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(Deutsch) gelingen kann, sondern verdeutlicht auch den Mehrwert dieser Zusammenarbeit für die Leh-
rerbildung. Bernard van Wickevoort Crommelin und seine Koautoren berichten von ihren Erfahrungen im 
Rahmen eines Pilotprojekts an der Universität Greifswald, das zum Ziel hatte sowohl die interdisziplinä-
ren Kompetenzen von Bachelor- und Lehramtsstudierenden zu fördern als auch sie systematisch an neue 
Formate und Techniken wissenschaftlichen Arbeitens und Schreibens heranzuführen.

Eine Auswahl an bundesweiten Beispielen integrativer Lehr- und Lernformate in der Lehrerbildung prä-
sentiert die Rubrik „Über den Ryck geschaut“. Dabei stellen Jessica Hoth und Andreas Everinghoff 
eingangs ein Pilotprojekt zur Verknüpfung von fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungs-
wissenschaftlichen Aspekten in der Mathematiklehrerausbildung an der Universität Vechta vor. Auch 
Thomas Buck und Jessica Kreutz skizzieren anhand des Freiburger Tandem-Modells, wie bessere Ver-
zahnung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik in der Lehrerbildung gelingen kann. Anschließend the-
matisieren Claudia Blei-Hoch und Barbara Kranz den fächerverbindenden Unterricht an außerschuli-
schen Lernorten. Im Beitrag von Georgia Gödecke wird der Ansatz eines E-Portfolios zur Gestaltung von 
Schnittstellen skizziert. Abschließend diskutieren Ute Filsinger, Hans Lösener und Gertrud Maria Rösch 
eine unterrichtsbezogene Variante des forschenden Lernens.

Auf den Serviceseiten fi nden sich weiterführende Literatur- und Veranstaltungshinweise zu aktuellen 
Themen der Lehrerbildung.

Ab 2017 erscheint die Schriftenreihe jährlich. Der neunte Band befasst sich mit dem Thema „Er-
leichterung der Studieneingangsphase“. Die Übersicht bisheriger und geplanter Ausgaben ist unter 
www.uni-greifswald.de/gbzh zu fi nden.

Mein Dank gilt den Autorinnen und Autoren sowie dem reviewer board und dem editorial board. Eine 
inspirierende und gewinnbringende Lektüre wünscht

Prof. Dr. Dr. Diana RaufelderProf. Dr. Dr. Diana Raufelder
im Namen des Redaktionsteams
Ernst-Moritz-Arndt-Universität Greifswald
Institut für Erziehungswissenschaft
Prodekanin der Philosophischen Fakultät

VORWORT GREIFSWALDER BEITRÄGE ZUR HOCHSCHULLEHRE

Die achte Ausgabe der „Greifswalder Beiträge zur Hochschullehre“ widmet sich dem Thema „Integrati-
ve Lehr- und Lernformate in der Lehrerbildung“, das gerade vor dem Hintergrund des gemeinsamen Be-
schlusses „Lehrerbildung für eine Schule der Vielfalt“ der Hochschulrektorenkonferenz und der Kultus-
ministerkonferenz vom März 2015 und dem damit einhergehenden Leitgedanken inklusiver Schulen an 
Brisanz gewinnt. Schließlich haben sich dadurch die Anforderungen an Lehrkräfte nachhaltig verändert, 
insofern der Anspruch verfolgt wird, den Facetten der Vielfalt in Bildung und Erziehung besser gerecht 
zu werden. „Die Lehrerbildung für eine „Schule der Vielfalt“ ist deshalb eine Querschnittsaufgabe, der 
sich die Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften im lehramtsbezogenen Stu-
dium für alle Lehramtstypen gemeinsam und aufeinander abgestimmt widmen müssen“ (Gemeinsame 
Empfehlung HRK & KMK 2015, S. 3). In diesem Band werden entsprechend verschiedene Möglichkeiten 
der interdisziplinären Vernetzung von Ausbildungs- und Wissensbestandteilen einer praxisnahen und 
nachhaltig gestalteten Lehrerbildung aufgezeigt, die nicht nur durch ihren innovativen Charakter neue 
Perspektiven eröffnen, sondern auch durch ihre kritische Refl exion gegenwärtige Herausforderungen 
der Lehrerbildung diskursiv erörtern.

Einleitend werden zunächst in zwei grundlegenden Beiträgen die Integration von fachdidaktischem und 
pädagogischem Wissen oder die Integration von informellen und impliziten Wissensbeständen the-
matisiert. So geht das Autorenteam um Thomas Lehmann mithilfe einer Analyse von Lerntagebüchern 
von Studierenden u. a. der Frage nach, wie bzw. ob die Integration von fachdidaktischem und päda-
gogischem Wissen in Anlehnung an Shulman gelingen kann. Der zweite Beitrag von Claudia Mertens 
und ihren Kolleginnen befasst sich insbesondere mit informellen Lernprozessen, die an der Hochschule 
Ostwestfalen-Lippe durch ePortfolio und ein individuelles Coaching abgerundet werden.

In der Rubrik „Gute Praxis“ stellen Lehrende der Universität Greifswald ihre innovativen und meist fä-
cherübergreifenden Lehrprojekte mit dem Ziel einer praxisnahen Lehrerbildung vor. Sabine Schweder 
und Margitta Kuty präsentieren das Projekt „Schule machen“, das in seiner Form deutschlandweit ein-
malig ist und im Sommersemester 2017 bereits zum zweiten Mal mit großem Erfolg und breiter Auf-
merksamkeit an der Regionalen Schule „Schule am Bodden“ in Neuenkirchen realisiert wurde. „Schule 
machen“ erlaubt Lehramtsstudierenden nicht nur die Erprobung innovativer Lehr- und Lernformen, son-
dern schