
zen im Vorbereitungsdienst und Berufseingang

- Selbstreflexion; kollegiale Riickmeldungen einholen; den Lernenden Riick-
meldungen geben; didaktische Passungen kreativ herstellen, in ungewissen Si-
tuationen handeln; ethische Prinzipien padagogischen Handelns anwenden;
die Lehrer-Schiiler-Beziehung verldsslich gestalten; Lebenssituationen und -be-
diirfnisse von Kindern und Jugendlichen ernst nehmen; Demokratische Peer-
Beziehungen pflegen; Schillermitbestimmung kultivieren; multiprofessionell
kooperieren; an der Schulentwicklung mitwirken
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gnostische Herausforderung; Professionsentwicklung in der Spannung von Re-
flexion und Gestaltung der Theorie-Praxis-Beziehungen;

(3) Leitlinie des individuellen Kompetenzerwerbs: Vom Wahrnehmen und Ver-
stehen der komplexen Herausforderungen von Schule und Lehrerberuf zur
Ubernahme pidagogischer Verantwortung beim Planen, Gestalten und Reflek-
tieren von Unterricht und aulerunterrichtlicher padagogischer Prozesse im Um-
gang mit Heterogenitit - Hineinwachsen in die Rolle und den Habitus profes-
sioneller Fachleute fiir das Lernen und Abgleich mit dem Selbstbild sowie den
Ziel- und Wertvorstellungen als zukiinftige Lehrerpersonlichkeit.

4  FAZIT

(1) Das Spiralcurriculum als Modellvorstellung bei der Gestaltung der Schul-
praktischen Studien ist an der Universitit Potsdam konzeptionell entfaltet. Die
komplexe Herausforderung besteht darin, die breite Implementierung in allen
lehrerbildenden Fichern an der Universitit Potsdam zu sichern.

(2) Es gibt gute Argumente, die Potsdamer Lehrerbildung in ihrer Gesamt-
heit — mit strategischen Leitlinien des fachlichen, ficheriibergreifenden Erkennt-
nisgewinns und des individuellen Kompetenzaufbaus professioneller Lehr-
krifte — unter der Idee des Spiralcurriculums zu entfalten; das Zentrum fiir
Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLB) sollte der Ort seiner rahmenset-
zenden konzeptionell-inhaltlichen Fundierung und Schaltstelle seiner organisa-
torisch-praktischen Wegsetzung sein.
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