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Editorial

EDITORIAL

Liebe Kolleginnen und Kollegen,
liebe Leserinnen und Leser,

mit der zweiten Ausgabe der Zeitschrift ,PAradigma*“ grei-
fen wir typische Aufgabenfelder und Forschungsschwer-
punkte unseres Zentrums fir Lehrerbildung und Fachdi-
daktik auf, so wie es der Untertitel unserer Zeitschrift zum
Ausdruck bringen will.

Zugleich sage ich all denen herzlichen Dank, die uns ein
sehr ausfiihrliches Feedback Uber unsere erste Ausgabe
gegeben haben. Wir sind mit der Riickmeldung sehr zufrieden und werden uns be-
mihen, lhren Erwartungen weiterhin gerecht zu werden.

Nachdem die empirische Lehrerbildungs- und Schulentwicklungsforschung ein No-
vum in den Lehrerbildungszentren ist, werden wir bedeutende Ergebnisse daraus
vorstellen und zur Diskussion einladen.

Ein Themenschwerpunkt des Heftes liegt in der Hochschuldidaktik: In einem ein-
fuhrenden Artikel (Martschinke, Kopp & Hallitzky) wird die Bedeutung selbstreflexi-
ven und forschenden Lernens dargestellt. In den beiden folgenden Beitragen wird
die Wirksamkeit solcher besonderen hochschuldidaktischen MalRnahmen hinter-
fragt, hier werden vor allem Effekte auf die Selbstwirksamkeit Studierender geprift.
Barbel Kopp und Sabine Martschinke legen dabei ihren Schwerpunkt auf den Um-
gang mit Heterogenitat bei Studierenden des Lehramts an Grundschulen, wahrend
Maria Hallitzky auf die Veranderung von Selbstwirksamkeitserwartungen im Kontext
nachhaltiger Entwicklung eingeht.

Thomas Eberle, Guido Pollak und Martina Schliessleder widmen sich der Biogra-
phiearbeit in der Lehrerbildung, begriinden diesen Forschungsstrang, indem sie ihr
Konzept und die gewahlten Methoden vorstellen. Thomas Eberle und Guido Pollak
haben eine Langsschnittstudie ausgewertet und interpretieren die Antworten auf die
Frage, warum Lehramtsstudierende die Universitat Passau als Studienort gewahit
haben. Doris Cihlars, Projektkoordinatorin des EU-Projektes PAllianCZ, gibt einen
Bericht tber die erste Phase der erfolgreich durchgefiihrten empirischen Evaluation
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zur Berufszufriedenheit und Stressbewaltigung von niederbayerischen und tsche-
chischen Lehrenden und Dienstvorgesetzten und zeigt die weiteren Schritte auf, wie
die Probleme nachhaltig gemildert werden kénnen.

Ich selbst stelle unseren Modellstudiengang fiir das Lehramt an Realschulen
vor, erldutere Rahmenbedingungen und begriinde das Konzept, in dem sowohl die
Standards des Bologna-Prozesses als auch die Rahmenvorgaben der beiden ver-
antwortlichen Ministerien berticksichtigt werden mussen.

Eine Auswahl an sehr empfehlenswerten Kongressen und Symposien an unserer
Universitat will Sie tber gegenwartige und kommende Aus- und Fortbildungsschwer-

punkte informieren und zugleich nach Passau einladen. Wir wiirden uns freuen, Sie
in unserem Zentrum fur Lehrerbildung und Fachdidaktik begriien zu dirfen.

Mit den besten GriiRen

s .
Nodanl Seled

Direktor des Zentrums fiir Lehrerbildung und Fachdidaktik
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Bedeutung von selbstreflexivem und forschendem Lernen

Die Bedeutung von selbstreflexivem und forschendem
Lernen in der Ausbildung fur Lehramtsstudierende
Sabine Martschinke, Bérbel Kopp und Maria Hallitzky

1. Die Wiederkehr der ,Lehrer-
personlichkeit"

Die Suche nach wichtigen Unterrichts-
merkmalen hat die Forschung in den
letzten Jahren dominiert. Im Rahmen
groBer Studien wurde einerseits die
Frage intensiv verfolgt, welche Variab-
len wichtig fur erfolgreichen Unterricht
sind (z. B. Weinert & Helmke 1997).
Andererseits haben die grolen Schul-
leistungsstudien (PISA, TIMSS, IGLU)
den Blick output-orientiert stark auf die
Bedingungsfaktoren schulischer Leis-
tung und damit auch auf die individu-
ellen soziokulturellen und familialen
Schiilermerkmale gerichtet (Helmke
2003, S. 35). Das von Helmke vorge-
schlagene Angebots-Nutzungs-Modell
von Unterricht macht aber deutlich,
dass Schulleistungen multipel erklart
werden und neben Unterrichts- und
Schillermerkmalen weitere proxima-
le Faktoren eine Rolle spielen. Dabei
weist Helmke dem Lehrer und seinen
spezifischen Merkmalen einen wich-
tigen Part zu. Dazu z&hlen Experten-
wissen in Fachdidaktik und Fachwis-
senschaft, aber auch padagogisches
Wissen (z. B. Uber Klassenfiuhrung
und Diagnostik). Zusatzlich beeinflusst
der Lehrer das Lernen der Schiler mit
seinen Orientierungen, beispielsweise
mit seinen Werten, Zielen, Subjektiven
Theorien und Selbstwirksamkeitser-
wartungen (Helmke 2003, S. 42). Da-

mit macht Helmke wieder mehr auf die
Bedeutung des Lehrers als Person
aufmerksam. Auch neuere empirische
Ergebnisse zeigen, dass die Wirkung
des Lehrers bedeutsamer als erwartet
ist (z. B. Hattie 2003) und dass diese
Wirkung bei jungeren und leistungs-
schwacheren Schiilern um so gréRer
ist (Babu & Mendro 2003). Obwohl die
Forschung nicht zu einem einheitlichen
Ergebnis kommt, besteht doch Einigkeit
dartber, dass der Lehrer als Person
einen wichtigen Faktor fir die Erkla-
rung der Schiilerleistungen darstellt
(vgl. Terhart 2006, Lipowsky 2006).

Zusatzliche Impulse kommen aus den
verschiedenen Ansatzen und Bemu-
hungen, kompetenz- oder standardori-
entierte Modelle der Lehrerbildung zu
formulieren. Hier wird deutlich, dass
es bei dem Anliegen der professiona-
lisierenden Lehrerbildung stets um
mehr als um fachliches Wissen geht.
So sieht Terhart berufliche Kompeten-
zen ,als ein Blindel von koérperlichen
und geistigen Fahigkeiten“ an, ,das
jemand bendtigt, um anstehende be-
rufliche Aufgaben oder Probleme ziel-
orientiert und verantwortungsvoll zu
I6sen, die Losungen zu bewerten und
das eigene Repertoire an Handlungs-
mustern weiterzuentwickeln“ (Terhart
2006, S. 236). Damit wird zusatzlich
zu den spezifischen Lehrerkompe-
tenzen die Fahigkeit zur Reflexion
notwendiger Bestandteil kompetenten
Lehrerhandelns. Auch Lipowsky (2006)



erweitert klassische Modelle professi-
onellen Lehrerwissens mit fachlichen,
fachdidaktischen und padagogischen
Wissensanteilen (z. B. Bromme 1997;
Shulman 1986) explizit um episte-
mologische Uberzeugungen und
selbstbezogene Kognitionen.
Daraus lasst sich fur die Ausbildung
von Lehramtsstudierenden die For-
derung ableiten, dass es eben nicht nur
um die Vermittlung von Wissen gehen
soll, sondern dartber hinaus um die
Reflexion und Verdnderung von Ori-
entierungen.

2. Selbstwirksame Lehrer sind
erfolgreiche und ,optimistische”
Lehrer!

Selbstwirksamkeit als selbstbezo-
gene Kognition kann als eine solche
Orientierung verstanden werden und
damit als ein Merkmal der Lehrerper-
sonlichkeit. Sie ist gekennzeichnet
als Erwartung, zukiinftige Aufga-
ben bewiltigen zu kénnen. Solche
Selbstwirksamkeitserwartungen  (im
Folgenden kurz Selbstwirksamkeit ge-
nannt) sind subjektive Uberzeugungen
»aufgrund eigenen Handelns schwieri-
ge Anforderungen bewaltigen zu kon-
nen“ (Schwarzer 1994, S. 105). Diese
Erwartung wiederum beeinflusst direkt
das Handeln und indirekt den Hand-
lungserfolg (Bandura 1997). Man stellt
sich vor, dass selbstwirksame Lehrer
motivierter, deswegen auch anstren-
gungsbereiter und letztendlich erfolg-
reicher sind.

Ross (1995) erbringt empirische Bele-
ge dafir, dass Lehrer mit hoher Selbst-
wirksamkeit ambitioniertere Ziele for-
mulieren, Schiiler intensiver und mit
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anspruchsvolleren Methoden fordern,
innovationsfreudiger und im Umgang
mit schwacheren Schilern und Schu-
lerinnen erfolgreicher sind, wahrend
wenig selbstwirksame Lehrkrafte sich
fur die Erflllung des Lehrplans verant-
wortlich fiihlen und Methoden einset-
zen, die Storquellen gering halten.
Hohe Selbstwirksamkeit wirkt sich aber
nicht nur auf erfolgreiches Handeln von
Lehrern aus, sondern dient auch als
protektiver Faktor gegen Burnout. Dies
lasst sich sowohl fir erfahrene Lehrer
(Schmitz 1999) als auch fir Lehramts-
anwarter (Duckers-Klichowski 2005)
nachweisen. Schmitz (1999) konnte
in einer Langsschnittstudie zeigen,
dass hohe Selbstwirksamkeit eine
Ressource darstellt, die gegen Burn-
out schitzt und daruber hinaus zu zu-
satzlichem Engagement fihrt. Weimar
(1997) stutzt mit seiner Untersuchung
die Annahme, dass es sich bei Selbst-
wirksamkeit um eine optimistische
Selbstiiberzeugung handelt: Sowohl
bei Lehramtsstudierenden als auch bei
Referendaren sowie Lehrern wurde
bestatigt, dass Selbstwirksamkeit rela-
tiv hoch mit Optimismus und proaktiver
Einstellung korreliert.

Wichtig fur die Planung hochschul-
didaktischer MafRnahmen ist, dass
Selbstwirksamkeit, auch wenn sie
relativ stabil ist, verdndert werden
kann. Spezifische Selbstwirksam-
keitserwartungen (siehe Beitrag von
Kopp & Martschinke im gleichen Heft)
sind labiler als allgemeine und koén-
nen eher beeinflusst werden (Schmitz
1998). Damit werden sie zu einer Stell-
schraube innerhalb der Lehreraus-
und -weiterbildung, durch die indirekt
Unterrichtsqualitat gesteigert und damit
Schilerleistung erhéht werden kann.
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Bedeutung von selbstreflexivem und forschendem Lernen

3. Was beeinflusst Lehrerhan-
deln? Eigene Schulerfahrung
versus universitare Ausbildung

,leachers teach as they were taught,
not as they were taught to teach* (Alt-
mann 1983, S. 24). Dieses Statement
von Altmann entwirft ein pessimisti-
sches Bild von der Wirksamkeit von
Lehrerausbildung. Dieses Bild ge-
winnt noch an Scharfe, wenn man em-
pirische Studien hinzuzieht:

Huber (2000) berichtet von alteren
Untersuchungen, die zeigen, dass
sich verschiedene Gruppen (Berufs-
erfahrene, Lehramtsstudierende und
Jugendliche) in ihrem Verhalten in pro-
blematischen Unterrichtssituationen
kaum unterscheiden. Nicht die in der
Berufsausbildung vermittelten wissen-
schaftlichen Theorien steuern das je-
weilige Handeln, sondern vielmehr das
psychologische Alltagswissen. Solche
Alltagstheorien speisen sich u. a. aus
eigenen Erfahrungen in der Schulzeit
(Obolenski 2001, S. 186). Auch Kaiser
(1999) weist darauf hin, dass junge
Lehrkrafte ihren Unterricht in weitge-
hend gleicher Weise gestalten, wie sie
ihn selbst erlebt haben und erklart dies
mit dem psychoanalytischen Konstrukt
des Wiederholungszwanges (S. 12).
Weiter geben Lehrer in der berufsbio-
graphischen Rickschau an, dass das
Lehramtsstudium kaum entscheidend
fur ihre padagogischen Entscheidun-
gen und ihr unterrichtliches Handeln ist
(im Uberblick Havers 2004). Vielmehr
sind dafiir Erfahrungen aus der ei-
genen Schulzeit oder aktuelle Er-
fahrungen im Handlungsfeld Schule
ausschlaggebend.

Zwar koénnen mitgebrachte Einstel-

lungen und Uberzeugungen von Stu-
dierenden im Studium in innovativere,
dem aktuellen Wissensstand entspre-
chende und damit adaquatere tUberfuhrt
werden, aber mit Beginn des Referen-
dariats und auch in der spateren Be-
rufslaufbahn kehren die Studierenden
wieder zu herkdmmlichen Vorstellun-
gen uber Unterricht und Lernen zurtick.
In der deutschsprachigen Literatur wird
dieses Phanomen oft mit dem Begriff
der ,Konstanzer Wanne“ bezeichnet.
Lipowsky (2004) charakterisiert diesen
»Praxisschock®“ als internationales
Phdnomen und fasst den Forschungs-
stand dazu so zusammen, dass durch
den Einstieg in die Praxis und durch den
damit verbundenen ,,Schock” liberalere
Einstellungen wieder aufgegeben wer-
den und damit mit dem Berufseinstieg
ein Ruickfall in konservative Einstellun-
gen vorliegt.

Da also Lehrerbildung ,spatestens in
der eigenen Schulzeit® (Dirks 2002, S.
69) beginnt, missen hochschuldidak-
tische Wege gefunden werden, um die
aus Erfahrung resultierenden Wissens-
strukturen und Einstellungen zu ,,de-
konstruieren“ und daflr zu sorgen,
dass die Lernenden ihre Wissensstruk-
turen und Einstellungen aktiv und neu
konstruieren, so dass diese tragfahig
und handlungsleitend fir ihre Berufsbi-
ographie werden.

4. Selbstreflexives und forschen-
des Lernen

Wie kénnen aber nun solche meist sta-
bilen Uberzeugungen und Einstellungen
verandert werden? Bekannt ist, dass
reine Wissensvermittlung als ,,Ansam-
meln“ von Theoriewissen nur allzu



oft zu ,,tragem Wissen“ (Gruber 2006)
fuihrt, das keine Auswirkung auf das tag-
liche Lehrerhandeln hat. Entscheidend
ist ein aktives De-, Um- oder Neukon-
struieren auf der Basis der mitgebrach-
ten eigenen Werte, Uberzeugungen,
Muster und Vorerfahrungen (Neubert,
Reich & Vof3 2001, S. 256).

Der vielleicht wichtigste und gleichzeitig
schwierigste Schritt ist die Dekonstruk-
tion als Voraussetzung fiir Um- oder
Neustrukturierungen. Gerade selbst-
reflexives und forschendes Lernen
stellt zwei methodische Zugéange dar,
die stark miteinander verwoben sind und
dem Aufbrechen von Erfahrungswis-
sen und Alltagsvorstellungen beson-
ders dienen konnen. So kann ,Lernen
als Dekonstruktion® (Neubert, Reich &
Vo3 2001, S. 262) stattfinden.

Da die beiden Begriffe ,selbstreflexi-
ves“ und ,forschendes Lernen® in der
Literatur oft nebeneinander und manch-
mal auch begrifflich wenig scharf ab-
gegrenzt verwendet werden, werden
im Folgenden beide Begriffe zunachst
separat beschrieben, da sie auch je-
weils eigene Begriindungen und Funk-
tionen beim universitaren Lernen in der
Lehrerbildung besitzen. Ein eigener
Abschnitt signalisiert im Weiteren aber,
wie man sich das Zusammenspiel bei-
der Zugange zum Lernen vorstellen und
nutzen kann.

4.1 Selbstreflexives Lernen

Die Bedeutung selbstreflexiven Ler-
nens wurde in der Geschichte der
Hochschuldidaktik schon langer er-
kannt und aus verschiedenen Perspek-
tiven begrundet.

Bereits vor knapp zwanzig Jahren
setzte das Forschungsprogramm Sub-
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jektive Theorien (Groeben, Wahl,
Schlee & Scheele, 1988) auf das Be-
wusstmachen und Offenlegen mitge-
brachter Vorstellungen. Die qualitative
Forschung im Bereich Subjektiver The-
orien generierte aber nicht nur innova-
tive Auffassungen darlber, wie Wissen
und Einstellungen gedachtnismanig re-
prasentiert sind, sondern bildet auch die
theoretische Basis fur die Entwicklung
reflexiver Lehr- und Lernformen im
Bereich der Hochschuldidaktik. Eine
wesentliche Erkenntnis ist, dass Sub-
jektive Theorien hochst unterschiedlich
sind in Qualitat und Quantitat. Fur die
Hochschuldidaktik noch bedeutsamer
ist aber die Konsequenz daraus, dass
eine Modifizierung solcher Subjektiver
Theorien immer nur auf der Basis vor-
handener Alltagstheorien erfolgen kann.
Vereinfacht ausgedriickt findet Lernen
dann statt, wenn der Lerner sich seine
Alltagsvorstellungen bewusst macht
und mit wissenschaftlichen Theori-
en konfrontiert, um dann seine Sub-
jektiven Theorien anreichern oder mo-
difizieren zu kénnen. Dabei sollen im
Lernprozess nicht nur die Kognitionen
der Selbst- und Weltsicht Beachtung
finden, sondern auch die begleitenden
und einflussreichen Emotionen.

Die personbezogene Reflexion hat
weitere  Wurzeln in der Biogra-
phieforschung: Spatestens seit den
1980er-Jahren werden biographisch
selbstreflexive Rickblenden in die
hochschuldidaktische Arbeit der Lehrer-
bildung einbezogen, um (subjektives)
Erfahrungswissen einer theoretischen
Objektivierung zu unterziehen (vgl. z.
B. Kraul, Marotzki & Schweppe 2002).
Die deutsche Professionsforschung der
90er-Jahre sucht insgesamt einen stark
personen- und erfahrungsbezoge-
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Bedeutung von selbstreflexivem und forschendem Lernen

nen Zugang zur Professionalisie-
rung des Lehrberufs (Terhart 1996).
Im angloamerikanischen Raum geht
man noch einen Schritt weiter und ent-
wirft bereits seit den 80er Jahren auf
der Grundlage des Begriffs des ,re-
flective practitioner“ (Schon 1988)
ein Berufsbild, das den reflexiven Blick
auf sich selbst und daruber hinaus auf
Handlungsentscheidungen im Praxis-
feld Schule mit einbezieht.
Zusammenfassend sind folgende Be-
stimmungsstiicke kennzeichnend:
Selbstreflexives Lernen ...

* nimmt Bezug zur Schulbiographie
und zur bisherigen Ausbildungs- bzw.
Berufsbiographie der Studierenden,

* macht Subjektive Theorien bewusst
und legt sie als Lernvoraussetzungen
offen,

» konfrontiert mit wissenschaftlichen
Theorien und fordert zum Vergleich mit
den eigenen Theorien heraus,
 thematisiert und reflektiert den Lern-
prozess der einzelnen Personen,

* bezieht dabei auch Emotionen mit ein
* und fuhrt idealerweise zur Dekon-
struktion von Alltagserfahrungen zu
Gunsten padagogisch winschenswer-
ter Denkmuster.

4.2 Forschendes Lernen

Schon Ende der 1960er-Jahre forderte
der hochschuldidaktische Ausschuss
der Bundesassistentenkonferenz for-
schendes Lernen. In der Folgezeit blieb
die Forderung zwar unbestritten, aber
der Begriff wurde sehr unterschiedlich
gebraucht — als Methode (durch For-
schen lernen), als Ziel (forschen lernen)
oder als Inhalt (Lernprozesse erfor-
schen) (vgl. Stadelhofer 2006). Daru-
ber hinaus fordert der Wissenschaftsrat

(2001), die Hochschulausbildung solle
.in die Haltung forschenden Lernens®,
also in einen forschungsorientierten
Habitus eintiben.

Auch wenn im Folgenden sicher das
Schwergewicht auf der Methode des
forschenden Lernens liegt, ware ein
Verstandnis des Begriffs als ,Mittel zum
Zweck" zu kurz gegriffen. Die Chancen
einer wissenschaftlichen Ausbildung
werden groRer, wenn die verschiede-
nen Facetten des Begriffs mitgedacht
werden und damit ein umfassendes
Verstandnis von forschendem Ler-
nen entwickelt wird. Idealtypisch sollen
Studierende Teil haben an Forschung
oder besser noch, sie entwickeln selbst
eine sie interessierende Fragestellung,
die auf den Gewinn neuer Erkenntnis-
se gerichtet ist. Diese Suchbewegung
kann fall- oder problemorientiert sein.
Lernsituationen sind somit Forschungs-
situationen, die als authentische Lern-
situationen meist in einen sozialen
Kontext gestellt sind (Huber 2003). Die-
se Sichtweise des Lernprozesses ent-
spricht auch dem Gedankengut eines
aktiven, konstruktivistischen Lernens.
Zusammenfassend sind folgende Be-
stimmungsstlcke kennzeichnend:
Forschendes Lernen ...

» ermdglicht Studierenden Teilhabe an
Forschung,

» erlaubt die selbststédndige Bewalti-
gung von Forscherfragen,

« findet problem- bzw. fallorientiert statt
und kann sich dabei auf den Lerner
selbst und/oder das Handlungsfeld
Schule beziehen,

» enthalt Lernsituationen, die zu For-
scherfragen auffordern,

* und fihrt idealerweise zu einem zeit-
Uberdauernden forschungsorientierten
Habitus.



4.3 Zusammenspiel von forschen-
dem und selbstreflexivem Lernen

Wichtig erscheint in diesem Zusammen-
hang, dass forschendes und selbstre-
flexives Lernen nicht strikt voneinan-
der zu trennen ist. Im Gegenteil: Jede
Forschungsaktivitat wird erst wirksam,
wenn sie mit Selbstreflexion verbunden
ist (Huber 2003, S. 18). Altrichter (2003)
definiert einen Aktions-Reflexions-Kreis-
lauf als Grundmuster professioneller Ta-
tigkeit und postuliert die Verpflichtung,
eigene Handlungen zu reflektieren und
diese — aufgrund neuer Erkenntnisse
— weiterzuentwickeln (ebd. S. 56). Kon-
kretisiert bedeutet dies, dass forschen-
des Lernen im Handlungsfeld Schule,
aber auch an der eigenen Person erfol-
gen kann. Diese Forschungsprozesse
wiederum l6sen eine (Selbst-)Reflexi-
on aus. Das Uberdenken eigener Ein-
stellungen kann wiederum neue For-
schungsprozesse im Handlungsfeld,
aber auch neue Reflexionsprozesse an
der eigenen Person auslésen und ins-
gesamt subjektive Theorien und damit
langfristig auch Handlungen beeinflus-
sen (vgl. Abb. 1):
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5. Konkrete MalRnahmen selbst-
reflexiven und forschenden Ler-
nens

Wie kann nun forschendes und selbst-
reflexives Lernen in der hochschuldi-
daktischen Praxis umgesetzt werden?
Um Einblick in unsere hochschuldi-
daktische Praxis zu geben, wollen wir
im Folgenden einige MalRnahmen for-
schenden und selbstreflexiven Lernens
verorten. Dabei haben wir zwar eine
Einteilung in ,lberwiegend selbstrefle-
xiv“ und ,uberwiegend forschend“ vor-
genommen, wissen dabei aber um die
Untrennbarkeit beider Formen. Die mit
* versehenen Beispiele (Abb.2) werden
in den Einzelbeitragen dieser Ausgabe
naher erlautert.

In den Beitragen von Kopp und
Martschinke sowie von Hallitzky (im
gleichen Heft) werden ausgewahlte
MaRnahmen selbstreflexiven und for-
schenden Lernens vorgestellt und die
jeweils durchgefiihrten Evaluationen
beschrieben. Beide Beitrdge themati-
sieren die Veranderung von Selbstwirk-
samkeitserwartungen in Seminaren,
die auf forschendes und selbstrefle-
xives Lernen setzen. Im Beitrag von
Hallitzky geht es um Selbstwirksamkeit
im Umgang mit Komplexitét in interkul-
turellen und Okologischen Kontexten;
im Beitrag von Kopp und Martschinke
werden  Selbstwirksamkeitserwartun-
gen im Umgang mit Heterogenitat in
verschiedenen  grundschulpadagogi-
schen Kontexten erhoben. Zentrale
Fragestellung ist in beiden Beitragen,
ob sich die Selbstwirksamkeit durch

Abb. 1: Zusammenhang von forschendem und selbstreflexivem Lernen
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Bedeutung von selbstreflexivem und forschendem Lernen

forschendes und selbstreflexives
Lernen verandern lasst.

Auchwenn die Forschungslage optimis-
tisch stimmt und eine erhéhte Selbst-
wirksamkeit hohere Unterrichtsqualitat
und weniger Burnout im Handlungsfeld
erwarten lasst, stellt sich natlrlich bei
den durchgefiihrten MaRnahmen die
Frage, ob sich diese Effekte tatsach-
lich einstellen. Die Antwort bleibt bis
zu weiteren Forschungsarbeiten noch
offen. Allerdings lassen die ersten Er-
gebnisse aus den Beitrdgen im glei-
chen Heft vermuten, dass — gerade
weil Lehrerausbildung generell eine
eher schwache Intervention darstellt
— selbstreflexives und forschendes
Lernen methodische Zugange darstel-
len, die dem Aufbrechen von Erfah-

rungswissen und Alltagsvorstellungen
besonders dienen konnen. Insofern
sollten intensivierende Mafnahmen
zur Auseinandersetzung mit Alltags-
wissen und -vorstellungen eine feste
GroRe im didaktischen Repertoire
von Hochschullehrern werden.
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,lch kann es mir nur schwer vorstellen, allen Schilern

gerecht zu werden!®

Empirische Befunde zur Veranderung der Selbstwirk-
samkeit von Lehramtsstudierenden im Umgang mit
Heterogenitat in der Grundschule

Bérbel Kopp und Sabine Martschinke

,lch kann es mir nur schwer vorstellen,
allen Schilern gerecht zu werden!”
Diese Aussage steht stellvertretend
fur viele ahnliche Aussagen und zeigt,
dass Studierende fur das Lehramt an
Grundschulen sehr wohl Probleme mit
den Anforderungen heterogener Si-
tuationen im Schulalltag haben. Aber
gerade die Fahigkeit zum Umgang mit
Heterogenitat gilt als Kernkompetenz
fur die Grundschule und damit auch
als Zielstellung der ersten Phase der
Lehrerbildung (s. Abschnitt 1). Lehrer-
ausbildung an der Hochschule kann
in einem ersten, aber wichtigen Schritt
in Richtung Kompetenzsteigerung an
der Selbstwirksamkeit der Studieren-
den ansetzen (vgl. zur Bedeutung von
Selbstwirksamkeit in der Lehrerbildung
den Beitrag von Martschinke, Kopp &
Hallitzky im gleichen Heft). Ergebnisse
der empirischen Forschung belegen,
dass sich eine hohe Selbstwirksamkeit
positiv auf kompetentes Lehrerhandeln
auswirkt. Die hochschuldidaktische
Fragestellung zielt deswegen darauf
ab, ob Seminarangebote aus verschie-
denen Kontexten die Selbstwirksamkeit
erhdhen kdnnen. Trauen sich Studie-
rende nach entsprechenden Seminar-
mafRnahmen zu, die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der Kinder zu

erfassen und angemessene Lernange-
bote fiir jedes Kind individuell bereit zu
stellen? Mit den drei im Folgenden refe-
rierten Studien soll geprift werden, ob
speziell selbstreflexive und forschende
Maflnahmen dazu geeignet sind, die
Selbstwirksamkeit von Studierenden im
Umgang mit Heterogenitat zu erhéhen.

1. Umgang mit Heterogenitat als
Kernkompetenz fiir die Grund-
schule

Die Grundschule nimmt in unserem
Schulsystem eine Sonderstellung ein,
weil sie als ,Schule fur alle” konzipiert
ist und sich dem Problem der Hete-
rogenitat bereits von Beginn an (ca.
1920) stellen musste (vgl. Einsiedler,
Martschinke & Kammermeyer 2007).
Verstarkt ruckt die Problematik seit der
Jahrtausendwende ins Blickfeld, weil
die neuen groflen Schulleistungsstudi-
en PISA (Prenzel, Baumert, Blum, Leh-
mann, Leutner, Neubrand, Pekrun, Rolff,
Rost & Schiefele 2004) und IGLU (Bos,
Lankes, Prenzel, Schwippert, Walther &
Valtin 2003) auf Defizite im Umgang mit
Heterogenitat aufmerksam machen. In
der deutschen Grundschule gelingt es
im internationalen Vergleich nicht aus-
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reichend, soziale Disparitaten (bedingt
u.a. durch Sozial- und Migrantenstatus)
in geeigneter Weise zu kompensieren,
so dass der Umgang mit Heterogenitat
in deutschen Schulen verbesserungs-
wurdig erscheint. Prenzel und Burba
(2006, S. 30) ziehen beispielsweise als
Konsequenz, dass dieser Heterogenitat
kunftig nicht mehr durch die sich hartna-
ckig haltende Utopie der Lernzielgleich-
heit begegnet werden soll, sondern ein
individueller Kompetenzzuwachs anzu-
streben sei. In die gleiche Richtung geht
die Kritik von Valtin (2006, S. 18), dassin
Deutschland Lernerfolg eher als Bring-
schuld der Kinder denn als Zustandig-
keit der Lehrpersonen betrachtet wird
und nach wie vor Auslesemechanismen
statt verstarkter Férderbemihungen als
MaRnahmen gegen Schulversagen an-
gesehen werden. Die IGLU-Ergebnisse
zu den Rahmenbedingungen von Unter-
richt bringen zu Tage, dass vorwiegend
lehrerzentrierter Unterricht gehalten
sowie nach Zeit und wenig passgenau
zu Lernvoraussetzungen der Schiiler
differenziert wird. Erklarungen fir diese
eher kontraproduktiven Einstellungen
von Lehrern bzw. fir die mangelnde
Foérderorientierung im Unterricht lassen
sich moglicherweise zum Teil schon in
der Ausbildung finden: Zwar werden
verschiedene Differenzlinien wie Sozi-
alstatus, Geschlecht und Gesundheit
in Lehramtsstudiengdngen thematisiert,
doch sind diese eher Bestandteil ge-
sonderter Studiengange bzw. bestimm-
ter Schwerpunktsetzungen, ohne dass
sie in allgemeinen Studienordnungen
verankert und somit in den Regelstu-
diengangen zum obligatorischen Inhalt
werden (Kruger-Potratz 2004, S. 560).
Konkret heillt das z. B., dass auch
Studieninhalte aus den Gebieten Le-

seférderung, Lesetheorien und Spra-
chentwicklung wahrend der Ausbildung
zu sehr vernachlassigt werden (Valtin
2006, S. 17).
Abhilfe fir die Probleme erhofft man
sich u.a. von der Diskussion um Stan-
dards in der Lehrerbildung. Fur die
Grundschule als erste und gemeinsame
Schule mit ihren speziellen Anforderun-
gen formuliert Terhart (2006, S. 234f.)
folgende Kompetenzen:
- Fahigkeit zum konstruktiven Umgang
mit der wachsenden Heterogenitat der
Grundschililer,
- Fahigkeit zum Erkennen von speziel-
len Lern- und Férderbedurfnissen,
Fahigkeit zur Bereitstellung eines
starker individualisierten Angebots von
Lernmdglichkeiten,
- Fahigkeit zur Zusammenarbeit mit Fa-
milien sowie mit auBerschulischen Insti-
tutionen der sozialen Hilfe und
- starkeres Eingehen auf naturwissen-
schaftlich-technische Sachverhalte und
Konzepte innerhalb des Sachunter-
richts.
Inderersten Kompetenz (,Fahigkeitzum
konstruktiven Umgang mit der wach-
senden Heterogenitat der Grundschu-
ler) wird der Umgang mit Heterogenitat
explizit genannt. Mit den weiteren drei
Fahigkeiten werden Konkretisierungen
vorgenommen. Die letztgenannte Kom-
petenz zum Sachunterricht bezieht sich
zwar nicht speziell auf Heterogenitat,
kann aber vor diesem Hintergrund auch
Unterschiede zwischen Kindern bertick-
sichtigen.
Am Lehrstuhl fir Grundschulpadagogik
und -didaktik der Universitdt Passau
laufen derzeit verschiedene Studien,
die den Umgang mit Heterogenitat
aus den drei prufungsrelevanten Teil-
gebieten der Grundschullehrerausbil-



dung in den Blick nehmen: Im Kontext
Grundschulpadagogik werden aus
Ubergeordneter Perspektive allgemeine
Mafnahmen im Umgang mit Beson-
derheiten thematisiert und damit die
von Terhart zuerst benannte Fahigkeit
angestrebt. In diesem Seminar sollen
auch Uberzeugungen und Werthaltun-
gen angebahnt werden, Heterogenitat
zu akzeptieren und als Chance statt
als Hindernis zu begreifen. Das Semi-
nar zur Didaktik des Schriftspracher-
werbs bezieht sich dariiber hinaus auf
die zweite und dritte Fahigkeit, indem
beispielsweise Diagnose- und Foérder-
moglichkeiten vorgestellt und angewen-
det werden. Gleiches gilt fir das Semi-
nar zur Didaktik des Sachunterrichts.
Studierende setzen sich mit naturwis-
senschaftlich-technischen Inhalten und
deren Vermittlung im Sachunterricht in
heterogenen Grundschulsituationen
auseinander. Auch hier werden Mdég-
lichkeiten der Bereitstellung individu-
alisierender Lernangebote diskutiert,
erarbeitet und erprobt.

Damit sind bis auf die ,Fahigkeit zur
Zusammenarbeit mit Familien sowie

_pPAradigma

mit auRerschulischen Institutionen der
sozialen Hilfe* alle grundschulspezifi-
schen Anforderungen Terharts auf all-
gemein-padagogischer und auf fachdi-
daktisch-spezifischer Ebene Inhalt der
eingesetzten SeminarmaRnahmen.

2. Spezifische Selbstwirksam-
keitserwartungen in verschie-
denen  hochschuldidaktischen
Kontexten

Unter spezifischen Selbstwirksam-
keitserwartungen werden optimistische
Selbstliberzeugungen verstanden, die
auf zukinftiges Handeln gerichtet sind
und die Erwartung der positiven Bewal-
tigung kunftiger Situationen einschlie-
3en (Bandura 1997). Schwarzer (1994)
nennt diese Selbstwirksamkeitserwar-
tungen auch kurz Kompetenzerwartun-
gen oder Kompetenziberzeugungen.
Der kurzere, wenn auch nicht ganz pra-
zise Begriff der Selbstwirksamkeit hat
sich mittlerweile in Fachkreisen alterna-
tiv durchgesetzt und wird im Folgenden
gleichbedeutend verwendet.

Tabelle 1: Inhalte der Seminarveranstaltungen in den drei Kontexten
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2.1 Verschiedene Kontexte

In den verschiedenen Seminarveran-
staltungen werden vor und nach dem
Semester spezifische Selbstwirksam-
keitserwartungen erhoben. Alle Semi-
nare setzen auf forschendes und/oder
(selbst-)reflexives Lernen und stellen
daher immer wieder den Forschungs-
prozess Studierender und die Reflexion
eigener Denkstrukturen ins Zentrum
hochschuldidaktischer Bemuhungen.
Im Einzelnen handelt es sich um Semi-
narveranstaltungen mit den jeweils in
Tabelle 1 aufgefiihrten Inhalten.

2.2 Spezifische Selbstwirksamkeits-
erwartungen

Bei Selbstwirksamkeitserwartungen
kann der Grad an Spezifitat stark va-
riieren, man unterscheidet allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartungen (z. B.
.Wenn sich Widerstande auftun, finde
ich Mittel und Wege, mich durchzuset-

“

zen“, Schwarzer & Jerusalem 1999)

und spezifische Selbstwirksamkeitser-
wartungen. Fir die drei verschiedenen
Kontexte innerhalb der Lehrerausbil-
dung wurden spezifische Selbstwirk-
samkeitserwartungen formuliert. In den
Lehrveranstaltungen unterscheiden sich
jedoch die anvisierten Kompetenzen
erheblich: Im Seminar zur Grundschul-
padagogik bezieht sich die Selbstwirk-
samkeit auf die konstruktive Bewalti-
gung heterogener Klassensituationen,
im Seminar zum Schriftspracherwerb
wird die Selbstwirksamkeit in Bezug auf
Diagnose und Foérderung aller Kinder
erfragt. Mit den Fragen zur Selbstwirk-
samkeit im Seminar zum Sachunter-
richt wird erfasst, ob sich Studierende
zutrauen, naturwissenschaftliche Inhal-
te im Sachunterricht so aufzubereiten,
dass alle Kinder ihren Vorerfahrungen
gemal erfolgreich lernen kénnen (vgl.
Tab. 2).

In allen Erhebungsinstrumenten kam
eine Skala mit einem vierstufigen Ant-
wortformat zum Einsatz (,Bitte kreu-
zen Sie an, inwiefern Sie folgenden

Tabelle 2: Selbstwirksamkeitsskalen: Beispielitems und Reliabilitiaten
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Aussagen zustimmen! 1: lehne voll ab,
2: lehne eher ab, 3: stimme eher zu,
4: stimme voll zu“). Konkret wurde im
grundschulpadagogischen Seminar
ein fallbasierter Fragebogen eingesetzt,
in dem finf verschiedene Klassensitu-
ationen potenzielle Anforderungen der
Heterogenitat veranschaulichen (Mig-
rationshintergrund, schwere korperliche
Behinderung, extreme Leistungsspan-
ne, Schwierigkeiten im Sozialverhalten
und Down-Syndrom), wahrend fir das
Seminar zur Didaktik des Schriftspra-
cherwerbs 11 Items zur Diagnose-
und zur Foérderkompetenz formuliert
wurden. Im Seminar zur Didaktik des
Sachunterrichts wurde durch eben-
falls elf Items erhoben, inwiefern sich
Studierende die Planung und Gestal-
tung eines adaptiven Sachunterrichts
zutrauen.

In den Kontexten Grundschulpadago-
gik und Didaktik des Schriftspracher-
werbs wurde das Instrument schon in
mehreren Veranstaltungen eingesetzt
und konnte bereits Uberarbeitet wer-
den. Daher sind die Reliabilitdten hier
zufrieden stellend, das Instrument zum
Sachunterricht wird derzeit Uberarbei-
tet. Der Fragebogen wurde jeweils zu
Beginn und am Ende des Semesters
eingesetzt, die jeweiligen Ergebnisse
wurden den Befragten zeitnah und mit
der Gelegenheit zur Diskussion zurtick
gemeldet.

3. MalRnhahmen forschenden und
selbstreflexiven Lernens

Exemplarisch sollen solche hochschul-
didaktischen MaRnahmen vorgestellt
werden, die in allen drei Kontexten ein-
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gesetzt wurden (weitere Beispiele fir
Mafnahmen forschenden und selbst-
reflexiven Lernens vgl. Martschinke &
Kopp 2007, Kopp & Martschinke 2007).
Abbildung 1 verortet die ausgewahlten
Maflnahmen als typisch fir forschende
und selbstreflexive MaRnahmen bzw.
an der Schnittstelle zwischen beiden
MaRnahmen.

Bei der Durchfiihrung von Forscher-
aufgaben handelt es sich um eine for-
schende Maflihahme im Handlungsfeld
Schule, beim Lerntagebuch um eine
selbstreflexive MalRnahme. Die Erfor-
schung der eigenen Einstellung zu
Beginn und am Ende des Seminars
hat dabei sowohl Anteile von Selbstre-
flexion als auch von Forschungsorien-
tierung: Durch die Beantwortung der
Fragebdgen sind die Studierenden ge-
zwungen, sich ihrer eigenen Haltungen
und Uberzeugungen bewusst zu wer-
den. Die Einschatzung ihres Lernzu-
wachses und ihrer Veranderungen fiihrt
ebenfalls zu selbstreflexiven Anteilen.
Die Gegenuberstellung der Vorher- und
Nachher-Werte folgt forschungslogi-
schen Gesetzen und kann fur die Ein-
fihrung in Methoden empirischer For-
schung genutzt werden. In diesem Fall
liegt also forschendes Lernen an der
eigenen Person vor.

Zu den Forscheraufgaben:

Bei der Bearbeitung von Forscheraufga-
ben geht es um die Teilhabe Studieren-
der am Forschungsprozess. Wesentlich
ist, dass sich Studierende konkrete Fra-
gen stellen, denen sie zielgerichtet und
mit entsprechenden Methoden nachge-
hen. Dabei missen sie theoretisches
Wissen auf das Handlungsfeld Schule
beziehen und in einer problemorientier-
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Abb. 1: Zusammenhang forschendes und selbstreflexives Lernen und konkre-

te Beispiele

ten oder fallorientierten ,Forscherfrage®
zusammenfassen. Im Anschluss an
die Forscherarbeit werden Fragestel-
lung, Vorgehensweise und Ergebnisse
im Seminar prasentiert und diskutiert.
Auch im Lerntagebuch werden daraus
Schlussfolgerungen fiir das personliche
Lernen gezogen, womit forschendes
Lernen wiederum in einen Prozess der
(Selbst-)Reflexion miindet.

Beispiel 1: Grundschulpddagogik — For-
scheraufgabe zur Ausprdgung der In-
klusion

Zum Thema ,Umgang mit Heterogeni-
tat* stellen sich wahrend des Seminars
viele Fragen: Wie gehen in der Praxis
Lehrkrafte mit ,schwierigen® Kindern
um, in welchem Ausmaf sind Schulen
inklusive Schulen, wie ist die soziale
Stellung von Kindern mit besonderem
Forderbedarf in ihrer Klasse? Zur Be-
antwortung solcher Fragen konstruie-
ren die Studierenden Fragebdgen auf

der Grundlage bereits entwickelter In-
strumente wie z. B. dem Index fir Inklu-
sion (Hinz & Boban 2003) oder setzen
sich mit der Methode des Interviews
oder der Beobachtung auseinander.
Diese Methodenkenntnisse wenden sie
in Beobachtungen, Befragungen und
Interviews mit Betroffenen (Lehrkrafte,
Schiiler, Eltern usw.) an. Dadurch ge-
lingt es, Realisierungsmdglichkeiten fir
die Zielperspektive der Inklusion aufzu-
finden und kritisch zu hinterfragen.

Beispiel 2: Didaktik des Schriftsprach-
erwerbs — Evaluation einer Diagnose-
und FérdermalBnahme

Im Seminar zum Schriftspracherwerb
gehen Studierende in kleinen Gruppen
in den Kindergarten und flhren dort
eine mdglichst umfassende Diagnostik
bei einem Vorschulkind durch. Kern-
stlick der Diagnose ist ein Verfahren zur
Erhebung phonologischer Bewusstheit,
das geeignet ist, Risikokinder zu iden-



tifizieren. AnschlieRend stellt sich jeder
Studierende fallorientiert die Frage, wie
,sein“ Kind gezielt gefdérdert werden
kann. Die Intervention wird aufgrund der
gefundenen Probleme und Ressourcen
geplant. Am Ende der Foérdermafinah-
me wird mit dem gleichen Verfahren
die Wirksamkeit der Férdermafinahme
Uberprift, daraus werden Schlussfol-
gerungen fur ein zuklnftiges Vorgehen
gezogen.

Beispiel 3: Didaktik des Sachunterrichts
— Erhebung von Lernvoraussetzungen

Zentrales Element fruchtbaren Sachun-
terrichts ist das Anknupfen an Vorwis-
sen und Interesse der Kinder. Dazu ent-
wickeln die Studierenden gemeinsam
einen themenbezogenen Fragebogen
und setzen diesen in den Praxisklas-
sen ein. Die Ergebnisse zeigen einer-
seits die Heterogenitat in den einzelnen
Klassen und andererseits Ankniipfungs-
moglichkeiten; es koénnen Kinder mit
groflem Erfahrungsschatz oder solche
ohne gunstige Lernvoraussetzungen
identifiziert werden. Bei der Planung
des Lernarrangements wird darauf be-
sondere Rucksicht genommen.

Zum Lerntagebuch:

Das Lerntagebuch soll Studierenden
Gelegenheit geben, nach jeder Semi-
narsitzung wesentliche Inhalte festzu-
halten. Neben dieser rein kognitiven
Zusammenfassung sollen Studieren-
de aber auch Uber ihre Einschatzung
der Bedeutsamkeit des Inhalts fir die
kiinftige Berufspraxis, tber den Neuig-
keitsgehalt von Informationen und tber
offene Fragen Rechenschaft ablegen.
Zusatzlich zu dieser eher freiwilligen
und individuellen Leistung werden in der
Lehrveranstaltung gezielte Reflexions-
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aufgaben gestellt, die im Lerntagebuch
beantwortet werden. Damit erhalt das
Lerntagebuch eine Doppelfunktion: Es
ist einerseits Forum flir Selbstreflexion,
andererseits aber auch eine prozessbe-
gleitende Erhebungsform, da die Lern-
tagebuicher im Portfolio enthalten sind
und den Dozenten zur Auswertung zur
Verfligung gestellt werden. Nachfolgen-
de Beispiele geben exemplarisch Ein-
blick in die verschiedenen Reflexions-
prozesse der Studierenden:

Beispiel 4: Grundschulpddagogik — Ge-
danken zu einem Rollenspiel (Thema:
Aufnahme eines behinderten Kindes in
der Regelschule)

»Durch die gespielte Diskussion wurde
ich sehr zum Nachdenken angeregt.
Man (...) macht sich so wenig Gedan-
ken, wie das Leben als Elternteil eines
behinderten Kindes sein mag. Dass
man selbst flir den Schulbesuch sehr
kampfen muss — ich denke, dass wir
alle den (selbstverstandlichen) Umgang
mit Behinderten noch lernen/schulen
mussten.”

Beispiel 5: Didaktik des Schriftsprach-
erwerbs — Einschétzung der Erfahrung
im Praxisfeld

»Anfangs wusste ich nicht, welcher
Schwierigkeitsgrad angemessen ist fur
Moritz, jetzt weil} ich, was Moritz kann
und will ..."

Beispiel 6: Didaktik des Sachunterrichts
— Einschétzung des Lernzuwachses

,Bei mir ist die Selbstwirksamkeit um
ca. 0,3 Punkte gestiegen. Zu Beginn
des Seminars konnte ich mir Uberhaupt
nicht vorstellen, wie ich Kindern das
Thema Magnetismus am besten bei-
bringe, da ich mich selber nicht sehr da-
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fur interessiere und mir auch einiges an
Fachwissen fehlt. Im Laufe des Semi-
nars sind wir 6fter darauf eingegangen,
wie man es den Kindern am besten na-
her bringt, wie man unterschiedliches
Interesse/Vorwissen berlicksichtigt etc.
Die Experimente, Versuche und Spie-
le, die wir durchgefiihrt bzw. gelesen
haben sind meiner Meinung nach eine
sehr gute Hilfe bei der Erarbeitung ei-
nes Themengebietes. Aulerdem wur-
de mir bewusst, dass ich kein Spezia-
list auf dem Gebiet sein muss, das ich
den Kindern beibringe — durch Biicher
und durch das Internet kann man sich
viele Sachinformationen holen und gut
auf das Thema vorbereiten. Im Grof3en
und Ganzen traue ich mir jetzt eher zu,
das Thema Magnetismus im Unterricht
durchzufihren. Wir haben im Seminar
viele Tipps, Anregungen etc. zur Ge-
staltung einer Magnetismus-Stunde
erhalten.”

Allen Beispielen ist es gemeinsam, dass
die Lernenden im Nachhinein Uber die
Seminarsitzung nachdenken und sich
mit ihren mitgebrachten Vorstellungen
auseinandersetzen muissen. Neue und
bisher unbekannte Informationen mis-
sen in bestehende Strukturen einge-
passt werden. Somit vollziehen Studie-
rende Lernen bewusst als Konstruktion.
Damit ist das Lerntagebuch in dieser
Form eine MalRnahme mit iberwiegend
(selbst-)reflexivem Anteil.

Zur Erforschung der eigenen Einstel-
lung:

Neben der bereits erwahnten Selbst-
wirksamkeitserwartung (vgl. Abschnitt
5) werden in allen Kontexten auch Ein-
stellungen bzw. Uberzeugungen (,be-
liefs“) erhoben und thematisiert. Dies

erfolgt jeweils durch speziell entwickel-
te Fragebogen. Wahrend der Bearbei-
tung der Fragebdgen sind Studierende
gezwungen, ihre eigenen Vorstellungen
zu hinterfragen, durch die Prasentati-
on der Ergebnisse nach der Erhebung
werden diese auch offen gelegt. Im Ver-
gleich mit anderen Studierenden kon-
nen sich die einzelnen Personen ein-
ordnen. Durch die Erhebung nach dem
Semester konnen Effekte und Entwick-
lungen Uber die Gruppe im Durchschnitt
veranschaulicht, aber auch Einzelent-
wicklungen sichtbar gemacht werden.
Damit nimmt diese MaRnahme eine
Zwischenstellung zwischen Selbstrefle-
xion und Forschung ein.

Fir den Kontext Grundschulpadagogik
wird inklusives Denken (Wie bereit sind
Studierende, unterschiedliche Lernvor-
aussetzungen der Kinder zu akzeptie-
ren und ihren Unterricht daran anzupas-
sen, auch wenn sie sich von der Idee
der Lernziel- und Methodengleichheit
verabschieden muissen?) erhoben. Im
Schriftspracherwerb wird fallbasiert der
Frage nachgegangen, in welchem Pa-
radigma Studierende denken (Werden
Ursachen und Diagnose von Schwierig-
keiten beim Schriftspracherwerb eher
oOkosystemisch oder medizinisch gese-
hen?). Im Sachunterricht werden Inte-
resse und Kompetenzgefihl bezogen
auf naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht erfasst. Auch die vorgestellten
Fragebdgen zur Selbstwirksamkeit mit
den entsprechenden Auswertungen
gehdren zu den Mallnahmen, die zwi-
schen Selbstreflexion und Forschung
angesiedelt sind.



4. Design und Fragestellung

Die Studie will priufen, ob durch for-
schendes und/oder selbstreflexives
Lernen die Selbstwirksamkeit gestei-
gert werden kann.

In allen drei Kontexten wurden zu Be-
ginn und am Ende des Seminars - in
der jeweils ersten und letzten Sitzung
- die entsprechenden Fragebdgen zur
Selbstwirksamkeit eingesetzt. Damit
entstehtin dieser quasi-experimentellen
Studie ein Vortest- und Nachtestdesign
mit 2 Messzeitpunkten. Die Stichprobe
bezieht sich jeweils auf ein Seminar
und schwankt zwischen 16 und 24 Stu-
dierenden (vgl. Abb. 2):

_pPAradigma

Bekanntermalen haben solche Ein-
Gruppen-Pretest-Posttest-Plane  eine
eher geringe interne Validitat (vgl.
Bortz & Ddring 2003). Allerdings kom-
men Verbesserungen des Versuchs-
plans durch eine Erhdhung der Anzahl
der Messzeitpunkte nicht in Frage, da
der Aufwand fiir die Beantwortung der
Fragebdgen ein vertretbares Maly im
Rahmen der Ausbildung Uberschreiten
wirde. Eine Kontrollgruppe wurde bis
jetzt nur fur den Kontext Grundschulpa-
dagogik gebildet, in weiteren Untersu-
chungen sollen weitere Kontrollgruppen
zum Treatmentvergleich herangezogen
werden, damit zeitliche Einflisse und
Reifungsprozesse kontrolliert werden
kénnen. Zusatzlich ist angedacht, kinf-
tig zur Validierung keine reinen Kontroll-

Selbstwirkzamkelt.. Selbshvirksamisit...
'—4-___*—' -dq___,-h-’
i, ]
Forgchendss
g
selbstreflexives -
Lerrien il .
S il P e oI
> "
Komtext 3

Wor gem Semdnar
IMEP 1)

Hach dam 5 eminar
{MIEP 2}

Abb. 2: Uberblick iiber das Design
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gruppen, sondern Vergleichsgruppen
mit abgestuftem Treatment (lUberwie-
gend forschend, Uberwiegend selbstre-
flexiv, forschend und selbstreflexiv) zu
bilden.

Fir die vorliegenden Daten werden auf-
grund der Validitatsprobleme des Ver-
suchsplans vorwiegend deskriptive Er-
gebnisse (Mittelwerte, Streuungsmalie,
Haufigkeiten) dargestellt. Tabellen und
Boxplots sollen dabei die Haupttenden-
zen zusammenfassen und visualisie-
ren. Zusatzlich werden fir die Prifung
der Signifikanz der aufgefundenen Dif-
ferenzen t-Tests fir abhangige Stich-
proben eingesetzt.

5. Erste Ergebnisse

In allen drei Kontexten konnte die
durchschnittliche Selbstwirksamkeit
gesteigert werden (s. Tab. 3). Die Zu-
wachse variieren zwischen 0,14 und
0,51 und gehen damit zwar deutlich
in die erwinschte Richtung, aber Sig-
nifikanzprifungen ergaben, dass die
Unterschiede zwischen Posttest- und
Pretestwerten nur im Bereich Schrift-
spracherwerb (t=3,9, df=15, p=.000)
hochsignifikant und im Bereich Grund-
schulpadagogik (t= 2,15, df=19, p=.045)
auf dem 5%-Niveau signifikant sind. Im

Sachunterricht dagegen ist die Veran-
derung nicht signifikant (t=1,2, df=23,
p=.239).

Den groften Zuwachs erfahren die Stu-
dierenden im Kontext Schriftspracher-
werb, hier sind sie allerdings auch mit
den niedrigsten Ausgangswerten ge-
startet (Min=1,82). Die Boxplots (s. Abb.
3 ) zeigen aber, dass die mittleren 50 %
der Félle (= Boxen) in allen Kontexten
nach oben gestiegen sind. Auch die
unteren 25 Prozent der Falle, erkenn-
bar am unteren Winker, sind nach oben
verschoben. Am Ende der Seminarver-
anstaltung liegt der niedrigste Minimal-
wert im Kontext Sachunterricht auf dem
Wert 2,55, d.h. dass kein Student mehr
unter der Marke von 2,5 liegt. Dieser
Wert markiert die theoretische Mitte der
Skala von 1 bis 4, ein Wert von Uber
2,5 bedeutet demnach, dass sich der
jeweilige Student im Durchschnitt Gber
alle ltems eher positiv einschéatzt. Folg-
lich sehen sich alle Seminarteilnehmer
nach dem Seminar in allen Kontexten
als eher selbstwirksam an.

Interessant ist ein genauerer Blick auf
den Treatmenteffekt im Kontext Grund-
schulpadagogik, da hier als Vergleichs-
gruppe die Fragebogenergebnisse aus

Tabelle 3: Deskriptive Werte (Mittelwert = MW, Minimal- und Maximalwerte = Min

und Max) fiir beide Messzeitpunkte

Vo dam Bemin ] [ —p——
AR BT I B . e : .
W | Mn [rv [ - [T
108 284 3.4 1 260 396
180 142 118 31 173 384
T 338 5,34 5.8 288 37
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Abb. 3: Veranderung der Selbstwirksamkeit in verschiedenen Kontexten

einer parallel laufenden Vorlesung zur
Grundschulpadagogik vorliegen. Die
Studierenden hatten mit 3,02 einen mit
der Seminargruppe vergleichbaren Mit-
telwert und eine ahnliche Streuung zu
Beginn des Semesters. Hier fand keine
Veranderung im Laufe des Semesters
statt. Somit kann die in der Seminar-
gruppe erzielte Differenz von Pretest
zu Posttest als ,Nettoeffekt” interpretiert
werden.

Der Blick auf Einzelfalle zeigt jedoch,
dass nicht alle Studierenden in ihrer
Selbstwirksamkeit  profitiert haben.
(Abb. 4).

In allen Seminaren schatzt sich zwar der
groRte Anteil der Studierenden (70 %,
81%, 59 %) selbstwirksamer als vorher
ein. Auch hier ist der Prozentsatz von
Studierenden im Kontext Schriftsprach-
erwerb am gréfRten.

Insgesamt fallt aber auf, dass sich in
jeder Seminarveranstaltung Studieren-
de in ihrer Selbstwirksamkeit nicht ver-
andern, oder gar ein Riickgang in der
Selbstwirksamkeit zu verzeichnen ist.
Die Veranstaltung im Schriftspracher-
werb schneidet wieder am glinstigsten
ab, nur zwei Studenten sinken in der
Einschatzung ihrer Selbstwirksamkeit,

@ Jugewinn
0O Gleichstand
B Rickgang

Grundschulpadagogik Schriftspracherwerb

Sachunterricht

Abb. 4: Prozentualer Anteil der Studierenden mit Zugewinn, Gleichstand bzw.
Riickgang der Selbstwirksamkeitserwartung
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im Kontext Sachunterricht sind es da-
gegen fast ein Drittel der Teilnehmer
(8 Studierende).

Eine mogliche Erklarung kann ein Uber-
héhter Wert der Studierenden zu Be-
ginn des Seminars sein. Wenn sich ein
Student beispielsweise anfangs bereits
zutraut, eine adaptive Lernumgebung
umzusetzen, kénnen die Informationen
in den Seminarveranstaltungen und Er-
fahrungen in der Klasse zu einer rea-
listischeren Einschatzung der eigenen
Selbstwirksamkeit flhren. Erlauternde
Aussagen zur personlichen Entwick-
lung der Studierenden finden wir in
den Lerntageblchern. So schreibt eine
Studentin Folgendes: ,Im Laufe des
Sachunterrichtsseminar haben wir ei-
nen realistischen Blick in die Unter-
richtsvorbereitung und zahlreiche Tipps
zur Hand bekommen. Trotzdem haben
wir erst durch das Seminar erkannt, wie
schwer es ist, auf alle Kinder individuell
einzugehen. Vielleicht haben einige ihre
anfangs doch sehr tiberzeugte Meinung
zu diesem Thema dann spater doch in
realistischerer Weise mit einem absin-
kenden Wert korrigieren mussen®.

6. Diskussion und Ausblick

Insgesamt sind die erzielten Ergebnisse
sicher erfreulich einzuschatzen, zeigen
sie doch, dass im Durchschnitt Gber
alle Studierenden tatsachlich eine Stei-
gerung der Selbstwirksamkeit erzielt
werden konnte, die mit der empirisch
begriindbaren Hoffnung verbunden ist,
dass durch entsprechende Seminar-
malnahmen auch langfristig das Leh-
rerhandeln verbessert und der Lehrer
selber vor Burnout geschitzt werden
kann.

Wenn man allerdings die Entwicklung
einzelner Studierender betrachtet, wird
erkennbar, dass es schwierig ist, solche
Personlichkeitsveranderungen bei allen
Studierenden zu erreichen, vermutlich
weil ein solcher Prozess manchmal
drastische Veranderungen im Denken
notwendig macht und mit der Aufgabe
alter Verhaltensgewohnheiten verbun-
den ist (vgl. Huber 2000, S. 141). Statt
optimistischer  Selbstwirksamkeitser-
wartung kénnen auch Verunsicherung
und Zweifel an den eigenen Kompeten-
zen die Folge sein.

Um genauer in die Kopfe der Studie-
renden schauen zu kénnen und damit
die Veranderung der Personlichkeit im
Prozess verfolgen zu kénnen, ist es er-
giebig, auch qualitative Daten heranzu-
ziehen. Wie hat sich beispielsweise die
eingangs erwahnte Studentin, die sich
zunachst nur schwer vorstellen konnte,
allen Kindern gerecht zu werden, ver-
andert? Tatsachlich gehort sie zu den
Studierenden, die — auf quantitativem
Wege ermittelt - nur ,04 Punkte Zuwachs
im Bereich Selbstwirksamkeit erfahren
hat. Fir sie stellten anfangs Leistungs-
unterschiede zwischen den Kindern ein
grofRes Problem dar, in offenen Befra-
gungen schatzt sie heterogene Situati-
onen in Klassen zunachst als schwierig
ein: ,... daich nicht wirklich eine Ahnung
habe, wie man konkret vorgehen soll“.
Nach dem Seminar befragt gibt unse-
re Studentin an, dass leistungsstarke
Kinder ,ein Lichtblick” sein kdnnen und
leistungsschwache Kinder ,kein Pro-
blem* darstellen, wahrend sie vor dem
Seminar vor allem leistungsschwa-
che Kinder als ,schwer vereinbar‘ mit
dem Gleichschritt der ganzen Klasse
ansieht. Nach dem Seminar nennt sie
fur gelingenden Unterricht ein ganzes



Repertoire an Handlungsmaoglichkeiten
(loben, ermutigen, unterstiitzen, unter-
schiedliche Aufgaben geben, beruhi-
gen, motivieren). Im Vergleich zu ihrer
vorherigen Forderung nach Angeboten
und Hilfen von Experten auerhalb der
Schule und auRerhalb des Klassenun-
terrichts wird deutlich, dass sie sich nun
eher selbst eine aktive Bewaltigung
heterogener Situationen zutraut. Auch
wenn hier keine Aussagen Uber die
Handlungswirksamkeit solcher Veran-
derungen im Denken abgeleitet werden
kénnen, lasst alleine dieses angerei-
cherte Handlungsrepertoire die Vermu-
tung zu, dass es in Ansatzen gelungen
sein sollte, die Selbstwirksamkeit flr
einen konstruktiven Umgang mit Hete-
rogenitat zu steigern.

Es stellt sich aber die Frage, ob auch
ein kritischer Wert fur die Selbstwirk-
samkeit existiert, dessen Uberschrei-
tung zu unrealistischen Erwartungen
fuhrt. Diese Frage kann nur durch wei-
tere Studien Uber den Zusammenhang
von Selbstwirksamkeit und der tatsach-
lichen Auspragung adaptiven Unter-
richts beantwortet werden.
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,lch schaffe es bestimmt, Kinder und Jugendliche zu
nachhaltigem Handeln anzuregen.”

Empirische Befunde zur Veranderung von Selbstwirk-
samkeitserwartungen im Kontext nachhaltiger

Entwicklung
Maria Hallitzky

1. Umgang mit Komplexitat als
Kernaufgabe einer Bildung fur
nachhaltige Entwicklung

Die Konferenz fir Umwelt und Entwick-
lung der Vereinten Nationen (UNCED)
forderte 1992 in Rio de Janeiro in ih-
rer Abschlusserklarung, der ,Agenda
21%, eine ,Neuausrichtung der Bildung
auf eine nachhaltige Entwicklung®
(Bundesministerium fur Umwelt, Na-
turschutz und Reaktorsicherheit, o. J.,
S. 261). Ziel sollte die ,Schaffung eines
okologischen und ethischen Bewusst-
seins sowie von Werten und Einstellun-
gen, Fahigkeiten und Verhaltenswei-
sen [sein], die mit einer nachhaltigen
Entwicklung vereinbar sind [...].“ (ebd.)
Nachhaltige Entwicklung zielt auf die
Verbesserung des Lebensstandards
aller Menschen und auf einen schonen-
den Umgang mit lebensnotwendigen
Umweltressourcen. Mit diesem ethi-
schen Anspruch der Agenda 21 ist ein
aulerst komplexer gesellschaftlicher
Gestaltungsauftrag verbunden, der die
Beseitigung gegenwartig bestehender
Ungleichheiten ebenso einschlielt wie
die Verantwortung fiir das Wohlerge-
hen nachfolgender Generationen. Die

Begriffe ,Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung® und ,globales Lernen® fassen
padagogische Konzepte zusammen,
die diesen Gestaltungsauftrag unter
dem Leitbild sozialer Gerechtigkeit in-
nerhalb und zwischen Gesellschaften
sowie zwischen Generationen umzu-
setzen versuchen (Bihler 1996, de
Haan/Harenberg 1999, Scheunpflug/
Schréck 2002). Lehrkraften aller Schu-
len fallt vor diesem Hintergrund die
wichtige Aufgabe zu, ihren Unterricht
inhaltlich und methodisch so zu gestal-
ten, dass Kinder und Jugendliche sen-
sibel und verantwortungsbewusst an
die Aufgaben nachhaltiger Entwicklung
herangefiihrt werden.

Die Bezeichnungen ,Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung® und ,globales Ler-
nen“ weisen zwar auf unterschiedliche
traditionelle Verwurzelungen bzw. un-
terschiedliche  Verwendungskontexte
hin, kénnen aber durchaus synonym
verwendet werden: Der Begriff ,globa-
les Lernen® wird eher verwendet, wenn
die Konzepte sozialwissenschaftlichen
Ursprungs sind, wahrend naturwis-
senschaftlich fundierte Konzepte eher
den Begriff der ,Entwicklung fur nach-
haltige Bildung“ verwenden. In beiden
Zugangsweisen hat sich aber die Ein-
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Empirische Befunde zur Veranderung von Selbstwirksamkeitserwartungen

sicht durchgesetzt, dass globale Ent-
wicklungen nur durch eine systemische
und reflexive Problemwahrnehmung
und —bearbeitung, also unter Bertick-
sichtigung des gesamten Horizontes
der komplex miteinander verwobenen
gesellschaftlich-sozialen,  kulturellen,
okonomischen und 6kologischen Pro-
zesse der Globalisierung, konstruktiv
zu bewaltigen sind. Daher fassen bei-
de Begriffe Aspekte des interkulturellen
Lernens (Prengel 1995, Gogolin/Nauck
2000), der Menschenrechts- und Frie-
denspadagogik (Gugel/Jager 1999,
Wintersteiner 2000), entwicklungspa-
dagogischer Ansatze (Buhler 1996,
Scheunpflug/Seitz 2000) sowie um-
weltpadagogischer Konzepte (Gartner/
Hellberg-Rode 2000) zu einem neuen
Paradigma der Bewaltigung komplexer
Anforderungsstrukturen  gesellschaft-
licher Entwicklungen zusammen. Um-
gang mit Komplexitat gilt als eine der
Kernaufgaben zur Bewaltigung dieser
mit den Globalisierungsprozessen ver-
bundenen Herausforderungen an den
Menschen (Buhler 1996, de Haan/
Harenberg 1999, Scheunpflug/Hirsch
2000, Hallitzky/Mohrs 2005). Mit Blick
auf die internationale Bedeutung der
UNCED-Dokumente (s. o0.), die nach-
haltige Entwicklung als gesellschaft-
lichen Auftrag formulierten und unter
Bezugnahme auf die gleichnamige UN-
Dekade, verwende ich im Folgenden
den Begriff der ,Bildung fir nachhaltige
Entwicklung“, ohne dass dadurch der
Begriff des ,globalen Lernens” abge-
wertet werden soll.

Nachfolgend wird die soziale Dimensi-
on einer Bildung firr nachhaltige Ent-
wicklung in zwei thematischen Kontex-
ten entfaltet:

Innerhalb des Themenkontexts ,Oko-

logie“ wird der Erhalt natlrlicher Le-
bensgrundlagen fiir nachfolgende Ge-
nerationen reflektiert. Diese Forderung
nach intergenerationeller Gerechtigkeit
verweist zwar in die Zukunft, impliziert
aber zugleich das Ziel einer gerechten
Verteilung sozialer Chancen zwischen
den heute lebenden Menschen. Unter
okologischen Gesichtspunkten werden
deshalb Folgen lokalen Handelns fir
,den unbekannten Fremden“ thema-
tisiert, z. B. fir Menschen in anderen
Regionen der Erde, deren Leben durch
unser Konsumverhalten mit bestimmt
wird.

Der Themenkontext Interkulturalitat
bezieht sich auf migrationsbedingte
Probleme gesellschaftlichen Zusam-
menlebens. Die ungeheuren Migrati-
onsbewegungen seit den 60er Jahren
des 20. Jahrhunderts flihrten einerseits
zwischen Gesellschaften zu sozialen
Ungleichheiten und andererseits in-
nerhalb der neu entstehenden plurikul-
turellen Gesellschaften zu Konflikten,
die nicht nur auf kultureller Differenz
beruhen, sondern zu einem grof3en
Teil in der Ungleichverteilung von ver-
schiedenen Ressourcen sozialer Teil-
habe begrindet liegen. Das Thema
sinterkulturalitat® stellt deshalb das
Zusammenleben in einer heterogen
zusammengesetzten und von pluralen
Zielvorstellungen gepragten Gesell-
schaft in den Mittelpunkt.

Die Kompetenzen der Wahrnehmung
und Bewaltigung komplexer Aufgaben-
stellungen in den Bereichen Okologie
und Interkulturalitat lassen sich wie
folgt zusammenfassen:



Interkulturalitat

* Kulturelles
Verstehen als
Zusammenhang
personaler, sozi-
aler und struktu-
reller Faktoren

 Selbst- und
sozialkritische
Reflexivitat

Okologie

+ Okologisches
Verstehen als
Zusammenhang
Okologischer,
okonomischer
und sozia-

ler Faktoren

* (Selbst-)Refle-
xive Verantwort-
lichkeit

Die Anforderungen, die im Umgang mit
Komplexitat zu bewaltigen sind, treffen
auf die Inhalte einer nachhaltig ausge-
richteten Bildung in besonderer Weise
zu: Nach Dorner (2003) zeichnen sich
komplexe Aufgabenstellungen dadurch
aus, dass man mit einem relativ un-
strukturierten und unubersichtlichen
Feld wechselseitiger Abhangigkeiten
und Zusammenhange konfrontiert ist
und nur auf unvollstandige oder wi-
derspriichliche Informationen zurlck-
greifen kann. Subjektiv ist damit ein
hoher Schwierigkeitsgrad der Aufga-
benstellung verbunden. Eine derartig
komplexe Anforderungsstruktur ergibt
sich nicht nur auf der globalen Ebene
des Abhéngigkeitsgefiiges Okonomie
— Okologie — Soziales. Auch die ein-
zelnen Themenkontexte, also z. B. das
Zusammenleben in migrationsbedingt
heterogen zusammengesetzten Ge-
sellschaften oder 6kologische Entwick-
lungen und deren Auswirkungen in zeit-
licher oder raumlicher Entfernung sind
durch eine hohe interne Komplexitat
gekennzeichnet.

Dorner weist nach, dass Personen,
die mit Komplexitdt besonders gut
umgehen kénnen, sich unter anderem
durch eine positive Einschatzung der

PAradigma

eigenen Kompetenz im Hinblick auf die
zu erreichenden Ziele auszeichnen.
Diese positive Einschatzung der eige-
nen Kompetenz wird nachfolgend im
psychologischen Konstrukt der Selbst-
wirksamkeitserwartung (Bandura 1997,
Schwarzer/Jerusalem 2002) erfasst.

Im Rahmen der erziehungswissen-
schaftlichen Ausbildung im Fach Schul-
padagogik wird untersucht, ob sich
Lehramtsstudierende durch (selbst-)re-
flexive und forschende Verfahren des
Lehrens und Lernens eher in die Lage
versetzt fuhlen, innerhalb der komple-
xen Kontexte ,Okologie* und ,Interkul-
turalitat® in ihrem spateren Berufsfeld
kompetent zu handeln. Die reflexiven
Verfahren beziehen sich dabei zum
einen auf die eigene Person, zum an-
deren auf die Handlungskontexte. Als
Indikator kompetenten Lehrerhandelns
fokussiert die Studie bereichsspezifisch
ausgerichtete  Selbstwirksamkeitser-
wartungen und prift, ob diese sich in
die gewilnschte Richtung verandern
lassen.

2. Bereichsspezifische Selbst-
wirksamkeitserwartungen als
Indikator der Bewaltigung von
Komplexitat

Nach Weinert (1999) sind Uberzeu-
gungen wie etwa Kompetenz- bzw.
Selbstwirksamkeitserwartungen hand-
lungsleitende  Komponenten eines
Kompetenzbegriffs, der kognitives
Professionswissen und professionelles
Handlungswissen einschlie3t. Mit Ross
(1995) lasst sich fiir die Lehrerbildung
damit auch die Forderung begrinden,
bei Lehramtsstudierenden nicht nur ko-
gnitives Wissen grundzulegen, sondern
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auch Einstellungen und Uberzeugun-
gen zu reflektieren.

Als Selbstwirksamkeitserwartung de-
finieren Schwarzer und Jerusalem
die ,subjektive Gewissheit, neue oder
schwierige  Anforderungssituationen
auf Grund eigener Kompetenz bewalti-
gen zu koénnen® (Schwarzer/Jerusalem
2002, S. 35, vgl. auch Martschinke,
Kopp & Hallitzky in diesem Heft).
Generell hat sich die Selbstwirksam-
keitserwartung von Lehrern als wichti-
ge Variable fur erfolgreiches und inno-
vatives Lehrerhandeln herausgestellt
(Schwarzer/Jerusalem 2002). Mit der
jungsten umfassenden Erhebung von
Einstellungen und Kompetenzen von
Lehrer/innen im Zuge des BLK-Pro-
gramms ,21“ konnten Selbstwirksam-
keitserwartungen auch im Kontext einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als
férderlich fur die Gestaltung und den
Erfolg von schulischen Lehr-Lernpro-
zessen bestatigt werden (Rode 2005).
In den beschriebenen Seminaren wer-
den  Selbstwirksamkeitserwartungen
in den Kontexten Interkulturalitdt und
Okologie erhoben.

2.1 Interkulturalitat und Okologie
als bereichsspezifische Kontexte
des Umgangs mit Komplexitat

Das Seminarprogramm ist in zwei gro-
Rere Blocke gegliedert:

a) Der Themenkreis ,Der Fremde im
Spiegel® bearbeitet den Kontext In-
terkulturalitdt. Unter verschiedenen
Blickwinkeln wird das Zusammenleben
in einer von Heterogenitdt und Mul-
tikulturalitdt gepragten Gesellschaft
reflektiert. Als wichtigste Reflexionska-
tegorien werden folgende Aspekte der

Thematik behandelt:

- die Komplexitat personaler, sozialer
und kollektiver Faktoren der Identitats-
findung in interkulturellen Kontexten

- die Konflikthaltigkeit interkultureller
Begegnungen, insbesondere durch
Stereotypenbildung sowie durch struk-
turelle bzw. institutionelle Ethnisierung
b) Mit dem Thema ,Handy-Welten* wird
der Kontext Okologie konkretisiert. Im
Zentrum steht die Rohstoffgewinnung
fur die Herstellung von Handys. Die
okologischen und gesellschaftlichen
Fragestellungen werden in einem Un-
terrichtsprojekt nach der ,Methode
Glasgow“ (Schroder 1996, Kocher
1999) entfaltet. Den realpolitischen
Hintergrund der Thematik bildet die
Verwendung des Rohstoffs Coltan in
der Produktion von Handys. Folgende
Reflexionskategorien sind hier zu be-
nennen:

- die Komplexitédt der Zusammenhan-
ge zwischen Rohstoffgewinnung, wirt-
schaftlichen Abhangigkeiten, 6kologi-
schen Folgen und individuellem bzw.
volkswirtschaftlichem Nutzen des aus
dem Rohstoff gewonnenen Metalls Tan-
tal in verschiedensten elektronischen
Geraten wie etwa Mobiltelefonen oder
Airbags

- die Konflikthaltigkeit und Unsicherheit
der in diesem Zusammenhang abzu-
wagenden Entscheidungen (Nutzen vs.
Schaden fir sich selbst und andere)

2.2 Spezifische Selbstwirksam-
keitserwartungen

Die Erhebungen beziehen sich auf
die beiden inhaltlichen Seminarkon-
texte Interkulturalitadt und Okologie.
Daflir wurden erprobte Instrumen-



te zur Uberpriifung der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung an die
bereichsspezifischen Kontexte ange-
passt. Neben Selbstwirksamkeitser-
wartungen, die hier im Fokus stehen,
wurden auch Ambiguitatstoleranz und
Gerechte-Welt-Glaube erhoben. Als
Antwortformat wurde fur alle Berei-
che eine vierstufige Ratingskala (1:
trifft nicht zu, 2: trifft kaum zu, 3: trifft
eher zu, 4: trifft genau zu) gewahit.
Tabelle 1 zeigt Beispielitems fiir bei-
de Kontexte und die Skalenqualitat im
Uberblick.
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liegen die Daten aus dem Sommerse-
mester 2006 und aus Passauer Semi-
naren des Wintersemesters 2006/07
zugrunde.

3. Selbstreflexives und for-
schendes Lernen in Kontexten
nachhaltiger Bildung

In der Fachdebatte zur Lehrerbildung
lasst sich eine gewisse Einigkeit dar-
Uber feststellen, dass professionelles
Handeln in komplexen Kontexten — ver-

Tabelle 1: Beispielitems und Reliabilitdten der Selbstwirksamkeitsskalen in den

Kontexten Interkulturalitit und Okologie

Interkulturalitat

Okologie

Selbstwirksamkeit bezo-
gen auf ...

Umgang mit kulturellen
Differenzen und struktu-
rellen Benachteiligungen

Anregung systemischen
Denkens und verantwort-
lichen Handelns

Beispielitem

Ich traue mir zu, auch
Schilerinnen und Schi-
lern, die wenig Kontakt
zu auslandischen Kindern
oder Jugendlichen haben,
bewusst zu machen, dass
die Wahrnehmung von
Fremden oft auf gegensei-
tigen Vorurteilen beruht.

Ich traue mir zu, selbst
relativ einfach denkenden
Schilerinnen und Schu-
lern komplexe, vielfaltig
miteinander  verknupfte
und sich zum Teil wider-
sprechende Zusammen-
hange zu verdeutlichen (z.
B. Nutzen von Handys vs.
Okologische Schaden).

Anzahl der Items

7

7

Reliabilitat (Cronbachs a)

.76

.79

Die Erhebungsinstrumente wurden

standen als Vermitteln von Widerspri-

bereits in mehreren Seminaren einge-
setzt und konnten sukzessive optimiert
werden. Die interne Validitat der Skalen
liegt mit a-Werten Uber .75 fiir Person-
lichkeitstests in einem guten Bereich.
Den nachfolgenden Auswertungen

chen oder als Handeln unter Bedingun-
gen von Unsicherheit und Nichtwissen
— durch Reflexivitdt gewonnen wird
(Reh 2004, Altrichter/Mayr 2005). Im
angloamerikanischen Raum ist eine
Orientierung des Berufsbilds des/der
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Lehrers/Lehrerin am ,reflective and
thoughtful professional® speziell in der
globalen Ausrichtung einer ,Education
for Citizenship in a Multicultural Socie-
ty“ bereits seit den 80er Jahren expli-
ziert worden (Lynch 1992). Die komple-
xe Anforderungsstruktur des Lehrens
ebenso wie das verantwortliche Han-
deln im Kontext globaler Entwicklungen
lassen sich demnach weniger Uber die
Einlibung in vorgegebene péadagogi-
sche Programme, als vielmehr Uber ein
konstruktives Reflektieren von Struk-
turen und Vernetzungen innerhalb des
Berufsfelds bzw. in der gedanklichen
Vorwegnahme des eigenen Handelns
in unvorhersehbaren Situationen erler-
nen (Baaden 2003). Nach Dérner ist die
Fahigkeit zur Selbstreflexion einerseits
die Voraussetzung zur Ubernahme von
Verantwortung, andererseits erhéht sie
zugleich die im Umgang mit Komplexitat
erforderliche Flexibilitdt des kognitiven
Systems (Dérner 1994 in Anlehnung an
Norman 1976).

In den beiden beschriebenen Inhaltsbe-
reichen werden verschiedene Verfah-
ren (selbst-)reflexiven Lernens einge-
setzt. Dabei wurden Verfahrensweisen
eigenen Forschens im Handlungsfeld
Schule nur im Kontext Interkulturalitat
eingeplant und umgesetzt. Unter me-
thodischen Gesichtspunkten ware vor
diesem Hintergrund eine Aufteilung der
Themenkontexte in zwei unabhangige
Seminareinheiten sinnvoll. Doch ist
dies im Hinblick auf die Vielfalt der The-
menbereiche in den Erziehungswissen-
schaften 6konomisch nicht vertretbar.

Forscheraufgaben im Handlungsfeld
Schule:

Die Studierenden wurden bereits zu
Beginn des Semesters angeregt, aus

den vielfaltigen Fragen, die sich unter
anderem im Verlauf der theoretischen
Auseinandersetzungen ergeben, klei-
nere Forschungsvorhaben zu entwi-
ckeln, diese methodisch angemessen
aufzubereiten, sie in Schulklassen oder
anderen schulischen Kontexten durch-
zuflihren und die Ergebnisse im Semi-
nar vorzustellen. Die Fragestellungen
kénnen sich dabei auf strukturelle Be-
dingungen des Zusammenlernens in
heterogen zusammengesetzten Klas-
sen, auf migrationsbedingte Erfah-
rungen der Schilerinnen und Schuler
oder auch auf MaRnahmen des Um-
gangs mit Heterogenitat beziehen. Die
gewonnenen Erfahrungen werden im
Lerntagebuch festgehalten und kénnen
neue Fragen anstoen. Damit wird der
Zirkel zwischen Forschen und Reflek-
tieren geschlossen.

Beispiel 1: ,Ich bin, was ich bin — ich
schdme mich nicht dafiir* — Interview-
studie in einer Hausaufgabengruppe
eines Asylbewerberwohnheims

Ausgehend von theoretischen Erkennt-
nissen zu ldentitatsfindungsprozessen
im Spannungsfeld zweier oder mehre-
rer Kulturen (vgl. Hornstein 2003, 151ff.)
erforschen die Studierenden konkrete
Erfahrungs- und Verarbeitungsmuster
des Lebens jugendlicher Migrant(innen)
zwischen Herkunfts- und Aufnahmekul-
tur. Die Studierendengruppe nimmt da-
bei zwei sehr kontrare Verarbeitungs-
muster in den Blick. Sie stellt einen
17-jahrigen Aussiedler aus Kasachstan
und einen 16-jahrigen Roma aus dem
Kosovo vor: Der Junge aus Kasachs-
tan stellt sich integrativen Bemiihungen
von Seiten seiner Mitschiler bewusst
skeptisch gegeniiber und halt den Kon-
takt zu seiner ,alten” Heimat lebendig,



weil er flrchtet, eventuell in seine ehe-
malige Heimat zuriickkehren und dann
in Deutschland (wieder!) Freunde zu-
ricklassen zu mussen. Dagegen hat
der Roma-Junge, der schon seit sei-
nem 3. Lebensjahr in Deutschland lebt,
keine Probleme im Umgang mit Deut-
schen, fuhlt sich aber dennoch nicht als
Deutscher: ,Ich bin, was ich bin — ich
schdme mich nicht dafir.“ Dennoch
aullert er Bedenken, seinen deutschen
Freunden gegeniber zuzugeben, dass
er in einer Asylbewerberunterkunft lebt.
Deshalb geht er zum Teil auf Distanz
zu ihnen. Zweck der Interviewstudie ist,
die Studierenden durch die Wahrneh-
mung sehr unterschiedlicher Umgangs-
weisen mit dem Gefiihl der Fremdheit
fur die Heterogenitat der Schilerschaft
in  multikulturell zusammengesetzten
Klassen zu sensibilisieren. In der Kon-
frontation mit theoretischen Hinter-
grundinformationen, z. B. empirischen
Daten zu Tendenzen der Homogeni-
sierung durch Segregierung innerhalb
unseres Schulsystems bzw. durch eine
tendenziell egalitare Wahrnehmung
von Lehrkraften und Erzieher(innen)
wird der kritische Blick — selbstrefle-
xiv — auf eigene Wahrnehmungs- und
Umgangsweisen mit Heterogenitat und
Fremdheit gelenkt.

Reflexionsiibungen bezogen auf das
Handlungsfeld Schule:

Durch die reflexiven Verfahren und
Ubungen, z. B. ,Zukunftsbaum* (vgl.
Abb. 1) und ,Methode Glasgow* werden
kognitive und emotionale Komponenten
der Bewaltigung komplexer Situationen
verknlpft. Der methodische Zugang
basiert nicht auf einer oberflachlichen
Verknupfung von Theorie und Praxis,
sondern verbindet bereichsspezifi-

PAradigma

sches Kennenlernen von Handlungs-
maoglichkeiten mit der Herausbildung
theoretischer  Reflexionskompetenz,
um auf diesem Weg Veranderungen
der impliziten Theorien des Lehrens
und Lernens herbeizufiihren (vgl. Ha-
vers/Helmke 2002). Die verschiedenen
Perspektiven, unter denen ein Problem
dabei betrachtet wird, eréffnen die Mog-
lichkeit, eigene Positionen zu berden-
ken und sich neu zu orientieren.

Beispiel 2: Lésungen eines (kulturel-
len?) Konflikts — Arbeit mit dem ,Zu-
kunftsbaum*

Im Zentrum dieser Ubung steht ein
Konflikt unter Schiler(innen), der unter-
schiedliche, nicht nur kulturell bedingte
Interpretationen zulasst: Ein 10-jahriger
Junge tirkischer Herkunft will sich beim
Schulfest nicht am Spillen beteiligen.
Mit Hilfe des ,Zukunftsbaumes® wer-
den verschiedene Interpretations- und
Handlungsmdglichkeiten der in diesem
Konflikt betroffenen Personen(gruppen)
antizipiert — den Konflikt konstruktiv
bearbeitende ebenso wie den Konflikt
verscharfende Handlungsmaéglichkei-
ten. Mogliche Handlungsentscheidun-
gen der beteiligten Personen(gruppen)
verzweigen sich dabei wie die Aste ei-
nes Baumes. Im abgebildeten Bildaus-
schnitt einer Bearbeitung durch eine
Studierendengruppe wird das Problem
einmal (inter-)kulturell als ,Uberzeu-
gung® und einmal individuell als ,Faul-
heit* interpretiert. Im nachsten Schritt
werden die Folgen dieser unterschiedli-
chen Interpretationen und Handlungen
Uberlegtund in weiteren Verzweigungen
dargestellt. Aus diesen wiederum wird
eine dritte Handlungsebene entwickelt,
sodass insgesamt ein sehr komplexes
und facettenreiches Bild moglicher Per-
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Abb. 1: Ausschnitt eines Zukunftsbaums, erarbeitet von Passauer Studieren-

den im Sommersemester 2006

spektiven und Handlungsalternativen
reflektiert wird (zur Reflexion vgl. Bei-
spiel 4).

Beispiel 3: Was hat mein Handy mit der
Zerstérung von Regenwéldern zu tun?
— Arbeit nach der ,Methode Glasgow*

Mit der ,Methode Glasgow” (Kocher
1999, Schroéder 2001) werden Inhalte
und Themen Uber eine ,storyline® in
eine relativ geschlossene Geschich-
te eingekleidet. Damit entsteht eine
dramaturgische Form des Projektun-
terrichts, in der verschiedene Rolleni-
dentifikationen die nétige Distanz zu
den eigenen Erfahrungen ermdglichen
und aus dieser Distanz heraus zu-
gleich eine kritische Selbstreflexivitat
erleichtern. Die Seminarsitzungen zum
Themenkontext Okologie nehmen das
Handy als thematischen Bezugspunkt

in den Blick. Die Studierenden identi-
fizieren sich zunachst mit verschiede-
nen Akteuren, die in irgendeiner Form
mit Handys zu tun haben und setzen
die gewahlten Rollen graphisch, lite-
rarisch oder szenisch um. So entsteht
ein sehr lebendiges Geflecht an Posi-
tionen, Beziehungsmustern und Kon-
fliktlinien zwischen Handy-Nutzern,
Handy-Produzenten, Netzbetreibern,
Mobilfunkgegnern u. a. Die Akteure
werden nun mit neuen Informationen
konfrontiert, im konkreten Fall z. B.
durch einen Film tber den Raubbau an
der Natur durch den Tantalitabbau im
Kongo und die Verwicklung der Roh-
stoffhandler in die bewaffneten Kon-
flikte des Landes. Diese Informationen
bilden die Grundlage fiir den weiteren
Verlauf der gestalterischen Umsetzun-
gen. Die Lésungen, die hier gefunden



wurden, reichen von Szenen aus Dis-
kussionen einer Familie am Kiichen-
tisch bis zur Ausarbeitung der inneren
Konflikte eines Rohstoffaufkaufers, der
zwischen den Interessen seiner Firma
und einer moglichst verantwortlichen
Nutzung von Ressourcen in einem
anderen Land abzuwagen hat. Die an
die Prasentationen anschlieenden
Reflexionsprozesse beziehen sich zum
einen auf die Vielfalt an Perspektiven
inhaltlicher Art, zum anderen auf die re-
flexive Ergiebigkeit der Methode selbst.
Sowohl inhaltlich als auch methodisch
wird damit eine kritische Verortung der
eigenen Zugangsweise moglich. (zur
Reflexion vgl. Beispiel 5)

(Selbst-)Reflexion im Lerntagebuch:
Das Lerntagebuch wurde als metho-
dische Variante der Reflexion und
zugleich als prozessbegleitendes Er-
hebungsinstrument in beiden Lernkon-
texten eingesetzt. Schwerpunkte der
Reflexion bildeten neben inhaltlichen
Positionen vor allem Vorstellungen Gber
Ziele und Verfahren von Unterricht im
Kontext einer Bildung flir nachhaltige
Entwicklung und deren Veranderungen
im Laufe des Semesters (Zum Zusam-
menhang forschenden und (selbst-)
reflexiven Lernens bzw. zum Uberblick
Uber weitere Formen forschenden und
(selbst-)reflexiven Lernens vgl. Mart-
schinke, Kopp & Hallitzky in diesem
Heft).

Die nachfolgend wortlich zitierten Aus-
schnitte aus Lerntageblchern von
Studierenden betreffen die Auseinan-
dersetzung mit der Arbeit am ,Zukunfts-
baum® und der ,Methode Glasgow".

PAradigma

Beispiel 4: Lerntagebucheintrdge zur
Arbeit mit dem ,,Zukunftsbaum®: Lésun-
gen eines (kulturellen?) Konflikts

a) Umgang mit Fremdheit ...

.... istimmer ein sehr sensibles Thema.
Bedingt durch die Fremdheit des Ande-
ren kann ich seine Denkweisen mdgli-
cherweise nicht so gut einschatzen, wie
die enger Vertrauter.”

.... ist auch nicht immer das Problem,
sondern wird vielleicht viel zu oft zum
Problem gemacht. Manche Konflikte
mdgen so wirken, als ob die Fremdheit
das Problem ist, und man Ubersieht
dann die eigentlichen Probleme.”

b) ,Ich fand bei dem Zukunftsbaum sehr
interessant, wie die einzelnen Gruppen
an das Problem herangegangen sind.
Daraus habe ich schon viel gelernt. Au-
erdem habe ich gemerkt, dass ich nur
den kulturellen Aspekt des Problems
gesehen habe, nicht aber den individu-
ellen Aspekt.”

c) ,Was auch noch interessant ware:
Eine ,Personengruppe® (z. B. ,Schu-
ler") in der Klasse von unterschiedli-
chen Gruppen bearbeiten lassen (z.
B. einmal von turkischen, einmal von
deutschen Schilern) und dann die Er-
gebnisse vergleichen!”

Beispiel 5: Lerntagebucheintrdge zur
~Methode Glasgow*: Multiperspektivitat
und Zusammenhénge

a) ,An konkreten Problematisierungen
werden Zusammenhange bewusst ge-
macht, die lokal und global bestehen.
Durch eigene Darstellungen, z. B. Rol-
lenspiel und Diskussionen bringen die
Schiiler sich starker ein, sind motiviert
(hoffentlich!). Durch das eigene Spielen
ist die personliche Auseinandersetzung
angeregt.”

b) ,Interessant war, dass die unter-
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schiedlichen Gruppen sich in sich
selbst in ihren Intentionen auch wieder
unterschieden.”

Die Ausschnitte aus unterschiedlichen
Lerntageblichern zeigen das Spektrum
reflexiver Zugangsweisen auf: Wahrend
die Beispiele a) und b) Schwierigkeiten
in der Wahrnehmung von Fremdheit
thematisieren und die bisherige eigene
Sichtweise kritisch in den Blick nehmen,
zeigt der/die Teilnehmer/in in Beispiel
¢) Handlungsalternativen im Bereich
der Unterrichtsmethodik auf. In allen
Beispielen spielt die Bezugnahme auf
die eigene Person eine wichtige Rolle:
einerseits im Erkennen eigener, zum
Teil defizitdrer Wahrnehmungsstruktu-
ren und andererseits in der Prospektive
auf mogliche Handlungsalternativen fur
den (eigenen) Unterricht. Die im Bei-
spiel 5 dokumentierten Beitrdge weisen
ebenfalls darauf hin, dass neben den
inhaltlichen und methodischen Poten-
zialen der Methode Glasgow auch die
personliche Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen Perspektiven der
Wahrnehmung von Situationen und Zu-
sammenhangen eine wichtige Rolle fur
die Studierenden spielt.

4. Design und Fragestellung

Die Studie geht der Frage nach, ob for-
schendes und selbstreflexives Lernen
auf die Selbstwirksamkeitserwartungen
von Lehramtsstudierenden Einfluss
nimmt: Kénnen nach Abschluss des
Seminars bereichsspezifisch hohere
Werte erzielt werden als zu Beginn? In
den Kontexten Interkulturalitat und Oko-
logie werden Fragebogenerhebungen
vor und nach den Seminaren durchge-
fuhrt. Die Themen aus den Bereichen
Interkulturalitdt und Okologie werden

in einer Treatmentgruppe (TG 1) mit
Verfahren forschenden und selbstre-
flexiven Lernens umgesetzt. Parallel
werden Gruppen mit einem variierten
Treatment (TG 2) bzw. ohne Treatment
(KG) untersucht. Das variierte Treat-
ment der Treatmentgruppe 2 beinhaltet
eine relativ ,traditionelle” Form der Aus-
einandersetzung mit den thematischen
Feldern durch Referate und/oder das
Vorstellen von konkreten Umsetzungs-
maoglichkeiten einer Bildung fir nach-
haltige Entwicklung, wahrend die Kon-
troligruppe sich inhaltlich nicht mit der
Thematik auseinandersetzt. Auf diese
Weise konnen z. B. durch zeitliche Ein-
flisse oder durch Testlibung bedingte
Effekte kontrolliert werden. In die Un-
tersuchung flieRen die Ergebnisse aus
insgesamt 11 Seminaren ein. Funf Se-
minare durchlaufen das Treatment 1,
zwei Seminare das Treatment 2, vier
Seminare dienen als Kontrollgruppen.
Die Stichprobe umfasst 179 Studieren-
de, wobei die Zellenbesetzungen mit
74 (TG 1), 56 (TG 2) und 49 (KG) Per-
sonen nicht gravierend differieren. (vgl.
Abb. 2)

Gegenwartig werden noch Daten an
zwei anderen Universitatsstandorten
und mit anderen Dozenten erhoben,
um regionale Besonderheiten in den
Effekten auszuschlieRen. Zudem soll
das Treatment 1 dadurch auf seine
personunabhangige Wirkung geprift
werden.

Die Fragebogenerhebung ist mit den
zwei Erhebungszeitpunkten zu Beginn
und Ende eines Semesters auf eine
relativ kurze Zeitspanne bezogen. Es
sind deshalb keine sehr ausgepragten
Veranderungen zu erwarten. In Anbe-
tracht der StichprobengréRe und da
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Abb. 2: Uberblick iiber das Design

keine Randomisierung der Gruppen-
zusammensetzung moglich ist, ist die
externe Validitat nur eingeschrankt ge-
geben. Deswegen wurden zur Absiche-
rung der Ergebnisse parallel qualitative
Daten erhoben. Nachfolgend werden
deskriptive Ergebnisse der quantitati-
ven Befragung berichtet.

5. Erste Ergebnisse

Die Mittelwerte Uber die Skalen zur
Selbstwirksamkeit ~ veranderten sich
zwar in den einzelnen Gruppen in bei-
den Kontexten in die erwartete Rich-
tung, allerdings nicht in signifikanter
Weise. In der Treatmentgruppe 1 sind
in den beiden Kontexten Zuwachse
von 0,10 (Selbstwirksamkeit Interkul-
turalitat) und 0,19 (Selbstwirksamkeit
Okologie) zu verzeichnen. In der Treat-

mentgruppe 2, die mit “traditionellen®
MafRnahmen arbeitete, stiegen die Wer-
te im Bereich Selbstwirksamkeit Okolo-
gie um 0,09, wahrend sie im Bereich
Interkulturalitat unverandert blieben. In
der Kontrollgruppe dagegen, die sich
mit der Thematik nicht beschaftigt hatte,
sanken die Werte geringfligig. Offenbar
scheint auch die rein inhaltliche Ausei-
nandersetzung mit der Thematik noch
relativ gunstige Effekte auf die Selbst-
wirksamkeitserwartung zu haben. (vgl.
Abb. 3).

Einerseits gehen die Ergebnisse in die
erwilinschte Richtung, aber nicht in dem
erwarteten Ausmafl. Wie lassen sich
die geringen Zuwachse erklaren?
Zunachst starten die Studierenden mit
einem durchschnittlichen Ausgangswert
von 3,0 und liegen damit bereits in ei-
nem recht hohen Bereich. Damit kann
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Abb. 3: Mittelwertevergleich in den Kontexten Okologie und Interkulturalitit

ein gewisser Deckeneffekt eine Rolle
spielen.

AuBerdem sind erwartungsgemaf
Selbstwirksamkeitsliberzeugungen
grundsatzlich ein relativ stabiles Per-
sonlichkeitsmerkmal. Korreliert man die
Ergebnisse der beiden Messzeitpunk-
te, so ergibt sich mit Werten von .58
(Selbstwirksamkeit Okologie) und .66
(Selbstwirksamkeit Interkulturalitat) eine
relativ hohe Stabilitat in beiden Kontex-
ten. Ferner mag das ein Hinweis darauf
sein, dass zwei verschiedene Kontexte
innerhalb eines Seminars — auch wenn
sie eng aufeinander bezogen sind — in-
haltlich zu umfassend sind und besser
auf zwei Seminare verteilt wiirden.

Eine weitere Erklarung liefert ein Blick
auf die einzelnen Seminargruppen: Zwi-
schen den Seminaren lassen sich auch
innerhalb der Gruppen TG1, TG2 und
KG deutliche Unterschiede ausmachen,
die zum Teil durch die unterschiedlichen
Teilnehmerzahlen erklarbar sind. So
war ein Seminar der Treatmentgrup-
pe 1 mit 6 Teilnehmerinnen ein extrem
kleines Seminar, das sich aber durch
eine herausragende Diskussions- und
Reflexionsfreudigkeit auszeichnete. Die
Selbstwirksamkeitserwartungen entwi-
ckeln sich bei dieser Gruppe ricklaufig.

Maoglicherweise wurde hier die Proble-
matik in ihrer Komplexitat noch starker
deutlich, als das in den anderen Semi-
naren der Fall war. Die Rickmeldung
einer Studentin aus dieser Gruppe nach
der Konfrontation mit den Ergebnissen
verweist in diese Richtung: ,Ich war
sehr erstaunt Uber Ihr Ergebnis, da ich
selber vermutet hatte, nach dem Kurs
zuversichtlicher meinen Lehrbemihun-
gen gegenuber zu stehen, alleine schon
deshalb, weil ich das angebotene di-
daktische Material so vielversprechend
fand und auch fir mich selber so viele
Informationen erhalten habe. Wichtig
war auch das ,Erleben® der Meinungs-
vielfalt und des Nebeneinanderbeste-

henkdnnens. Aber vielleicht hat ja
gerade dies bei einigen von uns zu Ent-
mutigung gefuihrt?“

Auch Abbildung 4 spiegelt die relativ
hohe Stabilitat des Personlichkeitsmerk-
mals: Zwar konnten etwa die Halfte der
Studierenden ihre Selbstwirksamkeits-
werte erhohen, jedoch bleiben diese
bei 27 % (Kontext Okologie) und 31%
(Kontext Interkulturalitat) der Studieren-
den unverandert. Auch der Rickgang
bei knapp einem Viertel der Studie-
renden ist unerwartet hoch. Allerdings
belegt der Blick auf die Einzeldaten,
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dass es sich hierbei haufig um eine Re-
lativierung von Extremwerten handelt,
was auf ein hoheres Bewusstsein der
komplexen Anforderungen im Umgang
mit den Themenbereichen hinweisen
kénnte. Insbesondere die Konfronta-
tion mit Situationen, in denen es kein
Jrichtigh oder ,falsch* gibt und in denen
widerspruchliche Informationen einan-
der gegenuberstehen, mag zu einer
Relativierung von zunachst vielleicht
allzu optimistischen Uberzeugungen
gefuhrt haben, wie sie das Zitat im Titel
des Beitrags andeutet. Uber qualitative
Methoden wird deshalb zu rekonstruie-
ren versucht, ob solche ,Rlckschritte”
zugleich mit einem gesteigerten Refle-
xionsvermogen gekoppelt sind, was im
Sinne der Bewaltigung von Komplexitat
wiederum positiv zu werten ware.

6. Diskussion und Ausblick

Unterrichten gilt generell als sehr kom-
plexes Aufgabenfeld. Mit den inhaltli-
chen Anforderungen einer Bildung flr
nachhaltige Entwicklung kommt fiir die
Lehrkrafte dazu die Aufgabe, komplexe
Aufgabenstellungen nicht nur selbst

zu bewaltigen, sondern Umgang mit
Komplexitat auch zu lehren. Im Hinblick
auf die speziellen Anforderungen des
Lehrens komplexer Zusammenhange
in den Bereichen Interkulturalitat und
Okologie scheint ,Forschendes und
selbstreflexives Lernen® grundsatzlich
zu erwilnschten Veranderungen von
Selbstwirksamkeitserwartungen zu
fihren, so dass von einem Erfolg des
Treatments auszugehen ist. Dennoch
geben die relativ geringen Zuwachse in
der Treatmentgruppe 1 und die Tatsa-
che, dass das Treatment offenbar nicht
auf alle Studierenden in erwlnschter
Weise wirkt, Anlass zu weiteren Frage-
stellungen. In diesem Zusammenhang
werden insbesondere Gruppeneffekte,
etwa durch die GréRRe und Zusammen-
setzung der einzelnen Seminare zu
Uberprifen sein. Darlber hinaus sind
eventuell Einstellungen ausschlagge-
bend flur die Entwicklung der Selbst-
wirksamkeitstiberzeugungen. Ambigu-
itatstoleranz gilt als handlungsleitende
Einstellung im Umgang mit Komplexi-
tat. Ebenso gibt es Zusammenhéange
zwischen dem Gerechte-Welt-Glauben
und sozial verantwortlichem Handeln.
Diese Einstellungsmerkmale konnten
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also auch Einfluss auf die Bewaltigung
komplexer Situationen in Kontexten
nachhaltiger Bildung haben. Sowohl
Ambiguitatstoleranz als auch Gerech-
te-Welt-Glaube wurden in den beiden
Kontexten Okologie und Interkulturali-
tat bereits bereichsspezifisch erhoben.
Fir das weitere Vorgehen erscheint die
Frage interessant, ob eine Clusterung
von Persdnlichkeitstypen moglich ist,
die sich durch unterschiedliche Kom-
binationen der Auspragungen dieser
Personlichkeitsmerkmale  unterschei-
den und ob eventuell die Zugehdrigkeit
zu einem dieser Personlichkeitstypen
ausschlaggebend dafiir ist, wie sich die
Selbstwirksamkeitserwartungen durch
das Treatment entwickeln.
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Biographiearbeit in der Lehrerbildung — Begrindung,

Konzept, Methoden.

Thomas Eberle, Guido Pollak und Martina Schliessleder

1. Lehrerbildung als berufsbio-
graphische Aufgabe — Empiri-
sche und theoretische Begrun-
dungszusammenhange

Im von der KMK in Auftrag gegebenen
Bericht ,Perspektiven der Lehrerbil-
dung 2000“ (Terhart, 2000) findet sich
die programmatische Forderung, die
Lehrerbildung als eine ,berufsbiogra-
phische Aufgabe“ zu gestalten. Hinter
dieser Forderung stehen unterschiedli-
che — teils empirische, teils theoretische
— Begriindungszusammenhange:

« Zum ersten die Tatsache, dass auch
der Lehrerberuf der Notwendigkeit
des ,lebenslangen Lernens” unterliegt
und zwar in einem nicht-trivialen Sin-
ne. Trivial ware eine dahingehende
Forderung, wenn sie lediglich darauf
gegriindet ware, dass auch fir den
Lehrerberuf gilt, dass das zu Beginn
einer Berufsbiographie erworbene Wis-
sen und Kénnen nicht ein ,Berufsleben
lang“ ausreichend ist, sondern wech-
selnden Anforderungen, etwa des Lehr-
plans oder neuer didaktischer Settings
sich anzupassen habe. Die urspriing-
lich aus der Berufsbildungsforschung
kommende Forderung war dort damit
begriindet worden, wie immer schnel-
ler aufeinander folgende, 6konomisch
und technologisch bedingte Zirkel von
Qualifikationsbedarf, Qualifikations-
erzeugung, Qualifikationsverwertung,

Qualifikationserosion und darauf fol-
gendem neuen Qualifikationsbedarf
auf der Ebene individuellen Qualifizie-
rungsverhaltens die Bereitschaft und
Fahigkeit zu ,lebenslangen“ Lernpro-
zessen notwendig machen. Lange Zeit
glaubte man aber, dass diese Qualifika-
tionsspiralen vorrangig fur Berufe gel-
ten, welche durch eine enge Koppelung
an 6konomisch-technischen Fortschritt
und globalisierte Arbeitsmarkte gekenn-
zeichnet sind. Zwischenzeitlich ist die-
se Sichtweise aber auf andere Berufe
ausgedehnt worden. Die enge Koppe-
lung von allgemeinem und beruflichem
Bildungssystem und Wirtschaftssystem
lasst Schule, Unterricht und damit die
Qualifikationsanforderungen an den
Lehrerberuf nicht unberuhrt von diesen
Prozessen. Sie fuhrt dazu, dass Lehre-
rinnen und Lehrer auf der Ebene von
Zielen, Inhalten und Methoden in ver-
gleichbare (individuelle) Qualifikations-
spiralen versetzt werden. Ein weiterer
Begriindungszusammenhang besteht
hier in der Notwendigkeit des Umgangs
mit Heterogenitéat und Pluralitat auf der
Ebene sich verandernder Schiilerschaft
und Elternschaft. In den Kontext dieses
Begrindungszusammenhangs geho-
ren die mit politischen Denkschriften
(Bildungskommission NRW 1995) und
wissenschaftlichen Gutachten (VBW
2003) und Empfehlungen verbunde-
nen Forderungen nach einer Reform
der Lehrerbildung im Zusammenhang
einer Reform des Bildungswesens vor



dem Hintergrund makrogesellschaftli-
chen Wandels: Wissensgesellschaft,
Informationsgesellschaft, Risikogesell-
schaft, globale Gesellschaft, multikul-
turelle Gesellschaft, demographischer
Wandel, Pluralisierung und Individuali-
sierung im Kontext des Wertewandels
sind hier nur einige Stichworte.

* Zum zweiten die Tatsache, dass der
Lehrberuf, gemessen an Erkennt-
nissen sozialwissenschaftlicher Be-
rufsbildungs- und Professionalisie-
rungsforschung, durch gravierende
Professionalisierungsdefizite gekenn-
zeichnet ist, welche die Input- und
Outputqualitat der beruflichen Tatig-
keitsvollziige zumeist negativ beein-
trachtigen. In den Kontext dieses Be-
grindungszusammenhangs gehdren
die mit den PISA-Untersuchungen
und den OECD-Untersuchungen ge-
fuhrten Debatten um die Reform der
Lehrerbildung in Deutschland. Mit den
»Standards fur die Lehrerbildung“ (KMK
2005) sind diese Debatten in ein erstes
Zwischenergebnis gebracht worden. Im
Fazit zeigen diese Diskussionen, dass
die gesellschaftlichen, institutionellen
und individuellen Ansprichen genu-
gende Prozess- und Produktqualitat
des beruflichen Handelns von Lehre-
rinnen und Lehrern nur durch flr jede
einzelne Lehrkraft verbindliche berufs-
biographische ,Qualitatssicherungs-
prozesse“ zu sichern sind. In diesen
Begrindungszusammenhang gehdéren
neben den schon genannten Unter-
suchungen auch Projekte wie das die
Bundeslander Ubergreifende Vorhaben
»=Qualitdtsverbesserung in Schulen und

PAradigma

Schulsystemen - QuiSS* (Brackhahn &
Brockmeyer 2004) oder die ,Treibhau-
ser der Zukunft® (Archiv der Zukunft
2004).

« Zum dritten die Tatsache, dass die in
den beiden ersten Punkten angespro-
chenen makrostrukturellen Defizite auf
der Ebene individuellen beruflichen
Handelns von Lehrerinnen und Leh-
rern so hohe Belastungen erzeugen,
die — stehen nicht ausreichend struktu-
rell-institutionelle und besonders auch
individuell-personliche Ressourcen
der Prophylaxe, Intervention und The-
rapie zur Verfigung — zu intensiven
Gesundheitsgefahrdungen und Krank-
heitsbelastungen fiihren, welche ein
vorzeitiges Ausscheiden aus dem Be-
ruf zur Konsequenz haben. In diesen
Begriindungszusammenhang gehoéren
die Untersuchungen zur Krankheits-
und Burnoutbelastung von Lehrerinnen
und Lehrern (Schaarschmidt & Fischer
2001) oder Sekundaranalysen der hau-
figsten Dienstunfahigkeitsgriinde (We-
ber & Weltle & Lederer 2001; Weber &
Weltle & Lederer 2002).

* SchlieRlich zum vierten die Tatsache,
dass die bislang Ubliche, durch desinte-
grative Strukturen und disparate Inhalte
gekennzeichnete Organisation der Leh-
rerbildung eher berufsbiographische
Briiche' impliziert denn kontinuierliche
und konsistente Berufsbiographien
ermdglicht. In diesen Begriindungs-
zusammenhang gehoéren Analysen
von Initiationsritualen in den Lehrberuf
(Hartig 2005; Thiemann 1985) sowie
Analysen idealtypischer Verlaufsmus-
ter von gelingenden oder misslingen-

" Umschrieben mit ,Praxisschock“ oder ,Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis*
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den Lehrerbiographien (von Carlsburg
& Heyder 2005).

Mit diesen Begrindungszusammen-
hangen ist die Komplexitdt des For-
schungsfeldes ,Berufsbiographie von
Lehrerinnen und Lehrern® nur stich-
wortartig umrissen. Deutlich wird dar-
Uber hinaus, welche Vielfalt und Kom-
plexitdt die praktische Realisierung
des in Deutschland bislang noch véllig
neuen Arbeitsfeldes ,Biographiearbeit
in der Lehrerbildung® in institutioneller,
inhaltlicher und methodischer Hinsicht
haben mdisste. Hier steht die Praxis
der Lehrerbildung in Deutschland noch
vor Neuland. Zwar liegen — neben dem
klassischen Ort der Literatur- und Ge-
schichtswissenschaft — fiir die Psycho-
therapie (Petzold 2003), die Jugendar-
beit (Helsper 1996; Kirchhofer 1996),
die Erwachsenenbildung (Alheit 1996;
Osborn & Schweitzer & Trilling 1997)
und die Altenbildung (Wagener 1978)
Ansatze biographisch orientierter und
padagogisch motivierter Bildungs- und
Ausbildungsarbeit vor — um nur einige
zu nennen. Fir die Lehrerbildung ist da-
gegen bis auf allererste Ansatze (Blesi
1996; Mattenklott 2006; Seydel 2002;
Seydel 2005) das Thema ,Biographiear-
beit* bislang noch Neuland — sieht man
von der Erinnerungsliteratur ab. Biogra-
phiearbeit als methodischer Bestandteil
der Erzeugung von Professionalitat ist
bislang weder theoretisch-konzeptio-
nell, noch handlungspraktisch, noch
durch empirische Grundlagen- und
Begleitforschung gesichert. Das heilt,
der von Ewald Terhart vorgetragenen
Forderung fehlt in diesen Hinsichten
bislang der institutionell, inhaltlich und
methodisch gesicherte ,Ort“. Dieses
Desiderat versucht das im Rahmen des

Ausbildungskonzepts des ZLF entwi-
ckelte Forschungs- und Entwicklungs-
projekt ,Wirksamkeit der Lehrerbildung
— Kompetenzentwicklung und Biogra-
phiemanagement in der dreiphasigen
Lehrerbildung” in ersten Schritten zu
bearbeiten.

2. Biographiearbeit im Rahmen
der Lehrerbildung — Das For-
schungs- und Entwicklungspro-
jekt ,Wirksamkeit der Lehrerbil-
dung — Kompetenzentwicklung
und Biographiemanagement in
der dreiphasigen Lehrerbildung®

Die Uberlegungen zur Biographiear-
beit in der Lehrerbildung, welche in
das ,Passauer Lehrerbildungsmo-
dell“ integrierbar sein sollte, gingen
von folgender Beobachtung aus. Wie
die Auswertung der im Rahmen einer
Langsschnittstudie erhobenen Daten
zur Berufswahlmotivation von Lehr-
amtsstudierenden ergab (vgl. Eberle
& Pollak 2006 und Eberle & Pollak in
diesem Heft), begriinden Lehramtsstu-
dierende zu Beginn ihres Studiums ihre
Studienwahl schwerpunktmaRig mit
.padagogischen® und ,fachlichen* Mo-
tiven zum einen und ,instrumentellen®
Motiven zum anderen. Zudem erwarten
sie schon zu Beginn ihres Studiums ein
differenziertes berufliches Aufgaben-
feld. Dies lasst sich zwar einerseits als
erfreuliche Einstellung gegentiber dem
zukinftigen Beruf interpretieren, legt
aber andererseits auch die Vermutung
nahe, dass dahinter ,naive“ oder ,stere-
otype“ Berufsbilder liegen kénnen, die
nicht mit einem Bewusstsein der dafur
erforderlichen und im Studium wie in



der gesamten Berufsbiographie anzu-
eignenden Qualifikationen und Kompe-
tenzen korrespondiert. Damit liegt die
durch Forschungsarbeiten von Uwe Sc-
haarschmidt (Schaarschmidt & Fischer
2001) gestltzte Vermutung nahe, dass
Lehramtsstudierende schon am Beginn
ihres Studiums in ein riskantes Bio-
graphiemuster einmiinden. Jedenfalls
lasst sich hier die Notwendigkeit einer
frihzeitigen Reflexion der Studien- und
Berufswahl begriinden.

Folgende Thesen liegen der Entwick-
lung des Forschungsdesigns und den
darauf folgenden Hochschulentwick-
lungsprozessen zu Grunde:

1. Lehrerbildung ist eine berufsbio-
graphische Aufgabe. Sie beginnt im
ersten Studiensemester eines Lehr-
amtsstudiums und endet mit der Ent-
lassung aus dem aktiven Schuldienst.
Diese These bezieht sich zum einen
auf die zeitliche Dimension, Lehrer-
bildung in der zeitlichen Ordnung der
Phasen universitare Ausbildung, Vor-
bereitungsdienst im Seminar und Re-
ferendariat, Fort- und Weiterbildung
im Lehrberuf. Zum anderen — und
wichtiger — beinhaltet diese These
vor allem einen qualitativen Anspruch:
Entscheidend fir die ,Qualitat® der
eigenen Berufsbiographie — gemeint
sind hier Verlauf und Dauer, Erfolg
oder Misserfolg, Zufriedenheit oder
Unzufriedenheit, Gesundheit oder
Belastung — entscheidend also ist die
von jeder einzelnen Lehrkraft zu fin-
dende Einstellung gegenuber der Er-
fullung dieser Aufgabe.

2. In die biographische Spanne zwi-
schen Anfang und Ende einer
.Lehrerbiographie“ eingelagert ist die

PAradigma

Aufgabe des Erwerbs, der Aufrecht-
erhaltung und der standigen Weiter-
entwicklung von ,Professionalitat* im
Lehrerberuf: Lehrer werden — Lehrer
sein — Lehrer bleiben sind einerseits
unterschiedliche Stationen einer Be-
rufsbiographie von Lehrerinnen und
Lehrern, mit denen andererseits auch
je unterschiedliche Anforderungen an
die selbstverantwortliche Ausgestal-
tung der eigenen Lehrer-Bildung ver-
bunden sind: Lehrer ist man nicht am
formalen Ende eines Ausbildungspro-
zesses, sondern Lehrer wird man ein
Lehrer-Leben lang.

3. In den verschiedenen berufsbiogra-
phischen Phasen oder Stationen einer
Lehrerbiographie stehen unterschied-
liche ,Doméanen” oder ,Bereiche” von
Kompetenzen, Wissensformen, Fa-
higkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen
etc. im Vordergrund, welche Grund-
lage fiur Anbahnung, Erwerb, Erhalt
und bestandiger Weiterentwicklung
von ,Professionalitat® sind: Dominiert
in der ersten Phase der Erwerb von
theoretisch basiertem Wissen in un-
terschiedlichen Theoriebezliigen, so
steht in der zweiten Phase starker
der Erwerb des handlungspraktischen
,Kénnens“ im Vordergrund. Die dritte
Phase nimmt beides in den Blick: Wis-
sen und Kdnnen durch Fort- und Wei-
terbildung mit Bezug auf sténdig im
Wandel befindliche gesellschaftliche,
berufliche und personliche Bedingun-
gen des Lehrer-Werdens professio-
nell zu erhalten.

4. Aus diesen ersten drei Thesen zu
den Anforderungen und Zielen von
Lehrerbildung resultiert eine vierte:
Lehrerbildung dient in allen Phasen
einer gleichermafen auf theoretisches
Wissen begrindeten wie auf (beruf-
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liches) Erfahrungswissen gestutzten
Kompetenz zur Reflexion der an das
eigene berufliche Handeln gestellten
Anforderungen von Professionalitat.

3. Das Forschungskonzept

Im biographischen Verlauf machen die
Lehramtsstudierenden  ,Erfahrungen
in Familie und Schule®, daraus entwi-
ckeln sich Prédkonzepte von Erziehung,
Lehren und Lernen, Schule, Studium.
Diese wiederum flihren zu spezifischen

und gegebenenfalls zu revidieren. Mit
diesem Erhebungs-, Informations- und
Beratungsprozess wirde in der ersten
Phase der Lehrerbildung ein Biogra-
phiemanagement beginnen, welches
das Ziel verfolgt, einen eigenen Stil
im Unterricht und in der Interaktion mit
Schiilern, Eltern und Kollegen zu entwi-
ckeln, der einerseits kompatibel ist mit
den personlichen Kompetenzen und
Selbstkonzepten, andererseits aber
auch den professionellen Standards
der einschlagigen Fach- und Berufs-

Studien- und Berufswahlmotive,

Erfahrungen in Familie und ‘
Schule

Prikonzepte von Erziehung, Lehren Handlungsfeldvorstellungen,
und Lernen, Schule, Studium Kompetenzen, Selbstkonzept

v I g

- Erhebung o

4

N Riickmeldung an Studierende Lehrangebot fiir
Beratung und Coaching <::| Reflexion und Korrektur der Berufswahlentscheidung :> Biographiemanagement
Beginn eines Biographiemanagements mit dem Ziel, einen eigenen Stil im Unterricht und in der
Interaktion mit Schiilern, Eltern und Kollegen zu entwickeln, der einerseits kompatibel ist mit den
onli und andererseits aber auch den professionellen
Standards der eil Fach- und Ber i ten geniigt.

Studien-und Berufswahlmotiven, Hand-
lungsfeldvorstellungen und Kompeten-
zen. An diesem Punkt setzt die Studie
ein. Die genannten Aspekte werden
im ersten Semester mit Hilfe eines flr
die Studie entwickelten Fragebogen-
instruments erhoben. Die Ergebnisse
der Auswertung und Interpretation der
erhobenen Daten sollen an die Studie-
renden in Form von moderierten Grup-
pendiskussionen,  Einzelgesprachen
etc. zuriickgemeldet werden, mit dem
Ziel, Studien- und Berufswahlentschei-
dungen zu reflektieren, zu Uberprifen

wissenschaften genugt (vgl. exempla-
risch DGfE 2004).
Das Projekt verfolgt folgende Ziele:

1. Gewinnung von Datenbasen zu Stu-
dien- und Berufswahlmotiven, beruf-
lichen Handlungsfeldvorstellungen,
beruflichen Kompetenzen, biografisch
bedeutsamen Konzepten.

2. Hierauf aufbauend die Entwicklung
von qualitativen und quantitativen In-
strumenten zur Uberpriifung und ggf.
Korrektur(empfehlung) von Berufs-
wahlentscheidungen.



3. Entwicklung von Beratungs- und
Coachinginstrumenten flir Lehramts-
studierende.

4. Entwicklung und Erprobung von
Lehrveranstaltungstypen fir ein Bi-
ographiemanagement, das eine bio-
graphisch orientierte Professionalisie-
rung anbahnt.

5. Gewinnung von Kriterien fur die or-
ganisatorische, hochschuldidaktische
und inhaltliche Gestaltung modulari-
sierter Lehrerbildung.

4. Das Praxiskonzept: Ziele, In-
halte und hochschuldidaktische
Umsetzung von Biographiear-
beit in der Lehrerbildung

Herzstlick der geplanten hochschuldi-
daktischen Realisierung von Biogra-
phiearbeit in der Lehrerbildung — ge-
genwartig fir die erste Phase — sind
drei Lehrangebote unterschiedlichen
inhaltlichen, methodisch-didaktischen
und organisatorischen Zuschnitts. Je-
weils eine Lehrveranstaltung in der
Eingangsphase, in der Mitte und gegen
Ende des ersten Ausbildungsabschnitts
dient dem Aufbau, der Vertiefung und
der Konsolidierung eigenstandiger Bi-
ographiearbeit als Bestandteil selbst-
verantwortlicher Gewinnung von Pro-
fessionalitdt. Insofern tragen diese
Lehrangebote den Charakter von Be-
ratung.

 Ein erstes Beratungsangebot erfolgt
in der Studieneingangsphase des 1.
oder 2. Fachsemesters im Lehramts-
studium. Hier stehen die Themen ,Be-
rufswahlmotivation®, ,Berufsfeldvorstel-
lungen® und ,Selbstgestaltungswille®
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im Vordergrund. Ziel ist die reflektierte
Stabilisierung oder ggf. Revidierung
von Studien- und Facherwahl.

* Ein zweites Beratungsangebot er-
folgt in der Mitte des Studienverlaufs.
Hier stehen berufsspezifische Kompe-
tenzen auf der Basis einer fremd- und
eigendiagnostischen  Starke-Schwa-
chen-Analyse im Vordergrund. Die hier
zur Bewertung anstehenden Kompe-
tenzen sind bezogen auf die reflektierte
Abschéatzung der bereits erworbenen
Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstel-
lungen bezogen auf die nunmehr schon
intensiver und realistischer gewordene
Bekanntheit des zukunftigen Hand-
lungsfeldes. Der (zuklnftige) indivi-
duelle Entwicklungsbedarf soll jedem
einzelnen Studierenden deutlich wer-
den, womit die weitere Studienplanung
in Bezug auf Auswahl und Besuch von
Lehrveranstaltungen gezielt erfolgt. Die
Portfolioarbeit wird intensiviert: neben
den herkdmmlichen Formen der Leis-
tungserbringung und Leistungsbewer-
tung, zahlen hierzu die dokumentierten
Erfahrungen und Reflexionen aus den
Praktika, aber auch Mitschnitte von
Plan- und Rollenspielen, Verlaufs- und
Ergebnisprotokolle von Videoanalysen
und handlungsorientierten Kompetenz-
entwicklungsverfahren. Ziel ist nunmehr
die Befahigung zu einer weiteren eigen-
verantwortlichen Studiengestaltung auf
der Grundlage eines dokumentierten
Starken-Schwachen-Profils.

« Ein drittes Beratungsangebot erfolgt in
der Studienausgangsphase, also zum
Zeitpunkt der Vorbereitung bzw. Able-
gung des Ersten Staatsexamens. Hier
stehen die Themen ,Ubergang in den
Beruf‘ und ,eigenverantwortliche Ge-
staltung der Berufsbiographie* im Vor-
dergrund. Ziel der Beratung und Refle-
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xion ist ein belastungsfreier Ubergang
in den neuen Abschnitt der Berufsbio-
graphie, der als ,Vorbereitungsdienst"
oder ,Referendariat” teilweise weiterhin
noch ,Ausbildung® ist, aber auch schon
eigenverantwortliches berufliches Han-
deln.

Im Sommersemester 2007 wird im
Rahmen des vom Bayerischen Staats-
ministerium fir Unterricht und Kultus
und vom Bayerischen Staatsministeri-
um fir Wissenschaft, Forschung und
Kunst gefoérderten Forschungsprojek-
tes ,Wirksamkeit der Lehrerbildung*
das erste Beratungsseminar stattfinden
und die Begleitforschung starten.
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Wahl des Studienorts Passau

Wahl des Studienortes Passau

Thomas Eberle und Guido Pollak

1. Einleitung

An der Universitdt Passau studieren
derzeit 9038 Studenten, darunter 1851
in Lehramtsstudiengangen. Der Motiva-
tion von Lehramtsstudierenden, ihr Stu-
dium in Passau aufzunehmen, wird in
der folgenden Studie nachgegangen.

2. Forschungsstand

Um die Frage nach der Motivation, in
Passau zu studieren, einzuordnen,
werden zunachst Befunde Uber die
Studien- und Berufswahlmotivation
von Lehramtsstudierenden berichtet,
bevor die Motivation Lehramtsstudie-
render, den Studienort Passau zu wah-
len, untersucht wird. Lipowsky (2003,
S. 91f.) konstatiert auf der Basis bis-
heriger Studien, dass die Berufswahl-
motivation von Lehramtsstudierenden
grundsatzlich einem gesellschaftlichen
Wandel unterworfen ist. Folgende Mo-
tivkomplexe kdmen in nahezu jeder der
Studien vor, seien aber unterschiedlich
ausgepragt:
* intrinsische Motive (mit Menschen
bzw. mit Kindern und Jugendlichen
arbeiten zu wollen, oft auf der Basis
positiver Erfahrungen in der Kinder-
und Jugendarbeit, Spal3 an der Ar-
beit, Verwirklichung eigener fachlicher
Interessen, Begabungen und F&hig-
keiten, Selbstverwirklichung sowie
altruistische und idealistische Kompo-
nenten; es besser machen wollen als

eigene Lehrer) und sozial-reformeri-
sche Motive

« extrinsische Motive, wie Vereinbar-
keit von Familie und Beruf (insbe-
sondere von Frauen berlcksichtigt),
Studienangebot am Heimatort, Kiirze
des Studiums, soziale Absicherung,
die vermeintlich guten Arbeitszeiten
und vergleichsweise gute Berufsaus-
sichten.

In einer eigenen Studie (Eberle &
Pollak, 2006) mit 1067 Studierenden
weisen eine adressatenbezogene pa-
dagogische Motivation und berufliche
Rahmenbedingungen die  hdchste
Varianzaufklarung auf. Die hochsten
Mittelwerte auf der finfstufigen Ska-
la (min=0, max=4) verzeichnen die
Faktoren ,Adressatenbezogene und
padagogische Motivation“ (M=3,06),
soerufliche Gestaltungsmdglichkeiten
und Herausforderungen® (M=3,03) so-
wie ,Interesse an und Fahigkeiten in
gewahlten Studien- und Unterrichtsfa-
chern* (M=2,63), wahrend die ,berufli-
chen Rahmenbedingungen® mit einem
arithmetischen Mittel von 2,19 deutlich
geringere Bedeutung fir die Aufnahme
des Lehramtsstudiums haben. Die Pas-
sauer Lehramtsstudierenden entspre-
chen somit dem von Bldmeke (2004, S.
64) charakterisierten Forschungsstand:
Lehramtsstudierende nehmen ihr Stu-
dium vor allem auf, um als Lehrerin
oder Lehrer zu arbeiten und haben in
erster Linie padagogische oder fachli-
che Motive.



Wahrend intrinsische Motive der Auf-
nahme des Lehramtsstudiums auf den
ersten Blick kaum Relevanz fir die Wahl
des Studienortes zu haben scheinen,
mit Ausnahme von Qualitatskriterien,
die zum Studium an einer hochwertigen
Universitat motivieren kénnten, sind
unter den der extrinsischen Motivation
zuzurechnenden Studienwahlmotiven
auch auf den Studienort bezogene
Kognitionen zu finden. So zeigt sich
in der Analyse der Studien- und Be-
rufswahlmotivation von Studienanfan-
gern des Lehramtsstudiums in Passau
(N=1115; WS04 bis SS06) ein fur die
Wahl des Studienortes bedeutsames
Kriterium: Die ,Nahe des Studienorts
zum Wohnort* spielt fir die Aufnahme
des Lehramtsstudiums bei 28,6 % der
Studierenden eine wichtige oder sehr
wichtige Rolle. Fir 39,9% ist die Nahe
zum Wohnort fir die Aufnahme des
Lehramtsstudiums nicht von Belang,
fir weitere 14,5% kaum. Was die Stu-
dierenden konkret motiviert, in Passau
ihr Lehramtsstudium aufzunehmen, be-
darf einer gesonderten Untersuchung.

3. Fragestellung

Folgende Fragestellungen sollten des-
halb durch Befragung von Studienan-
fangern geklart werden: Was motiviert
Lehramtsstudierende, die Universitat
Passau als Studienort zu wahlen? Wel-
che Vorteile und Nachteile verbinden
sie mit dem Lehramtsstudium an dieser
Universitat.

4. Methode

Im Wintersemester 2004 bis Sommer-
semester 2006 wurden in den Einflih-
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rungsveranstaltungen in die Schulpa-
dagogik kurz nach Semesterbeginn
Studierende der ersten beiden Semes-
ter Uber ihre Motivation, den Studienort
Passau zu wahlen, befragt. In gleicher
Weise sollten sie Vor- und Nachteile
des Studiums in Passau charakterisie-
ren. Die Fragen wurden bewusst offen
gestellt, um keine Antworten zu sugge-
rieren. Die Stichprobe umfasst 1374
Studierende der Lehramtsstudiengan-
ge an der Universitat Passau.

Die Antworten auf die offenen Fragen
wurden kategorisiert, indem ahnliche
Aussagen jeweils zu einer Kategorie
zusammengefasst wurden. Nach Auf-
bau des Kategoriensystems anhand
der ersten 150 Falle wurden alle Aus-
sagen neu kodiert, bei Erweiterung des
Kategoriesystems aufgrund bisher nicht
vorkommender Aussagen wurde die
Kategorisierung der bereits bearbeite-
ten Falle uberprift und gegebenenfalls
erweitert. Mehrfachnennungen waren
moglich und wurden entsprechend aus-
gewertet.

Auffallig ist, dass nur etwa 45,3% der
Befragten Aussagen Uber die Entschei-
dung fir Passau machten. Die knapp
55% der Studierenden, welche keine
Aussagen machten, geben Anlass zu
Interpretationen. Als Vermutungen bie-
ten sich geringe Motivation, die offenen
Fragen zu bearbeiten und eine wenig
reflektierte Wahl beispielweise des hei-
matnahen Studienorts an (das hatte
man jedoch angeben kdnnen; 1,4 % der
in dieser Studie befragten Personen
bezeichnen die Wahl des Studienortes
explizit als ,Zufall*). Fur die Einschat-
zung der tatsachlichen Vor- und Nach-
teile ware eine etwas langere Erfahrung
mit dem Studium hilfreich. Da jedoch
die erwarteten Vor- und Nachteile die
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Studienwahl beeinflussen, nicht die tat-
sachlichen, ist die Befragung zu Studi-
enbeginn sinnvoll. 34,9 % der Stichpro-
be nannten Vorteile, 24,8 % Nachteile
des Studienorts Passau.

5. Ergebnisse

25 unterschiedliche Grinde, 24 Vor-
teile, und 28 Nachteile konnten kate-
gorisiert werden (wobei die Anzahl der
Kategorien auch davon abhangt, wie
weit oder eng diese gebildet werden).
Die folgenden prozentualen Angaben
beziehen sich auf die Anzahl der Nen-
nungen unter jenen Studierenden, die
ihre Entscheidung begrindeten bzw.
Vor- und Nachteile angaben.’

5.1 Entscheidung fir den Studien-
ort Passau

Die prozentual bedeutsamsten Griinde
fur die Aufnahme des Studiums sind
der Tabelle 1 und der Abbildung 1 zu
entnehmen.

Erwartungsgemaf ist fir etwas mehr
als die Halfte (51,9 %) jener Studieren-
den, welche die Motivation fur die Wahl
des Studienorts Passau artikulierten,
die Heimatndhe entscheidend, ge-
folgt von einer (demzufolge positiven)
Reputation der Universitat oder der
Lehramtsstudiengange (26,9 %) sowie
den Vorteilen einer kleinen Universitat
(14,1%). Vorteile der Stadt Passau,

Tabelle 1: Griinde fiir die Aufnah-
me des Studiums an der Universitat
Passau

Heimatnahe 51,9%
Reputation der Uni 26,0%
kleine Uberschaubare Uni | 14,1%
Vorteile der Stadt Passau 13,2%
keinen anderen Studien-| 12,5%
platz bekommen; Note,

NC

Facherkombination an Uni | 12,1%

Passau vorhanden

private Beziehung; private | 9,8 %
Griinde

Qualitat der Lehre 4.8%
finanzielle Griinde 4,.3%
schoéne Uni 3,4%
Sonstige 9,7%

unter anderem das Ambiente, das
Flair einer Studentenstadt und die im
Vergleich zu GroR3stadten niedrigeren
Preise motivieren 13,2%. 12,5% der
Passauer Lehramtsstudierenden schei-
terten ihren Angaben zufolge an den
Zulassungsbeschrankungen anderer
Universitaten. Dies betrifft insbesonde-
re das Lehramt an Grundschulen. Mehr
als ein Viertel (28,4%) der Studieren-
den des Lehramts an Grundschulen
studieren in Passau, weil sie an ihrer
Wunschuniversitat aufgrund der Zulas-
sungsbeschrankung keinen Studien-
platz zugewiesen bekamen.

9,8 % haben private Griinde, meist Stu-

' Ein Bezug auf die Gesamtzahl der befragten Studierenden erscheint nicht sinnvoll, da
aufgrund fehlender Antworten unklar bleibt, welche Griinde diese bewogen haben und ob sie

Vor- und Nachteile des Studienorts &hnlich sehen.
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Abb. 1: Griinde fiir die Aufnahme des Studiums an der Universitat Passau

dium oder Berufstatigkeit des Partners
in der Region. Die Qualitat der Lehre, fi-
nanzielle Griinde (hier besteht teilweise
Uberlappung mit der Kategorie Vorteile
der Stadt Passau) und der Eindruck
einer schénen Universitat motivieren
jeweils 3-5% der Studierenden. Unter
den sonstigen Grunden werden unter
anderem die Qualitdt der Forschung,
die praxisnahe Ausbildung und die Leh-
re am Zentrum fur Lehrerbildung und
Fachdidaktik (ZLF) erwahnt, allerdings
jeweils nur von wenigen Studierenden.

5.2 Vorteile des Studienorts
Passau

Die befragten Studierenden sehen als
Vorteile (vgl. Abb. 2 und Tabelle 2) ins-
besondere das Angebot des ZLF mit
der besonderen Form des Praktikums?,
Praxistage und Tutorien durch erfah-

rene Lehrkrafte (43,3%), die kleine,
Uberschaubare Universitat (20,6 %),
eine praxisnahe Ausbildung (16,9 %)

Tabelle 2: Vorteile des Studiums an
der Universitiat Passau

Angebote des ZLF (ExPad, | 43,3%
Praxistage, Tutorien)

kleine Uiberschaubare Uni 20,6 %
praxisnahe Ausbildung 16,9%
Betreuungsrelation 15,6 %
Qualitat der Lehre 14,4%
gute Atmosphare 8,8%

umfangreiches Lehrange- | 6,9%
bot

Heimatnahe 5,8%

Schwerpunkt auf EWS /| 3,5%
LA-Studium

Sonstige 19,0%

2 Diese Aussagen beziehen sich explizit auf das Exercitium Paedagogicum, in dessen Rah-
men Studierende als Unterrichtsassistenten eingesetzt werden.
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Abb. 2: Vorteile des Studiums an der Universitat Passau

eine vergleichsweise gute Betreuungs-
relation (15,6 %), die sich Uberwiegend
auf die Betreuung in Tutorien und durch
engagierte Mitarbeiter bezieht, ein um-
fangreiches Lehrangebot (6,9 %) sowie
die Heimatnahe (5,8 %), die bereits als
Grund fur die Wahl des Ortes angege-
ben wurde und hier nur fallweise er-
neut auftaucht. 3,5% registrieren eine
Schwerpunktsetzung auf den Bereich
der Lehrerbildung positiv. 8,8 % nennen
eine gute Atmosphare.

5.3 Nachteile des Studienorts
Passau

Der am haufigsten genannte Nachteil
betrifft eine Kritik an Massenveranstal-
tungen und an der Aus- bzw. Uberlas-
tung der Universitat (25,2%). Eine zu
theoretische, zu wenig praxisbezogene
Lehre monieren 15,8 %, geringes Lehr-
(13,5%) und Facherangebot (11,1 %)
sowie eine schlechte Informationspoli-
tik (10,9%). Weitere Kritik wird an Re-

gelungen wie dem Kartensystem mit
vielen unterschiedlichen Karten (hier
wird auf Universitaten verwiesen, die
nur eine Karte fir Mensa-, Bibliothek,
Parkplatz etc. verwenden) sowie auf
Schwierigkeiten bei der Suche eines
Praktikumsplatzes (das betraf insbe-
sondere die ersten Studierenden im
Exercitium Paedagogicum, die an man-
chen Schulen auf Widerstdnde oder
Desinteresse stieen, was sich auch
in der Kategorie Kritik an der Informati-
onspolitik (10,9 %) niederschlagt, diese
aber nicht allein erklart). 5,0% sehen
eine Vernachlassigung der Lehramts-
studiengdnge. Das im Vergleich zu
Grof3stadten gute, aber nicht ausrei-
chende Parkplatzangebot kritisieren
4,1%, die Anwesenheitspflicht in der
Einflhrungsveranstaltung ebenso vie-
le und zeitliche Uberschneidungen im
Lehrangebot sowie unguinstige Veran-
staltungszeiten 3,5 %.



6. Diskussion

Die Entscheidung fir den Studienort
weist sehr heterogene Grinde auf.
Dass Heimatndhe der bedeutendste
Grund fur die Einschreibung in Passau
ist, entspricht den Erwartungen im Vor-
feld der Studie und den Ergebnissen
vergleichbarer Untersuchungen an an-
deren Standorten (Faulstich-Wieland
& Kayser 2002; Kiel, Geider & Jinger
2004). So kommentieren Faulstich-Wie-
land und Kayser (2002, S. 2) die Studi-
enwahl wie folgt: ,Bei der Frage, warum
die Erstsemesterstudierenden gerade
die Hamburger Universitat gewahlt
haben, zeigt sich (leider), dass es kei-
neswegs das gute Studienangebot am
Fachbereich Erziehungswissenschaft
ist, welches sie zu uns bringt: Nur 9,2 %
gaben dies als Grund an. Vorrangig ist
auch die Hamburger Universitat eine
Regionaluniversitat: 64,1% leben in
oder in der Nahe von Hamburg, 29,1 %
kénnen bei den Eltern wohnen. Im-
merhin allerdings nennen 38,3% die
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Tabelle 3: Nachteile des Studiums an
der Universitat Passau

zu hohe Studentenzahlen | 25,2%
in Universitat & Veranstal-

tungen

Lehre zu theoretisch/zu | 15,8%
wenig praxisbezogen

geringes Lehrangebot 13,5%
geringes Facherangebot 1,1%
schlechte Informationspo-| 10,9%
litik

schlechte Regelungen | 9,1%

(Kartensystem; Praktikum-
splatze)

LA-Studiengang wird ver- | 5,0%
nachlassigt

schlechtes Parkplatzange- | 4,1%
bot

Anwesenheitspflicht 4,1%

schlechte Vorlesungszei-| 3,5%
ten & haufige Uberschnei-

dungen
Sonstige 21,2%
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Abb. 3: Nachteile des Studiums an der Universitat Passau
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Wahl des Studienorts Passau

Attraktivitat der Metropole Hamburg als
Grund - den man jedoch auch angeben
kann, wenn man aus eben dieser Me-
tropole stammt.*

Wahrend unter dem Aspekt der Hei-
matndhe und finanzieller Uberlegun-
gen die erwartete Qualitat der Univer-
sitat, ihr Studienangebot, ihr Profil und
die Attraktivitdt der Stadt Passau nicht
in erster Line relevant sind, motivieren
diese zumindest jene Studierenden, fiir
die Heimatnahe nicht gegeben ist oder
keine Rolle spielt.

Spezifisch fur Passau sind die relativ
Uberschaubare Campusuniversitat mit
sprachlich-geisteswissenschaftlichem
Schwerpunkt in den angebotenen Fa-
cherkombinationen sowie mathema-
tisch und informationstechnologischem
Angebot. Manche Facherkombinati-
onen, z. B. das Lehramt an Sonder-
schulen, Schulpsychologie oder das
Unterrichtsfach Sport werden nicht an-
geboten.

Eine Besonderheit liegt in der Grenz-
néhe zu Osterreich und Tschechien,
wobei insbesondere Studierende aus
dem Osterreichischen  Grenzgebiet
haufig ihr Lehramtsstudium in Passau
aufnehmen oder nach Abschluss des
Lehramtsstudiums in Osterreich ein
Magister- oder Promotionsstudium an-
streben.

Die Ergebnisse uber Studienorte in an-
derer regionaler Lage und mit anders
organisierten Studiengangen (z. B.
Faulstich-Wieland & Kayser 2002; Kiel,
Geider & Jiinger 2004, Gambetta 1987,
Mayr 1996) sind nicht ohne weiteres auf
Passau Ubertragbar und umgekehrt.
Dies gilt auch fir die Einschreibung
in andere in Passau angebotene Stu-
diengange. Studienangebote, die ein

besonderes Profil aufweisen und sich
vom Angebot an anderen Universita-
ten unterscheiden (beispielsweise der
B.A.-Studiengang European Studies
und der auslaufende Diplomstudien-
gang Sprachen-, Wirtschafts- und Kul-
turraumstudien), haben grofiere Uber-
regionale Bedeutung und ein anderes
Studierendenklientel. In zulassungs-
beschrankten Studiengéangen herrscht
eine eingeschrankte Wahlmdglichkeit.

Insgesamt wird das Studium an der Uni-
versitat Passau relativ positiv bewertet.
Vorteile werden haufiger als Nachteile
erwahnt. Die Angebote des Zentrums
fur Lehrerbildung und Fachdidaktik
sowie die Betreuung werden positiv
erwahnt, nur die Anwesenheitspflicht
und die trotz der Bemihungen im Lehr-
amtsstudium mit vielen Facherkombi-
nationen nicht ganz zu vermeidenden
Uberschneidungen (Terhart 2004, S.
46) sowie die offensichtlichen und in-
zwischen weitgehend Uberwundenen
Schwierigkeiten bei der Einfihrung
des Exercitiums Paedagogicums wer-
den von einigen Studierenden kritisiert
(Kritik an der Informationspolitik und
Schwierigkeiten bei der Suche eines
Praktikumsplatzes).

Der Vorteil einer uberschaubaren Cam-
pus-Universitdt mit kurzen Wegen
— eine Ausnahme bildet die explizit kriti-
sierte Unterbringung von Dozenten und
Sekretariaten (z. B. die des Lehrstuhls
fiir Psychologie) in der vom Campus re-
lativ weit entfernt liegenden Karlsbader
StralRe — bringt gleichzeitig den Nach-
teil eines Lehrangebots durch wenige
Dozenten und somit weniger Flexibilitat
in der Stundenplangestaltung. Betreu-
ungsanstrengungen werden gewdrdigt



und Massenveranstaltungen kritisiert,
was die Lehrerbildung unter den struk-
turellen Vorgaben des erziehungswis-
senschaftlichen Studiums in Bayern
(vgl. Eberle, in Vorbereitung) treffend
charakterisiert.

Als Erganzung zur vorliegenden Studie
sind Aussagen von Studierenden, die
im Rahmen eines Wechsels des Studi-
enorts die Passauer mit anderen Uni-
versitaten vergleichen und oft konkrete
Hinweise auf Vor- und Nachteile sowie
Entwicklungsmaglichkeiten geben. Die-
se wurden bisher nicht systematisch
ausgewertet.
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Bologna und die Lehrerbildung.
Ein Modellversuch zwischen Anspruch und

Wirklichkeit
Norbert Seibert

1. Die Problematik:

Ohne auf die Einzelheiten des Bo-
lognaprozesses eingehen zu koénnen,
soll die Problematik der 1999 in Bolog-
na getroffenen Entscheidungen fiur die
Lehrerbildung veranschaulicht werden.
Urspriinglich wichtigstes Ziel ist die
Vergleichbarkeit internationaler Ab-
schlusse. Einerseits sollen dieses und
andere Prinzipien des Bolognaprozes-
ses eingeleitet werden, andererseits
wird es innerhalb Deutschlands auch
kiinftig kein einheitliches Lehramtsstu-
dium geben, weil die Kulturhoheit Lan-
dersache ist, und damit beispielsweise
in Bayern das Staatsministerium fir
Unterricht und Kultus flr die Inhalte der
Lehrerbildung, das Staatsministerium
fur Wissenschaft, Forschung und Kunst
fur die Durchfiihrung und Organisation
zustandig sind. Nachdem keinerlei ei-
gene Erfahrungen mit der Modularisie-
rung der Lehrerbildung vorhanden sind,
haben sich die beiden verantwortlichen
Ministerien entschieden, Modellversu-
che durchzufiihren. Im Folgenden wird
der an der Universitat Passau platzier-
te Modellstudiengang fur das Lehramt
an Realschulen vorgestellt. Er steht fur
einen Modellversuch, der einen univer-
sitdren Bachelor-Abschluss als akade-
mischen Grad mit einem Staatsexamen
verbindet und darliber hinaus Chancen
fur einen Master-Abschluss eroffnet.

2. Rahmenvorgaben fir die
Modellversuche

2.1 Ausschreibung von Modellver-
suchen

Am 22.02.2006 wurden die bayerischen
Prasidenten und Rektoren der Univer-
sitaten per E-Mail Gber die ,Ausschrei-
bung von Modellversuchen zur Erpro-
bung von Lehramtsstudiengangen mit
besonderer Struktur sowie von Bache-
lor- und Masterstudiengdngen unter
Einbeziehung der Ersten Priifung flr
ein Lehramt an offentlichen Schulen®
informiert (Az.: 1X/1-H2496.0-9a/773).
In dem Schreiben heil}t es, dass wegen
des auBerst knappen zeitlichen Vor-
laufs flr Modellversuche, die noch zum
Wintersemester 2006/07 beginnen soll-
ten, der Text auf elektronischem Wege
Ubermittelt wurde. Als Einreichungs-
termin der vorzulegenden Studienkon-
zepte, die einen Detaillierungsgrad bis
in die Nahe konkreter Studienplane
aufweisen sollten, war der 2. Mai 2006
angegeben. Als Studienstruktur fir die
zu konzipierenden Modellversuche
wurden folgende verbindliche Vorga-
ben gemacht:

,Neben den fir die Einrichtung von Ba-
chelor- und Masterstudiengdngen an
bayerischen Hochschulen geltenden
allgemeinen Bestimmungen ist bei der
Konzeption der Studiengange sicher-



zustellen, dass die Studierenden im
Rahmen des Studiengangs die Zulas-
sungsvoraussetzungen zur (kunftigen)
Ersten Staatsprifung als Teilprifung
der (kunftigen) Ersten Prifung fur das
jeweils angestrebte Lehramt erfillen
kénnen. Dabei ist folgendes zu be-
achten: Der Studiengang muss fach-
wissenschaftliche und fachdidaktische
Studien zweier Facher, ein erziehungs-
wissenschaftliches Studium und Prak-
tika entsprechend der in Art. 8 bis 13
BayLBG festgelegten Grundsatze um-
fassen. (...) Abweichungen im Sinne
einer Vertiefung eines Faches/Studien-
gebietes sind im Rahmen der Modell-
versuche moglich.”

Die Planungsarbeiten flirden Modellver-
such wurden wesentlich erleichtert, als
der Bayerische Landtag am 18.05.2006
beschlossen hatte, dass an der Univer-
sitéat Passau unter der Koordination des
dortigen Lehrerbildungszentrums ein
Modellversuch ,Studiengang Lehramt
an Realschulen auf der Basis von 240
Leistungspunkten einzurichten sei und
die Standards des Bolognaprozesses
in der Lehrerbildung zu berticksichtigen
waren. (vgl. Drucksache 15/5584)

2.2 Interpretation der amtlichen
Vorgaben

Wahrend die internationalen Abschlis-
se ,Bachelor” und ,Master‘ akademi-
sche Abschlisse sind, die von den
Universitaten verliehen werden, ist das
Staatsexamen eine Staatsprifung, die
vom Staatsministerium flir Unterricht
und Kultus durchgefiihrt wird. Feder-
fuhrend ist bei der Beibehaltung des
Staatsexamens das Kultusministerium,
indem es verbindliche Inhalte in der
Lehramtsprifungsordnung | festlegt.

PAradigma

Bei der Verleihung der akademischen
Grade entscheidet die Universitat tber
die Priufungs- und Studienleistungen.
Wenn der Landtagsbeschluss die Be-
rucksichtigung der Standards in der
Lehrerbildung fordert, so ist eindeutig
herauszustellen, dass der Bolognapro-
zess die Vergleichbarkeit internationaler
Abschlisse (Bachelor und Master) ein-
fordert und deswegen die Modularisie-
rung mit der Beriicksichtigung von Leis-
tungspunkten erzwingt (ca. 30 Stunden
Arbeitszeit entspricht 1 ECTS), damit
eben die Abschlusse vergleichbar sind.
Wirden nun die beiden Ministerien den
»otandards des Bolognaprozesses* zu-
stimmen, ware die Lehrerbildung allei-
nig in der Verantwortung der Universi-
taten! In der gegenwartigen Diskussion
zeigt das Bayerische Staatsministerium
fir Unterricht und Kultus ein hohes
Interesse, die Hoheit Uber die univer-
sitdre Lehrerausbildung nicht zu ver-
lieren. Die oberste Dienstaufsicht der
Lehrerinnen und Lehrer unterscheidet
namlich zwischen Bachelor- und Mas-
terstudiengangen und zwischen Bache-
lor- und Masterstrukturen. Werden nun
die Standards des Bolognaprozesses
lediglich in den ,Strukturen® identifiziert,
die selbstverstandlich auch den jewei-
ligen Studiengdngen zugrunde liegen
mussen, ist eine Staatsprifung als
Konsequenz dieser ministeriellen Sicht-
weise kein Ausschlusskriterium mehr
und die Universitaten kdnnen selbstver-
standlich aufgrund der Strukturen die
akademischen Grade verleihen, wenn
die jeweiligen Punkte erreicht worden
sind.

Da ein Modellversuch prinzipiell eigene
Wege gehen darf und soll, um der Be-
zeichnung ,Versuchscharakter gerecht
zu werden, werden weitere Bedingun-
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gen reflektiert, die ebenfalls in den Rah-
menvorgaben zu finden sind.

Von grofler Bedeutung fur die Lehrer-
bildung ist, dass das Studium grund-
sténdig organisiert ist, dass also fach-
wissenschaftliche, fachdidaktische,
erziehungswissenschaftliche und
schulpraktische Studien von Anfang an
miteinander vernetzt und aufeinander
bezogen sind. Damit wird vor allem er-
reicht, dass die Methodenfrage bzw. der
Vermittlungsaspekt nicht ausgeblendet
wird, da das Ziel der Lehrerbildung in
der Befahigung zum Unterrichten und
Erziehen der Schiiler zu sehen ist. Der
akademische Abschluss des Bachelor
gilt als erster berufsqualifizierender Ab-
schluss und ist im Regelfalle auf eine
Studienzeit von sechs Semestern und
180 ECTS ausgerichtet. Werden also
zwei Unterrichtsfacher studiert, um bei-
spielsweise Realschul- oder Gymnasi-
allehrer zu werden, kann das Bachelor-
studium nicht als berufsqualifizierend fur
den Lehrberuf gelten, da zumindest ein
Unterrichtsfach deutlich an Leistungs-
punkten einbussen musste, um Raum
fur fachdidaktische, erziehungswissen-
schaftliche und schulpraktische Studien
zulassen. Nureine rein konsekutive Aus-
bildung, in der zwei Facher mit jeweils
90 ECTS studiert werden, konnte das
hohe fachwissenschaftliche Niveau hal-
ten, wirde aber aufgrund des Mangels
an fachdidaktischen, erziehungswis-
senschaftlichen und schulpraktischen
Studien nicht den Anforderungen eines
Lehramtsstudiums gentigen. Der von
Bologna intendierte Polyvalenzgedanke
erscheint durchaus bestechend, da sich
nach einem rein fachwissenschaftlichen
Studium auch ein Lehramtsstudium
,konsekutiv‘ anschlieRen kdnnte, doch
ist damit noch nicht geklart, ob Lehr-

amtsstudierende bei maRigem Erfolg im
fachwissenschaftlichen Studium einen
Mastergrad erwerben kdnnen und wie
die Besoldung zu regeln ist, wenn jedes
Lehramtsstudium dann zehn Semester
dauern wirde, um im Nachhinein die flr
den Lehrberuf so wichtigen fachdidak-
tischen, erziehungswissenschaftlichen
und schulpraktischen Studien nachzu-
holen. Wirde ein Masterstudium, z. B.
ein MA of Education, aufgrund unzurei-
chender Qualifizierung versagt, wirde
der Bolognaprozess mit seinen Anspru-
chen weit hinter die Lehramtspriifungs-
ordnung | zuriickfallen.

Fir die Entscheidung, Lehrerbildung in
Bayern grundstdndig zu organisieren,
spricht, dass das Berufsziel ,Lehrerin/
Lehrer” bei der Immatrikulation bereits
angegeben und auch primar verfolgt
wird, dass aber auch eine Tatigkeit au-
Rerhalb der Schule méglich ist, weil die
zu studierenden Basisqualifikationen
in der erziehungswissenschaftlichen
Ausbildung, z. B. Rhetorikkurse, Pra-
sentationstechniken,  Multimediakom-
petenzen usw., auch im wirtschaftlichen
Berufsleben foérderlich sind. Werden
zudem die Regelstudienzeiten mit den
zu erwerbenden Leistungspunkten fiir
die Meldung zur Ersten Staatsprifung
fur das jeweilige Lehramt reflektiert, so
wird kiinftig kein Lehramtsbewerber am
Erwerb akademischer Grade gehindert,
wenn die entsprechende Leistungsbe-
reitschaft und die notwendige Qualifi-
kation vorliegen. Einsichtig ist, dass bei
den Lehramtsbewerbern fir Grund-,
Haupt- und Realschulen mit jeweils 210
ECTS der akademische Grad des Ba-
chelor im modularisierten Studiengang
erworben werden kann, bei Lehramts-
bewerbern flr das Lehramt an Gymna-
sien aufgrund der umfangreichen fach-



wissenschaftlichen Ausbildung bis zur
Meldung zur Ersten Staatsprifung von
270 ECTS auch der Masterabschluss
mit 300 ECTS in greifbare Nahe ge-
ruckt ist. Mit dem genannten Beschluss
des Bayerischen Landtags, 240 ECTS
fur das Studium des Lehramts an Real-
schulen verbindlich zu studieren, wurde
einerseits die Mdglichkeit erdffnet, die
Vernetzung der einzelnen S&ulen der
Lehrerbildung auf massivere Funda-
mente zu stellen, andererseits die Op-
tion genahrt, Verbindungen zwischen
den Phasen der Aus-, Fort- und Wei-
terbildung zu suchen, um den Erwerb
von 300 ECTS flir den akademischen
Abschluss des Masters of Education zu
ermdglichen. Die Notwendigkeit, einen
Modellstudiengang fiir das Lehramt an
Realschulen zu konzipieren, der sowohl
einen Bachelor of Education, eine Erste
Staatsprifung und bei herausragender
Qualifikation einen Master of Educa-
tion beinhaltet, wurde auch dadurch
unterstutzt, dass fast zeitgleich eine
Professur fur Realschulpadagogik und
—didaktik an der Universitdt Passau
eingerichtet worden ist, die sowohl fur
die Forschung als auch die Lehre sehr
wichtige Beitrage in diesem Modellstu-
diengang leisten kann und wird.

2.3 Einvernehmenserklarung des
Bayerischen Staatsministerium
fur Wissenschaft, Forschung und
Kunst

Unter Berucksichtigung der Rahmen-
bedingungen, der Standards des Bo-
lognaprozesses und eigener univer-
sitatsspezifischer Anliegen wurde das
von der Universitat Passau eingereich-
te Konzept mit positiv zu verzeichnen-

PAradigma

den Abweichungen am 29.09.2006
genehmigt. Bezeichnet wurde das Mo-
dellprojekt als ,Modellstudiengang zum
Erwerb von Bildungsvoraussetzungen
fur das Lehramt an Realschulen mit
dem Abschluss Bachelor of Education®
(Az.: IX/6-H2434.1.PAS-9b/30 205),
der die bisher eingefiihrten Facher fir
das Lehramt an Realschulen umfas-
sen sollte und fur die Dauer von sechs
Jahren ausgelegt ist. AuRerdem wurde
darauf hingewiesen, dass in Kirze ein
Konzept vorgelegt werden sollte, wie
der Master of Education inhaltlich kon-
sekutiv gestaltet werden kénne. Aus
der Bezeichnung des Modellstudien-
ganges geht deutlich hervor, dass ein
Bachelorstudium von sechs Semes-
tern und 180 ECTS auf gar keinen Fall
genugen kann, in einer grundstandig
organisierten Lehrerbildung die Befa-
higung fur den Lehrberuf zu erhalten.
Deswegen wurde die Formulierung der
,Bildungsvoraussetzungen“  gewahlt,
um den Bachelorstudiengang und sei-
ne modularisierten Strukturen als einen
Teil der Ausbildung fiir das Lehramt an
Realschulen zu verdeutlichen.

3. Die Konzeption des Modell-
studiengangs

3.1 Amtliche Rahmenvorgaben fir
das Studium des Lehramtes an Re-
alschulen in Bayern

In den jeweiligen Rahmenvorgaben fir
die einzelnen Lehramtsstudiengange
werden die Leistungspunkte fur das
fachwissenschaftliche, das fachdidakti-
sche, das erziehungswissenschaftliche
Studium sowie fur die schulpraktischen
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Abb. 1: Rahmenvorgaben fiir ein modularisiertes Studium fiir das Lehramt
an Realschulen mit insgesamt 210 ECTS und einer Regelstudienzeit von

7 Semestern

Studien verbindlich geregelt. Die je-
weils vorgegeben Leistungspunkte dur-
fen nicht unterschritten werden, um zur
Anmeldung fir die Erste Staatsprifung
zugelassen zu werden.

Der Landtagsbeschluss fiir den Mo-
dellversuch in Passau ermdglicht nun
zusatzliche 30 ECTS zu verteilen, um
ein universitatsspezifisches Profil her-
anzubilden und zugleich neue Wege in
der Lehrerbildung zu gehen, die schul-
artenlibergreifend polyvalent gedacht
sind. Ordnet man die nun insgesamt 30
zusatzlichen ECTS und die 15 ECTS
aus dem urspriinglich ,freien Bereich*
im Modellstudiengang modularisiert an,
ergibt sich vorerst folgende Neustruktu-
rierung:

ST

Auffallend dabei ist, dass ein Unter-
richtsfach jetzt mit 90 ECTS studiert
werden kann und sowohl die Fachwis-
senschaft als auch die Fachdidaktiken
erheblich in ihrem Umfang gestarkt
worden sind. Obwohl es sich in der
spateren Ausformung um einen Bache-
lor of Education handeln wird, wurde
der neue Studiengang nicht einseitig in
den Bildungswissenschaften gestarkt,
sondern es wurde einerseits durch die
Erhdhung im vertieft studierten Fach
um 30 ECTS und andererseits durch
die Erhohung in den Fachdidaktiken
um 15 ECTS besonderer Wert auf die
solide fachwissenschaftliche und fach-
didaktische Ausbildung kinftiger Real-
schullehrerinnen und Realschullehrer
gelegt.

Abb. 2: Konzept fiir den modularisierten Studiengang fiir das Lehramt an Re-
alschulen auf der Grundlage des Landtagsbeschlusses mit universitiatsspezifi-
scher Schwerpunktsetzung und einer Regelstudienzeit von 8 Semestern



3.2 Das Konzept des Modellstudi-
engangs zum Erwerb von Bildungs-
voraussetzungen fir das Lehramt
an Realschulen mit dem Abschluss
Bachelor of Education

Der jetzt folgende Schritt von den mo-
dularisierten Lehrangeboten (vgl. Abb.
2) hin zu einem Bachelorstudiengang,
der jedoch noch nicht an sich zur Aus-
Ubung des Lehramtes an Realschulen
befahigt, muss erneut untergliedert wer-
den, weil Studierende mit einem sehr
guten Abschluss im Masterstudiengang
weiterstudieren, Studierende mit einem
eher durchschnittlichen Abschluss in
lediglich modularisierter Form bis zur
Meldung zur Ersten Staatsprifung
studieren. Es muss aullerdem berlck-
sichtigt werden, dass sowohl innerhalb
des Studiengangs Polyvalenz ermég-
licht werden muss durch die Wahl des
vertieft studierten Faches, damit sich
die Studierenden in der Reflexion ihrer
eigenen Fahigkeiten fiir das umfangrei-
chere Unterrichtsfach mit 90 ECTS ent-
scheiden konnen. Es muss aber auch
Uberlegt werden, dass eine Berufsausu-
bung bei einer Entscheidung gegen das
Lehramt Erfolg versprechend sein muss,
da sonst das Prinzip der Polyvalenz im
Bologna-Prozess missachtet wdrde.
Diesen Uberlegungen gemaRl und bei
der Betonung der Grundstandigkeit der
Ausbildung ist folgende Konzeption ent-
standen, wobei der Paragraph 22 der
kiinftigen  Lehramtsprifungsordnung
I (LPO I) angewendet werden muss,
dass die Rahmenvorgaben nicht unter-
schritten und héchstens um finf ECTS
Uberschritten werden durfen (vgl. Abb.
3).

Ersichtlich wird also, dass der Bache-
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lorstudiengang ein in den Modellstu-
diengang integrierter Lehrgang ist,
der die Strukturen und Standards des
Bolognaprozesses berlcksichtigt, der
aber auch nach der Interpretation des
Staatsministeriums fir Unterricht und
Kultus die Berechtigung hat, mit einer
Ersten Staatsprifung das universitare
Studium abzuschlieRen. Die noch zu
studierenden 60 ECTS oder zwei Se-
mester bis zur Anmeldung fur die Erste
Staatsprifung sind Uberwiegend der
ganz spezifischen Ausbildung fiir ein
Lehramtsstudium geschuldet. Damit
wird sichergestellt, dass diejenigen Be-
werber, die sich gegen den Schuldienst
entscheiden, im Bachelorstudiengang
eine sehr solide fachwissenschaftliche
Ausbildung von insgesamt 140 ECTS
erworben haben. Ein konsekutives
Masterstudium, eventuell mit dem Ab-
schluss Master of Science, dirfte dann
eine echte Chance haben, wenn der
Bewerber die Hirde in den Masterstu-
diengang bewaltigen kann.

Um den Modellstudiengang insgesamt
mit beiden akademischen Abschliissen
veranschaulichen zu kénnen, missen
in Abbildung 4 zwei Lesarten geubt
werden.

3.3 Die Strukturen und die Organi-
sation des Masterstudiums of Edu-
cation

Besonders qualifizierte Bachelorstu-
denten, die ihr Bachelorstudium mit
einem Notendurchschnitt von 2,5 oder
besser beenden, kdnnen im Masterstu-
dium ihr Lehramtsstudium fortsetzen
und direkt den Masterstudiengang an
der Universitat beenden, bevor sie in
das Referendariat eintreten. Uber die
Verbindung, die Masterarbeit im Refe-
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" 240
ersten Slaatspaifu
Maidung zur - ng . |EcTs
FD 1: 2. Fach: ||EWS:
- 10 ECTs|[10 ECTs||20 ECTS
180
BA-Arbeil: 10 ECTS ECTS
Bachelor-Studiengang
2 Facn
EWS +
FD 1: ExPaed:
10 ECTS 20 ECTS

Abb. 3: Konzept des Modellstudienganges mit integriertem Bachelorstudium
und zweisemestrigem modularisiertem Studium bis zur Meldung zur Ersten

Staatspriifung

rendariat zu verfassen und zugleich als
Forschungsarbeit zu konzipieren, da
der Masterstudent immer noch an der
Universitat immatrikuliert ist, um von
Verantwortlichen der ersten und zwei-
ten Phase der Lehrerbildung gemein-
sam betreut werden zu konnen, wird
intensiv nachgedacht.

Diejenigen Studierenden, die ihren Ba-

chelorstudiengang mit einer schlechte-
ren Note als 2,5 absolviert haben, stu-
dieren in modularisierter Form weiter,
bis ihnen mit 240 ECTS die Anmeldung
zur Ersten Staatsprifung ermdglicht
wird. Nach der Ersten Staatsprufung
treten sie in das Referendariat ein und
unterziehen sich danach einer Zweiten
Staatsprifung.
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180 ECTS und
Note > 2,5

180 ECTS
und Note = 2,5

\ 4

EU‘ ECTS in modularisiariar Form

\ 4

Referendariat

¥

MA-Thesis

MA mit
300 ECTS

Referendariat mit

Abb. 4: Konzept des modularisierten Studienganges fiir das Lehramt an Real-
schulen bzw. Organisation des Masterstudienganges: Master of Education
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4. Zusammenfassung und
Wertung

Der hier vorgestellte Modellstudien-
gang muss an seinen Ausgangsvor-
aussetzungen und spezifischen Még-
lichkeiten gemessen werden. Einige
neuralgische Punkte und einige Chan-
cen sollen abschlieRend noch verdeut-
licht werden.

Ein neuralgischer Punkt ist sicherlich
aus unserer Sicht der Zeitdruck, unter
dem Modellversuche erbeten worden
sind. Zudem sind langwierige Geneh-
migungsverfahren (Einvernehmenser-
teilung am 29. September, Semester-
beginn am 1. Oktober) fir Studierende
wenig ermutigend: Es ist vor allem den
Passauer Studierenden fur ihr Vertrau-
en zu danken, denn bei Studienbeginn
war weder klar, wie viele Leistungs-
punkte fur welche Veranstaltungen gel-
ten, noch welche Veranstaltungen vor-
bereitend oder nachbereitend besucht
werden missen, da wegen der gebote-
nen Eile auch keine Studien- und Pri-
fungsordnungen vorliegen konnten.
Ein weiterer neuralgischer Punkt ist die
Ausweisung der ECTS, die als work-
load nachpriifbar erscheinen muss. Mit
den vorhandenen Mitteln und Personen
koénnen die Kriterien des 1999 angesto-
Renen Prozesses kaum erflllt werden.
Wenn alle Module gepruft werden und
Uberall Prasenspflicht besteht, wenn
die Noten aus den studienbegleitenden
Prifungen zu 40 Prozent, das Ergebnis
der Ersten Staatsprifung zu 60 Pro-
zent gewichtet wird, so kommt auf die
Prifer an den Universitaten eine deutli-
che Mehrbelastung bei den Prifungen
zu! Werden zudem die Vorlesungen
und Ubungen in Veranstaltungen mit

zwei oder drei ECTS umgerechnet,
weil eine zweistiindige Vorlesung in
einem 15woéchigem Semester mit
Vor- und Nachbereitung eben nur zwei
oder drei ECTS bringen kann, ist ein
erschreckender Mangel an Lehrper-
sonal an den Universitaten erkennbar.
Werden dagegen z. B. an kleinen Uni-
versitaten die Lehrveranstaltungen zu
hoch bepunktet und die Studierenden
bringen nicht die tatsachlich zu stu-
dierende Zeit dafir auf, wird sich dies
in der Qualitat der Studienabschliisse
niederschlagen. Aus dieser exempla-
rischen Argumentation scheinen ge-
wichtige Bedenken gegen diese neue
Studienstrukturen durch, doch eignen
sich Modellversuche in besonderem
MafRe, Erfahrungen zu sammeln und
Entscheidungen notfalls zeitgleich zu
korrigieren.

Als besonders positiv an unseren Mo-
dellstudiengang ist zu werten, das ca.
50 Studierende bereits zu Beginn der
Pilotphase das Wagnis eingegangen
sind, die internationalen akademischen
Grade zu erwerben. Wahrend im Ver-
gleich zu den anderen bayerischen
Universitaten fast die gleichen Modu-
le besucht werden miussen, erhalten
die Studierenden dort keinen akade-
mischen Abschluss. Das widerspricht
eindeutig den Bildungsvorstellungen
eines modernen Europas. Es ist ferner
erkennbar, dass unsere Bacherlorstu-
denten beabsichtigen, ihr Studium mit
dem Master of Education abzuschlie-
Ren. Eine hdhere Motivation und gro-
Rere Anstrengungsbereitschaft sind als
beabsichtigte Nebenwirkungen sehr zu
begriRen.

Schlielilich ist dem aufmerksamen Le-
ser sicher aufgefallen, dass Studieren-
de fiir das Lehramt an Gymnasien zwei



Facher mit je 90 ECTS und insgesamt
270 Leistungspunkten studieren mus-
sen. Die fachdidaktischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Anteile sind
identisch. Die Polyvalenz innerhalb der
Lehramtsstudiengdnge ermdglicht so-
mit nach nur einem Semester fachwis-
senschaftlicher Studieninhalte im zwei-
ten Fach und der Ersten Staatspriifung
in beiden Fachern auch als Gymnasi-
allehrer tatig werden zu kénnen. Damit
lieRe sich bei entsprechender rechtzei-
tiger Information auf Schwankungen im
Lehrerbedarf in den einzelnen Schul-
arten reagieren. Die Praxis wird zei-
gen, wie viele Studierende von dieser
Méglichkeit Gebrauch machen werden
und wie sich ein verstarkt studiertes
Fach mit 90 ECTS und nahezu eine
Verdoppelung der fachdidaktischen
Ausbildungsanteile auf die Bildungsab-
schlisse der Schilerinnen und Schuler
auswirken werden.

Prof

Tel.:
Fax:

Zur Person:
Universitatsprofessor, Inhaber des Lehrstuhls fiir Schulpadagogik an der
Universitat Passau, Direktor des Zentrums fiir Lehrerbildung und Fachdidaktik,
Leiter der ZLF-Abteilung V: Berufliche Bildung.
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Uber die inhaltliche Konzeption des
Masterstudiengangs werden wir in ei-
nem eigenen Beitrag berichten, wenn
das Einvernehmen des Bayerischen
Staatsministeriums fir Wissenschaft,
Forschung und Kunst vorliegt und die
ersten Strukturen und Organisations-
formen verdffentlicht werden kdnnen.
So viel sei aber bereits vermerkt: Ein
Master of Education, der weder fach-
wissenschaftliche noch fachdidak-
tische Abstriche machen muss und
vielmehr durch die starke Gewichtung
padagogischer und psychologischer
Schwerpunktsetzungen zum Beispiel
im Rahmen der Schulentwicklung, der
Férderung der Diagnosekompetenz,
der Professionalisierung von Lehr-
kraften oder auch der Evaluation, der
Supervision oder der Starkung der Me-
dienkompetenz Profil gewinnen wiirde,
wirde dem Ansehen des Lehrberufes
sicherlich dienlich sein.

. Dr. Norbert Seibert

Lehrstuhl fir Schulpadagogik
InnstralRe 25, Zimmer 264

94032 Passau

0851/ 509-2640
0851/509-2642

E-Mail: norbert.seibert@uni-passau.de

Arbeits- bzw. Forschungsschwerpunkte:

Theorie des Unterrichts; Schulleben, Schulkultur; Erziehungsschwierigkeiten;
Innere Schulentwicklung; Lehrerbildung und Lehrerbildungsforschung; Berufszu-
friedenheit und Stressbewaltigung; Entwicklung von Qualitatsstandards.
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Passaver Arbeits- und
i ckonzept

- gin binationales Projekt zur Stressbewaltigung und Starkung der
Benufszufredenheit von Lehrem in Bayem und Tschechien

Doris Cihlars

LAusbrennen kann nur, was entflammt
war“ (Werner Vogtist). Entflammen fur
ihren Beruf, das ist der Wunschtraum,
mit dem viele Padagogen ihre Un-
terrichtstatigkeit beginnen, das ,Aus-
gebranntsein® jedoch mittlerweile bei
einem Drittel deutscher Lehrkrafte die
Folge von Uberengagement und man-
gelnder Anerkennung.! Taglich ist ein
gewaltiges Aufgabenspektrum von
Lehrerinnen und Lehrern zu bewalti-
gen, das die vom Deutschen Bildungs-
rat 1970 geforderten Berufsbereiche
Lunterrichten, erziehen, beurteilen, be-
raten, innovieren® weit Ubersteigt. Auf-
grund gravierender gesellschaftlicher
Veranderungen wird ihr Tatigkeitskata-
log beispielsweise durch ,kooperieren,
kompensieren, arrangieren, organisie-
ren“ und ,evaluieren erweitert.> In-
teraktion und Kommunikation werden
durch den Einzug neuer Medien in die
Schulen zu neuen Handlungsfeldern
und mussen unterstiitzend fur unter-
richtliches und erzieherisches Arbei-
ten herangezogen werden. Standig

"Vgl. Gerbert, F. (2006), S. 130.

2Vgl. Wiater (2002), S. 166f.

3 Vgl. Bohnsack (2001), in: Seibert, S. 31.
4Vgl. Gerbert, F. (2006), S. 129.

neue Herausforderungen im informati-
onstechnischen Bereich wie auch in der
z.T. kontroversen Diskussion um Wert-
haltungen einer multikulturellen Gesell-
schaft zeigen personliche Grenzen auf
und mindern nicht selten das eigene
Selbstwertkonzept. Bohnsack sieht zu-
satzlich zu den gesellschaftlichen Ver-
anderungen auch die Sparmafinahmen
der 6ffentlichen Hand und das negative
offentliche Berufsimage als weitere
Belastungsfaktoren im Lehrberuf.® Das
Arbeitsumfeld, Beziehungen zu Kolle-
gen und Vorgesetzten (und damit ver-
bundene Phanomene wie z. B. Gewalt,
Mobbing, Diskriminierung, Konkurrenz-
verhalten) ebenso wie fehlende Erfil-
lung durch die Arbeit kdnnen negativ
auf die Arbeitszufriedenheit wirken. So
ist es nicht verwunderlich, dass dieser
Stress zur nervlichen ZerreiRprobe
werden kann. In den letzten 15 Jahren
haben sich die Fehltage aufgrund psy-
chischer Erkrankungen bei deutschen
Arbeitnehmern verdreifacht.* Aktuelle
empirische Untersuchungen belegen,
dass in Deutschland nur ca. 8% der
Grund- und Hauptschullehrer die Pen-



sionierungsgrenze erreichen; 92% der
Lehrenden scheiden dagegen vorzeitig
aus.5 Der Anteil der psychosomatischen
Erkrankungen liegt bei 52 %.5 Im Ver-
gleich dazu arbeiten nur 18 Prozent der
Gymnasiallehrer bis zum 65. Lebens-
jahr. Jeder dritte Lehrer soll bereits am
Burn-out-Syndrom leiden, ein Krank-
heitsbild, das der New Yorker Psycho-
analytiker H. J. Freudenberger (1926-
1999) erstmals untersuchte und das
beispielsweise durch Depressionen,
Angststérungen, somatoforme Stérun-
gen, Schmerzstérungen und Suchter-
krankungen gekennzeichnet ist.

Dieser stetigen Zahl Burn-out-gefahr-
deter Lehrerinnen und Lehrer bewusst
und basierend u.a. auf einem Beschluss
des Bayerischen Landtags vom 3. April
2003 (Drs. 14/12091): ,Verstarkte Aus-
weisung von Zusatzangeboten in der
Lehreraus- und Lehrerfortbildung an
den Landesuniversitaten mit dem Ziel
der Vermeidung vorzeitiger Dienstun-
fahigkeit* entwickelten Prof. Dr. Norbert
Seibert (Lehrstuhl fur Schulpddagogik)
und Prof. Dr. Franz Lehner (Lehrstuhl
fur Wirtschaftsinformatik [I) von der
Universitdt Passau ein umfassendes
Konzept, das die Berufszufriedenheit
von Padagogen grenzuberschreitend
in Bayern und Tschechien verbessern
und die Lehrergesundheit positiv be-
einflussen soll. Im Rahmen des Inter-
reg llI-A-Projekts ,PAllianCZ*, das in
Zusammenarbeit mit den Universitaten
Budweis und Prag umgesetzt wird, sol-
len Lehrkrafte beider Lander Beratung

5 Vgl. Hillert/ Schmitz (2004), Vorwort.
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und Unterstltzung im taglichen Schul-
alltag erhalten, ihre eigenen Kommu-
nikations- und Konfliktfahigkeit starken
und Mdoglichkeiten der individuellen
Stressbewaltigung finden.

1. Vorstellung der Projektpha-
sen

Das Projekt wird in vier Phasen durch-
gefiihrt. Diese umfassen die empiri-
sche Erhebung und Analyse des Ist-
Zustands (Punkt 2 dieses Beitrags),
die Entwicklung eines software-ge-
stitzten Instruments und die parallel
verlaufende Konzeption von Weiter-
bildungsmaBnahmen (Punkt 3) sowie
die anschlieRende Umsetzung, Evalu-
ation und Sicherung der Nachhaltigkeit
durch Ausbildung von Multiplikatoren
(siehe Abb. 1).

Mit einer interregional in beiden Lan-
dern durchgefihrten Umfrage unter
Lehrern, Studierenden und der Dienst-
aufsicht zum Umgang mit Belastun-
gen am Arbeitsplatz und der eigenen
Arbeitszufriedenheit wurden zunachst
Weiterbildungsbedarfe ermittelt und
darauf abgestimmte Weiterbildungs-
mafinahmen inklusive einer software-
gestitzten Plattform zur Selbsthilfe und
Diagnose entwickelt. Dabei mussen
alle belastungsrelevanten Bestandtei-
le, die Individualebene (Lehrerperson-
lichkeit), die Organisationsebene (z.
B. Kollegium) und die Systemebene
(z. B. Unterricht) miteinbezogen wer-

6 Vgl. Weber/ Weltle/ Lederer (2004), in: Dtsch Arztebl 2004, S. 854.
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Phase 1: Ist-Analyse und Diagnose der Stressbelastung
- Erarbeitung des Fragebogens
- Ausdifferenzierung und Auswahl der Adressaten

- Vorbereitung und Durchflihrung der Erhebung

]!

I}

Phase 2: Entwicklung der
Software-Plattform
- Community-Plattform
- Entwicklung des Selbst-
diagnoseinstruments
- Lerninhalte zum Selbst-

Studium entwickeln

—

Phase 3: Konzeption der
WeiterbildungsmaBnahme
- Auswertung der Umfrageergebnisse
- Curriculare Planung und Konzeption

der Weiterbildungsmafinahmen

JL

JLTT

Phase 4: Umsetzung und Evaluation
- Entwicklung der Online-Inhalte und
Best-Practice-Beispiele
- Auswahl von Multiplikatoren
- Vorbereitung der Kursinhalte und
Multiplikatoren-Training
- Messung der Wirkung der Trainings-

mafRnahmen

I}

I§!

Sicherung der Nachhaltigkeit und autonome Weiterfiihrung
- Weiterbildungsprogramm durch die Multiplikatoren

- autonome Weiterfihrung der Communityplattform

Abb. 1: Projektphasen




den.” Besonders das Instrument der
modernen Informations- und Kommuni-
kationstechnik soll dabei Uberregional
in Anspruch genommen werden und in
Bayern und Tschechien gleichermalen
ein Unterstutzungssystem darstellen.

Adressaten sind Lehramtsstudierende,
Lehrende als auch Dienstvorgesetzte.
Zu Beginn der Ausbildung kennen Lehr-
amtsstudierende meist nicht die ganze
Breite ihres spateren Berufsfeldes und
sind sich nicht Uber die notwendigen
Voraussetzungen und Kompetenzen
des Unterrichtens und Erziehens be-
wusst. Berufsbiographisch relevante
Aspekte wie z. B. Versetzungen, Befor-
derungsstopp oder Niederlagen in der
Bewerbung um Funktionsstellen, wer-
den nicht ausreichend antizipiert. Kon-
flikte mit Schilern, Eltern, aber auch
innerhalb des Kollegiums stellen fir
jeden Praktiker tagtaglich eine Heraus-
forderung an die eigene Personlichkeit
dar. Zu groRRe Klassenstarken, ein ho-
her Anteil an auslandischen Schilern,
Arbeitszeiterhdhungen und mangeln-
de Anerkennung von Seiten der Eltern
und der Dienstaufsicht machen soziale
Netzwerke als Unterstitzungssysteme
notwendig. Dienstvorgesetzte haben
haufig nicht die Mdoglichkeiten indivi-
duelle oder kollektive Leistungen an-
gemessen zu honorieren (beschrankte
Anzahl an Leistungspramien) und sind
durch organisatorische oder institutio-
nelle Malinahmen gezwungen, Anord-
nungen umzusetzen. [hnen kommt ge-
manR der Potsdamer Lehrerstudie (Prof.
Dr. Uwe Schaarschmidt, Dezember

7Vgl. Habler / Kunz (1985), S. 22ff.
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2006) eine besondere Bedeutung zu.
Sie sind unmittelbar fur die Personal-
und Teamentwicklung an einer Schule
verantwortlich und bedurfen berufsbe-
zogen, aber auch im Hinblick auf ihre
eigene Person ein adaquates Unter-
stlitzungssystem.®

Mit Hilfe der Softwareplattform und der
Weiterbildungsmallnahmen im Rah-
men von ,PAllianCZ“ werden fur alle
angesprochenen Adressatengruppen
individuelle Lésungen fir die Verbesse-
rung der Arbeitszufriedenheit geschaf-
fen und umgesetzt. Die Umsetzung wird
insbesondere durch die Ausbildung von
Multiplikatoren in allen drei beteiligten
Bezirken (Passau, Prag, Budweis) er-
reicht, die schulintern wirken sollen.

2. Phase 1: Ist-Zustand und Be-
darfsanalyse

2.1 Konzeption der Umfrage

Die Befragung zur Bedarfsanalyse fir
Praventions- und Weiterbildungsmal3-
nahmen erfolgte durch ausdifferenzierte
Fragebdgen nach Adressatengruppen.
Neben Lehrerinnen und Lehrern wur-
den auch Schiiler, Lehramtsstudieren-
de sowie Personen der Dienstaufsicht
in die Befragung miteinbezogen. Um
die Einheitlichkeit und Vergleichbarkeit
in Bayern und Tschechien zu gewahr-
leisten, wurden die deutschen Inhalte
in exakter tschechischer Entsprechung
durch die muttersprachlichen Koopera-
tionspartner in Budweis und Prag Uiber-

8Vgl. http://bc1.handelsblatt.com/news/Showlmage.aspx?img=1364855, S. 3.
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setzt.

Die Inhalte der Fragebogen umfassten
individuelle Angaben, Angaben zu den
Arbeitsaufgaben und -bedingungen
sowie den reliablen und validen AVEM-
Test zum arbeitsbezogenen Verhal-
tens- und Erlebensmuster von Prof.
Dr. Uwe Schaarschmidt und Andreas
Fischer. Eine Sonderstellung nimmt
die Adressatengruppe der Schiiler ein.
Befragt wurden insgesamt 63 Schiiler
an Gymnasien in der Region Passau,
181 Schiler an Gymnasien in Bud-
weis und Prag. In altersgemaler Art
erfolgte die Evaluation mittels 22 Fra-
gen zum Arbeits- und Stressverhalten
einer ihrer Lehrpersonen. Aussagen
Uber die Befindlichkeit in Stresssituati-
onen, allgemeinen Verhaltensmustern
(z. B. Gerechtigkeitsempfinden) und
Stimmungslagen (z. B. seelische Aus-
geglichenheit) aus der Sicht von Schu-
lern sollten Aufschluss Uber mogliche
Erscheinungsformen und Wirkungen
der Verhaltensweisen gesundheitsge-
fahrdeter Lehrer geben. Da es sich um
die subjektive Einschatzung AulRenste-
hender (Schiler Uber Lehrer) handelt,
findet diese aufgrund der fehlenden
Objektivitat nur bedingt Eingang in die-
sen Bericht und dient dazu, Ergebnisse
der Lehrerbefragung zu untermauern.

Das AVEM-TESTINSTRUMENT
(Schaarschmidt/Fischer, 1996/2003)
Es gibt stabile Muster des Verhaltens
und Erlebens. Diese Verhaltensmuster
zeigen, ob berufliche Belastungen gut
oder schlecht verarbeitet (= bewaltigt)
werden kénnen und somit gibt es ge-
sundheitsforderliche und -schadliche
Bewaltigungsmuster.

Zur Feststellung der einzelnen Bewal-

tigungsmuster wurden 11 Dimensionen
aus 3 Ubergeordneten Bereichen in
das auf Selbsteinschatzung beruhende
Testverfahren miteinbezogen. Vier ver-
schiedene Bewaltigungsmuster resul-
tieren daraus (G, S, A, B). Siehe Abb.
2.

Das Muster ,G* steht fur Gesundheit.
Dieses Muster ist Ausdruck einer ge-
sundheitsforderlichen Einstellung zu
beruflichen Anforderungen. ,G*-Typen
sind stark engagiert, haben Freude am
Beruf, sind flexibel, kénnen sich auf
neue Dinge einlassen, sich aber auch
von der Arbeit distanzieren und erho-
len. Dies ist in allen Bereichen das er-
strebenswerteste Beispiel. Dieser Mus-
tertyp zeigt sich gliicklich im Beruf und
hat die nétige Distanzierungsfahigkeit.
Er kann die Freizeit unbelastet genie-
Ren. Unterstlitzende MalRnahmen sind
deshalb nicht notwendig. Der Vergleich
mit anderen Belastungskategorien
zeigt, dass bereits ein geringer ,G*“-An-
teil protektiv auf die Gesundheit wirkt.

Ein ,S“Typ halt mdglichst viel Distanz
zu Schilern und Schule, lasst sich von
vornherein nicht so sehr auf Schule ein,
halt sich aus allem raus, fasst Schule
als ,Job“ auf und zeigt kein zusatzli-
ches Engagement. Dieses Muster ist fir
Lehrerinnen und Lehrer eher untypisch.
Generell kann festgestellt werden, dass
das Muster ,S* weniger unter dem Ge-
sundheits-, sondern eher unter dem
Motivationsaspekt von Interesse ist.
Dabei ist zu beachten (wie bei anderen
Mustern auch), dass die Erklarung nicht
allein in der betreffenden Person zu su-
chen sein wird. Des Ofteren diirfte sich
im ,S“-Muster das Erleben nicht (mehr)
ausreichender beruflicher Herausfor-
derung niederschlagen. Im Weiteren



_pPAradigma

¥ s I 1

Differenzierung von 4 Mustern
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Abb. 2: Unterscheidung von 4 Mustern arbeitsbezogenen Verhaltens und Erle-
bens (n = 1589; 1996 nach Schaarschmidt/Fischer)

(Muster G: durchgezogene Linie, Muster S: gestrichelte Linie, Muster A: Strich-
Punkt-Linie, Muster B: gepunktete Linie)

ist auch in Rechnung zu stellen, dass
der Schonungshaltung gelegentlich
eine Schutzfunktion zukommen dirfte
(Schutz vor Uberforderung durch de-
fizitdre Arbeitsbedingungen und/ oder
ein belastendes Arbeitsklima).

Vertreter des Risikomusters ,A“ haben
die hochsten Werte in den Merkmalen
subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit
und Verausgabungsbereitschaft, dafir
aber die geringsten in Distanzierungs-
fahigkeit, Ausgeglichenheit und sozialer
Unterstitzung. Auch die Werte in der
Lebenszufriedenheit sind sehr niedrig.
Solche Menschen investieren sehr viel

in ihre Arbeit, splren aber keine emo-
tionale Befriedigung davon. In diesem
Typ lassen sich leicht die Definitionen
des Managertyps, des Workaholics
bzw. des von Friedman und Rosenman
so genannten Typ-A wiederfinden. Ver-
treter dieses Typs haben in Verbindung
mit negativen Emotionen ein anerkannt
hoheres Infarktrisiko und allgemein
eine erhdhte Wahrscheinlichkeit an
Herz-Kreislauf-Krankheiten zu erkran-
ken. Ein hoher Arbeits- und Kraftein-
satz wird nicht entsprechend belohnt,
am wenigsten von den betroffenen Per-

sonen selbst.
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Vertreter des Typs ,B“ haben die nied-
rigsten Werte in den Kategorien subjek-
tive Bedeutsamkeit der Arbeit und be-
ruflicher Ehrgeiz. Darin ahneln sie den
Vertretern des Schonungsmusters ,S*.
Im Gegensatz zu ihnen haben sie aber
keine ausgepragte Distanzierungsfa-
higkeit, aber eine hohe Resignations-
tendenz. In allen emotionalen Kategori-
en finden sich wiederum die geringsten
Werte, im Erfolgserleben im Beruf, in
der Lebenszufriedenheit wie auch im
Erleben sozialer Unterstiitzung. Solche
Menschen sind unmotiviert, resigniert,
leicht frustrierbar und werden durch
keinerlei positive Emotionen aufgefan-
gen. |hr Verhalten entspricht der gan-
gigen Definition des Burn-outs, also
reduziertem Engagements gegenuber
der Arbeit und anderen Personen sowie
emotionalen Beeintrachtigungen.
Maogliche Ansatzpunkte fur die Unter-
stutzung von ,A*- und ,B“-Typen sind:

» Belastungsausgleich durch Entspan-
nen und Kompensieren,

» Abreagieren durch Sport, Gartenar-
beit, Bewegung an frischer Luft etc.,

* Entspannungstraining (AT, PMR,
Atemubungen, Yoga, Meditation etc.),

» Genusstraining/Schaffen von Zufrie-
denheitserlebnissen,

* Realistische Definition des Arbeitsauf-
trages (professionelles Selbstverstand-
nis),

» lIdentifizierung, Problematisierung
und Veranderung unrealistischer, ent-
tauschter berufsrelevanter Anspriche,
Erwartungen und Zielvorstellungen,

» Stressbewaltigungstraining, individu-
elle Stressanalyse, Erlernen von lang-
und kurzfristigen Stressbewaltigungs-
strategien,

» Entwicklung von Teamgeist und Team-
fahigkeit, Schaffung eines positiven Ar-
beitsklimas, Organisierung und Pflege
sozialer Kontakte in der Freizeit,

» Kommunikations- und Konfliktbewalti-
gungstraining,

» Forderung offensiven Kommunikati-
ons- und Konfliktldseverhaltens,

» Coaching, ggf. auch Einzel- oder
Gruppentherapie zur emotionalen Sta-
bilisierung, Bewaltigung von Angst,
Starkung von Selbstbewusstsein und
Selbstsicherheit, neue Zielsetzung und
Sinnfindung.®

2.2 Ergebnisse der binationalen
Befragung

Die Auswertung der Umfrage bei Un-
terrichtenden in Niederbayern und
Tschechien ergab, dass der Anteil der
,B“ und ,BA*“-Lehrer mit insgesamt
66,25 % sehr hoch ist und somit eine
eindeutige Gefahrdung durch das
,Burn-out-Syndrom* vorliegt. In Tsche-
chien fuhlt sich sogar knapp die Halfte
der befragten Lehrkrafte dem reinen
B-Typ zugehdrig. In beiden Landern
zeigt sich, dass die Arbeit als recht
bedeutsam eingeschéatzt wird und die
Probanden einen sehr hohen Anspruch
an ihre Arbeitsqualitdt haben. Streben
nach Perfektion, Fehlerlosigkeit und
ein hohes Planungs- und Zielsetzungs-

9 Vgl. Schaarschmidt, U./ Fischer, A. (2002): Manual zu AVEM — Arbeitsbezogenes Verhaltens-
und Erlebnismuster. Frankfurt am Main, 2. Auflage, S. 8 - 12.



verhalten sind signifikant. Eine deut-
liche Resignationstendenz ist bei der
Mehrheit der Befragten festzustellen,
die sich aufgrund dessen bewusst von
der Arbeit distanziert. Gefuhle der Lee-
re und Entmutigung sind die Folge. Es
fehlt die innere Ausgeglichenheit und
das soziale Unterstiitzungsfeld im be-
ruflichen und privaten Bereich, so dass
eine weitgehende Lebensunzufrieden-
heit splrbar wird. Auffallend zudem
ist, dass in Tschechien der Mustertyp
,BS“ recht haufig auftritt. Charakteris-
tisch dafir ist, dass die Betroffenen ihre
fehlende berufliche Anerkennung, ihre
geringen beruflichen Erfolge, ihre inne-
re Resignation (Typ ,B*) wahrnehmen
und die Gefahr des ,Ausgebranntseins*®
erkennen. Sie verlagern deshalb ihren
Lebensmittelpunkt mehr ins Private
und sind nicht mehr bereit, ihre Krafte
fur den Schuldienst einzusetzen. Als
Schutz vor Uberbelastung ziehen sich
diese Lehrkrafte zurlick und entwickeln
eine Schonhaltung als mégliche ,Uber-
lebensstrategie®.

Wahrend sich in Niederbayern die An-
gehorigen der Dienstaufsicht weitge-
hend zufrieden mit ihrer Arbeitssituation
zeigen, ist der Anteil der ,A/B“ - Typen
in Tschechien weitaus héher. Auf baye-
rischer Seite fuhlen sich die Befragten
weder Typ ,A“ ,B“ oder ,BA* zuge-
hoérig, in Tschechien gehdéren jedoch
54,94 % diesen Typen-Kategorien an.
Vor allem in Bayern fallt auf, dass der
Anteil des ,G"-Typs (Gesundheit) an
den evaluierten Beteiligten recht hoch
ist. In beiden Regionen ist der ,SG"-Typ
mit durchschnittlich 18,05 % vertreten.
Die Befragten hier geben an, ihre Tatig-
keit perfekt und engagiert ausiiben zu
wollen und dadurch viel zu investieren,
sich aber nur teilweise davon distanzie-
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ren zu kdnnen. Als gesundheitsfordernd
wirken dabei das Bewusstsein eigener
Belastungsgrenzen, ihre innere Ausge-
glichenheit und das funktionierende so-
ziale Unterstutzungssystem. Da bereits
eine Anerkennung ihrer beruflichen
Leistungen durch ihre Beforderung in
die Dienstaufsicht erfolgte, empfinden
diese Lehrerinnen und Lehrer ihre Ar-
beit als erfolgreich, was zudem Einfluss
auf eine allgemein positive Lebenszu-
friedenheit und Zukunftsperspektive
nimmt. Im Gegensatz dazu zeigt die
Umfrage in Tschechien aufgrund des
Vorkommens von ,A“-, ,B“- oder ,AB“-
Mustertypen einen hoheren Anteil an
stressbelasteten Dienstaufsichtsperso-
nen. Ahnlich den Lehrerinnen und Leh-
rern beurteilen sich die Befragten als
hoch engagiert und ehrgeizig, kdnnen
aber mdgliche Misserfolge nur schwer
verkraften. Besonders wichtig erscheint
der eigene Anspruch der Fehlerlosig-
keit in Bezug auf die Durchfiihrung der
Arbeit, die gemall den Angaben aller-
dings unter vermehrtem Zeitdruck zu
erledigen ist. Auftretende Probleme
werden kaum offensiv bewaltigt und als
gegeben hingenommen.

Auffallend ist in beiden Regionen der
erhohte Anteil an ,SG*-Typen. Diese
Personen Uben ihre Tatigkeit weitge-
hend motiviert aus, nehmen aber auch
eine Schonhaltung ein, die zusatzliches
Engagement verhindert. Die Werte des
beruflichen Ehrgeizes und der Ver-
ausgabungsbereitschaft sind bei den
Befragten deshalb recht niedrig. Sie
koénnen sich gut von beruflichen Anfor-
derungen distanzieren und finden ihren
personlichen Ausgleich im privaten Be-
reich. Aufgrund dieser Einstellung sind
sie recht ausgeglichen und empfinden
eine hohe Lebenszufriedenheit im Kreis
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ihrer Familie und Freunde (soziale Un-
terstiitzung).

In Bezug auf die Studierenden er-
scheint in Bayern der erhéhte Anteil des
LAG" -/ bzw. ,GA" -Mustertyps (32,36 %)
auffallend. Kennzeichnend dafiir sind
eine erkennbare Anstrengungsbereit-
schaft, eine erhohte Bedeutung der
Arbeit und das Streben nach Perfek-
tionismus. Positiv ist dabei, dass die
Probanten ein ,gesundes® Distanzie-
rungsverhalten zeigen, in ihrem Wesen
ausgeglichen sind und in ihrem Umfeld
viel soziale Unterstiitzung erfahren. Be-
rufliche Erfolge reduzieren die Tendenz
zur Resignation. Der Wert ,Lebenszu-
friedenheit” ist daher recht hoch einzu-

stufen. Besonders hervorzuheben ist,
dass 12,45 % der bayerischen Studie-
renden sich dem reinen Mustertyp ,Ge-
sundheit® zugeordnet fihlen. Gemaf
der Studie zeigen sie sich sehr enga-
giert und vorfreudig im Hinblick auf ihre
Berufsaustibung. Das notwendige Ab-
schalten und Erholen nach der Arbeit
ist moglich, so dass sich die Befragten
entspannt und gern innovativen Aufga-
ben zuwenden. Die Gruppe des ,GS/
SG*-Typs umfasst in Bayern 27,39 %
der Befragten. Diese Personen Uben
ihre Tatigkeit weitgehend motiviert aus,
nehmen aber auch eine Schonhaltung
ein, die zusatzliches Engagement ver-
hindert. Die Werte des beruflichen Ehr-

|r|rlrr-|l|| [

Bild 1: Kooperation mit der Universitit Budweis
Studentin Hana Sulistova (v.l.), Prof. Dr. Jiirgen Eder (Universitiat Budweis),
Doris Cihlars, Prof. Dr. Norbert Seibert (beide Universitit Passau), Mgr. Lenka

Hulkova (Goethe-Zentrum Budweis)



geizes und der Verausgabungsbereit-
schaft sind bei den Befragten deshalb
recht niedrig. Sie kdnnen sich gut von
beruflichen Anforderungen distanzie-
ren und finden ihren persoénlichen Aus-
gleich im privaten Bereich. Aufgrund
dieser Einstellung sind sie recht aus-
geglichen und empfinden eine hohe
Lebenszufriedenheit im Kreis ihrer Fa-
milie und Freunde (soziale Unterstit-
zung). Gefahrdete Muster wie ,A“- oder
,B“-Typen treten bei den bayerischen
Studierenden kaum auf. Der Anteil der
burn-out-gefahrdeten Studierenden
(,B“-Typ) ist mit 1,66 % verschwindend
gering. In Tschechien hingegen gibt ein
hoher Prozentsatz (10,53 %) der Be-
fragten an, bereits vor Auslibung der
eigentlichen Berufstatigkeit als Lehrerin
bzw. als Lehrer Symptome des ,Ausge-
branntseins® aufzuweisen. Alarmierend
zudem ist der hohe Anteil der Misch-
typen ,AB“ und ,BA“ mit insgesamt
24,74 %. Die Studierenden zeigen sich
recht engagiert, anstrengungsbereit
und ehrgeizig, kdnnen mogliche Miss-
erfolge aber nur bedingt verkraften. Der
Anspruch der Perfektion im Hinblick auf
die Durchflhrung ihrer Arbeit 1&sst nur
geringen Raum fir innovative ldeen,
die Resignationstendenz bei diesen
tschechischen Studierenden ist erhoht.
Ein Abschalten und Entspannen nach
der Arbeit ist kaum moglich. Auftretende
Probleme werden nur schwer offensiv
bewaltigt. 10,53 % der evaluierten Stu-
denten gehoren dem ,BS*-Typ an (vgl.
Lehrerevaluation), der zwar eindeutig
Symptome eines Burn-out-Syndroms
aufweist, sich aber aufgrund eines
Schonverhaltens Rickzugsmdglichkei-
ten im Privaten erschlief3t. Die Betrof-
fenen empfinden eine fehlende beruf-
liche Anerkennung, geringe berufliche
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Erfolge sowie eine innere Resignation
(Typ ,B“). Sie verlagern deshalb ihren
Lebensmittelpunkt mehr ins Private
und sind nicht mehr bereit, ihre Kraf-
te fur die Ausbildung einzusetzen. Als
Schutz vor Uberbelastung ziehen sich
diese Studierenden zurtick und entwi-
ckeln eine Schonhaltung als mogliche
,Uberlebensstrategie“. Die Gruppe des
,GS/ SG*-Typs umfasst in Tschechien
17,37 % der Befragten. Diese Perso-
nen Uben ihre Tatigkeit weitgehend
motiviert aus, nehmen aber auch eine
Schonhaltung ein, die zusatzliches En-
gagement verhindert. Die Werte des
beruflichen Ehrgeizes und der Ver-
ausgabungsbereitschaft sind bei den
Befragten deshalb recht niedrig. Sie
koénnen sich gut von beruflichen Anfor-
derungen distanzieren und finden ihren
personlichen Ausgleich im privaten Be-
reich. Aufgrund dieser Einstellung sind
sie recht ausgeglichen und empfinden
eine hohe Lebenszufriedenheit im Kreis
ihrer Familie und Freunde (soziale Un-
terstiitzung).

3. Zusammenfassung und Aus-
blick

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen
eindeutig, dass bei knapp 75 % aller
berufsausibenden Lehrkrafte in bei-
den Regionen ein dringender Inter-
ventions- und Praventionsbedarf zur
Erhaltung ihrer Gesundheit vorhanden
ist. Alarmierend ist der hohe Anteil an
Jreinen” Burn-out-Lehrerinnen und -
Lehrern, die ihrer Tatigkeit Uberfordert,
kraftlos und erschépft nachgehen und
eine Belastung (beispielsweise auf-
grund der krankheitsbedingten Fehl-
zeiten, mangelnder Innovationsbereit-
schaft, geringen Engagements) fiir das
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Bild 2: Kooperation mit der Karlsuniversitit Prag
PhDr. Karel Vratisovsky (v.l.), Doris Cihlars, PhDr. Eva Podhajska, Ph.D., Prof.
Dr. Norbert Seibert

System ,Schule” insgesamt darstellen.
Gerade deshalb erscheint es wichtig,
bereits vor der Ausbildung, also vor
Beginn des Lehramtsstudiums, eine
Reflexion der eigenen Starken und
Schwachen vorzunehmen. Die neu-
esten Untersuchungsergebnisse des
zweiten Teils zur Potsdamer Lehrer-
studie (Dezember 2006) greifen diesen
Punkt als wesentlichen Bestandteil per-
sonlicher Salutogenese auf'® und auch
die Prasidentin der Kultusministerkon-
ferenz, Ute Erdsiek-Rave, spricht sich
eindeutig fur einen berufsspezifischen

Eignungstest zu Beginn des Studiums
aus." Nur eine Ubereinstimmung von
Eignungs- und Anforderungsprofil kon-
ne beruflichen Erfolg hervorrufen und
zur Berufszufriedenheit beitragen.'
Sowohl im Hinblick auf die Selbst-
kompetenz (Belastbarkeit, Distanzie-
rungsfahigkeit, Selbstwertkonzept, Le-
benseinstellung, Empathievermdgen,
Selbstmanagement, usw.), als auch
die Sozialkompetenz (Konfliktfahigkeit,
Teamfahigkeit, Kommunikationsfahig-
keit, usw.) missen sich die Lehramts-
studierenden uber ihre eigene Person-

©Vgl. http://bc1.handelsblatt.com/news/Showlmage.aspx?img=1364855, S. 4 — 5.
"Vgl. http://www.handelsblatt.com/news/Politik/Deutschland/_pv/_p/200050/_t/ft/_
b/1186840/default.aspx/kultusministerpraesidentin-will-eignungstests-fuer-lehrer.html
2\/gl. http://bc1.handelsblatt.com/news/Showlmage.aspx?img=1364855, S. 5.
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Tabelle 1: Kooperations- und Ansprechpartner im Projekt ,,PAllianCZ“

Universitédt Passau
Lehrstuhl fiir Schulpadagogik

Herr Prof. Dr. Norbert Seibert
(Projektleitung)
norbert.seibert@uni-passau.de
Innstr. 25, Zimmer 264,

94032 Passau

Tel. (0851) 509 - 26 41

Frau Doris Cihlars
(Projektkoordinatorin)
doris.cihlars@uni-passau.de
Karlsbader Str. 11a, Zimmer 110,
94036 Passau,

Tel. (0851) 509 - 2646

Universitédt Passau -
Studentennetzwerk
PAlehrer.net (www.palehrer.net)

Ansprechpartner:

Sebastian Kainz, Bennet Wunderlich,
Benita S6semann
palehrer.net@gmx.de

Universitdt Passau
Lehrstuhl fiir Wirtschaftsinformatik Il

Herr Prof. Dr. Franz Lehner
franz.lehner@uni-passau.de
Innstr. 43, Zimmer 262,
94032 Passau

Tel. (0851) 509 - 2590

Frau Beate Siegel
beate.siegel@uni-passau.de
Innstr. 43,

94032 Passau

Tel. (0851) 509 - 2595

Karlsuniversitét Prag
Lehrstuhl fiir Germanistik

Frau PhDr. Eva Podhajska, Ph.D.
yeess@volny.cz

Herr PhDr. Karel Vratisovsky
vratisovsky@centrum.cz
Celetna 13

CZ 110 00 Praha 1

Tel. (+420) 2244 91825

Siidbé6hmische Universitat Budweis
Germanistisches Institut

Prof. Dr. Jurgen Eder
eder@pf.jcu.cz

Jeronymova 10,

37115 Ceské Budéjovice
Biro: Dukelska 9, Raum 317,
Tel. (+420) 387 773 223

Fax (+420) 386 354 927
Handy: (+420) 739076173
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lichkeitsstruktur bewusst werden, um
allen Anforderungen des zukiinftigen
Berufes gerecht werden zu kdénnen.
»PAllianCZ*“ hat sich die Entwicklung
und Bereitstellung angemessenen
Ubungs- und Informationsmaterials zur
Starkung der eigenen Kompetenzen
zum Ziel gesetzt.

In der nachsten Projektphase stehen
nun die Konzeption und Einrichtung
einer Internetplattform (www.palliancz.
de), die Lerninhalte zum Selbststudium
anbietet, sowie die Ausbildung von Mul-
tiplikatoren in den Regionen Passau,
Budweis und Prag im Vordergrund. We-
sentliche Bausteine dieser Schulungen
sowie der Internetplattform sind deshalb
die Bereiche ,Individuelle MaRnahmen*
(Stressbewaltigungsstrategien, Ge-
sundheitsprophylaxe, Kommunikations-
und Konfliktfahigkeit, Arbeitsorganisa-
tion und Zeitmanagement, individuelle
Beratung sowie Supervisionsgruppen),
,soziale MalRnahmen® (Schulungen im
Umgang mit Schilern, Eltern und Kolle-
gen) sowie ,systemische Mallhahmen®
(Engagement in  Berufsverbanden,
Teilnahme an Fortbildungen, effekti-
ve Fortbildungen/ Lehrerkonferenzen,
Netzwerkaufbau, usw.). Professionelle
Fachleute bilden dabei ein interdiszipli-
nares Gremium (Medizin, Psychologie,
Padagogik, Rhetorik, usw.), das den
bayerischen und tschechischen Multi-
plikatoren in mehreren gemeinsamen
Blockveranstaltungen als Dozenten
und Ansprechpartner zur Verfigung
steht und praktische Umsetzungsmdog-
lichkeiten anbietet. Zudem koénnen sich
bereits in der Ausbildung stehende Stu-
dierende beim PAllianCZ-angeglieder-
ten Studentennetzwerk ,PAlehrer.net"
Rat rund ums Studium einholen.
PAllianCZ bietet somit fir alle Phasen

des Lehrerseins ein breites Unterstit-
zungsangebot, um die Zahl der ,ausge-
brannten” Lehrer bereits von Beginn ih-
rer Tatigkeit an zu reduzieren und den
erwahnten Traum vom ,Entbrennen®
maoglichst lange aufrecht zu erhalten.

Dieser Bericht ist eine Zusammen-
fassung des ersten Zwischenberichts
,Phase 1: Ist-Zustand und Bedarfsana-
lyse* (ISBN 979-3-9811464-0-0). Aus-
fuhrliche Informationen erhalten Sie auf
der Homepage www.palliancz.de oder
bei den Kooperations- und Ansprech-
partner im Projekt ,PAllianCZ*, die sie
in Tabelle 1 finden.
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- chosocial Risk at Work
o - http://agency.osha.eu.int/index_
o Links und Web-Ressourcen: en.htm — European Agency for Safety
o - www.beltz.de and Health at Work
- Career Counseling for Teacher CCT: - http://www.baua.de/ — Bundesanstalt
www.cct-germany.de fur Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin
- Verdéffentlichungen von Prof. Dr. (BauA)
Bernhard Sieland (Uni Lineburg): - http://www.sozialnetz-hessen.
http://fa.ub.uni-lueneburg.de de/cal/ph/het/ — ergo-online (Informa-
- www.kmk.org tionsdienst Arbeit und Gesundheit,
- Veréffentlichungen von Prof. Dr. Jo- Schwerpunkt Bildschirmarbeit)
hannes Mayr (Uni Linz): http://www.
ph-linz.at

- http://lehrergesundheit.bildung-rp.de
- Www.regierung-von-oberbayern.de

- www.schule-bw.de

- www.stangl-taller.at

Doris Cihlars

Lehrstuhl fiir Schulpadagogik
Karlsbader Str. 11a, Zimmer 110
94036 Passau

Tel.: 0851/ 509-2646

E-Mail: doris.cihlars@uni-passau.de

Zur Person:
Grundschullehrerin, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fir
Schulpadagogik

Arbeits- bzw. Forschungsschwerpunkte:

Projektkoordinatorin ,PAllianCZ - Passauer Arbeits- und Berufszufriedenheits-
konzept*;

Organisation und Planung von Interreg-IlI-A-Projekten zur binationalen
Optimierung der Lehreraus-, -fort- und —weiterbildung;

Organisation und Planung von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen im
Rahmen des Projekts ,PAllianCZ*;

Redaktionelle Mitarbeit an der Zeitschrift ,PAradigma“ des Zentrums fur
Lehrerbildung und Fachdidaktik an der Universitat Passau.
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Veranstaltungen

4PAradigma*“ gibt unter dieser Rubrik Hinweise auf interessante Veranstaltungen an der Universitat Passau,
die Themenbereiche der Lehreraus-, fort- und weiterbildung betreffen. Da es sich nur um eine kleine Aus-
wahl handelt, erhebt diese Zusammenstellung keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
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inteLeC integrierter eLearning Campus

,InteLeC — Integrierter eLearning Campus* — ein interdisziplindres Forschungs- und
Entwicklungsprojekt der Universitat Passau

Der Mediendidaktische Kompetenzknoten im Projekt InteLeC bietet Workshops und
Informationsveranstaltungen zu den Themen Stud.IP und eLearning an.

Eine aktuelle Veranstaltungsliste finden Sie unter:
http://www.mdkk.uni-passau.de/veranstaltungsprogramm.html.

Kontaktadresse:

Universitat Passau

Projekt InteLeC
Gottfried-Schéaffer-Str. 20

94032 Passau

Telefon: 0851/509-2638

E-Mail: info@mdkk.uni-passau.de

IntelLeC




Veranstaltungen

GeoComPass

GeoComPass, die Geographische Gesellschaft Passau, gegriindet 2005, méchte
geographisches Wissen auf vielen Ebenen fordern und verbreiten, und bietet dazu
ein vielfaltiges Veranstaltungsprogramm. GeoComPass bietet mindestens zehn Ver-
anstaltungen pro Jahr an, die in lockerer Abfolge wechseln.

Veranstaltungen fiir das Sommersemester 2007:
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* Di, 10. bis So, 15. April 2007 GeoComPass UNTERWEGS: Sidtirol - Trentino:
Historische und aktuelle Tirol-Bilder

* Mo, 23. April 2007 GeoComPass HIGHLIGHT: Die Wisten der Erde

* Fr, 04. Mai 2007 GeoComPass UNTERWEGS: BMW in Niederbayern

* Mo, 14. Mai 2007 GeoComPass INTERN: 3. Mitgliederversammlung (18.15 Uhr,
HS 9)

* Mo, 14. Mai 2007 GeoComPass THEMA: Die Tirkei - moderne Entwicklung an
der Ostlichen Peripherie Europas

* Mo, 11. Juni 2007 GeoComPass THEMA: Die Meeresfauna des Mediterrans

- die faszinierendste Region der Welt?

* Mo, 25. Juni 2007 GeoComPass THEMA: Libanon - Wiederaufbau einer Krisen-
region am Mittelmeer

* Mo, 09. Juli 2007 GeoComPass THEMA: Wieviele Spanien gibt es auf der iberi-
schen Halbinsel?

* Do, 12. Juli 2007 GeoComPass EVENT: Gemeinsame Semesterabschlussfeier
* Mo, 30. Juli bis Fr. 03. Aug. 2007 GeoComPass UNTERWEGS: Auf Smetanas
Wegen - Von der Moldauquelle nach Prag

* Sa, 25. Aug. bis Sa, 01. Sept. 2007 GeoComPass UNTERWEGS: Istanbul - Eu-

ropadische Metropole am Bosporus

Nahere Informationen finden Sie unter www.geocompass.de
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Regionale Lehrerfortbildung an der Universitat Passau
im Fach Kunstpadagogik fur Grund-, Haupt-

und Realschule im Sommersemester 2007 — in
Kooperation mit der grenznahen Region Scharding

(Oberosterreich)

Dienstag, 12.06.2007 von 9.30-17.00 Uhr
Lehrstuhl fir Kunsterziehung, Innstralte 35

Im kommenden Sommersemester fin-
det am 12.06.07 in den Raumen der
Kunsterziehung, Innstr. 35, an der
Universitat Passau eine ganztatige
schulartibergreifende Lehrerfortbil-
dung statt. Sie beginnt um 9:30 Uhr
und endet um 17:00 Uhr. Ausgerich-
tet wird der regionale Fortbildungstag
im Fach Kunst von Prof. Dr. Alexander
Glas, Professur fir Kunsterziehung an
der Universitat Passau, in Verbindung
mit dem Bezirksschulinspektor Dr. Karl
Hauer vom Schulamtsbezirk Scharding
und dem Zentrum fir Lehrerbildung
und Fachdidaktik.

Eingeladen sind alle Kolleginnen und
Kollegen der Grund-, Haupt- und Real-
schulen aus den Regionen Scharding
(Oberosterreich) und Niederbayern, die
das Fach ,Kunst® unterrichten. Ziel der
Fortbildung ist eine engere Anbindung
von Theorie und Praxis, im Besonde-
ren zwischen universitarer Ausbildung
und Schule, sowie die Férderung einer
nachhaltigen Orientierung an qualitativ
gutem Unterricht.

Der Fortbildungstag verbindet im Sin-
ne dieses Theorie-Praxis-Ansatzes
einen referatsgestitzten Vormittag
mit einem workshopbezogenen Nach-
mittag. Die zentralen Referate des
Vormittags thematisieren dazu zwei
aktuelle Felder asthetischen Lernens.
Prof. Dr. Franz Lehner, Lehrstuhlinha-
ber fir Wirtschaftsinformatik 1l an der
Universitat Passau, referiert Uber das
Thema: ,Cyberspace in Schule und
Kinderzimmer — Herausforderung fr
Eltern und Padagoglinnen®. Im Zentrum
dieses Vortrages steht das kaum mehr
von Eltern und Padagogen zu kontrol-
lierende mediale Bild (z. B. Handy) und
die damit verbundenen Auswirkun-
gen auf allgemeine Verhaltensweisen,
insbesondere das Lernverhalten von
Kindern und Jugendlichen. Als zweiter
Referent berichtet Gerhard WoR, Lei-
ter der Arbeitsgemeinschaft Kunst vom
Padagogischen Institut in Linz, Uber
die im Raum Oberdsterreich schon seit
langem praktizierten Dialogveranstal-
tungen mit Kunst- und Kulturschaffen-
den an allgemein bildenden Schulen.
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Veranstaltungen

Das Thema hierzu lautet: ,Moglichkei-
ten und Wege der Kunstbegegnung in
Pflicht-Schulen®.

Der Nachmittag steht ganz im Zei-
chen der Unterrichtspraxis und der
nachhaltigen Forderung von qualitativ
gutem Unterricht. Dieser wird in Form
von Best-Practice-Beispielen von ein-
geladenen Kolleginnen und Kollegen
vorgestellt, die das Fach ,Kunst unter-
richten. Die Unterrichtsergebnisse, z.
B. Schilerarbeiten, Dokumentationen,
Projektberichte, stellen praxisnah die
Vielfalt mdglicher Vermittlungsformen
zur Diskussion.

Die Lehrerfortbildung beschreitet ei-
nerseits einen interregionalen Weg, da
die Fortbildung in Kooperation mit der
grenznahen Region Scharding (Obe-
rosterreich) und dem ortlichen Schul-
amtsbezirk geplant und ausgefuhrt

wird. Andererseits richtet sie sich als
regionale Fortbildung schulartiibergrei-
fend an alle Kolleginnen und Kollegen
der Grund-, Haupt- und Realschulen in
Niederbayern, die das Fach Kunst un-
terrichten. Die Anerkennung durch das
Kultusministerium als schulartibergrei-
fende Lehrerfortbildung ist gegeben.

Eine persénliche Anmeldung ist erfor-
derlich. Nahere Informationen dazu
und den Tagungsplan erhalten Sie auf
der Info-Seite der Homepage fiir Kunst-
erziehung:
http://www.phil.uni-passau.de/lehrs-
tuehle-professuren/kunsterziehung/
kunsterziehung/termine/fortbildungen.
html

Hans-Stefan Fuchs, ZLF-Orga-Buro
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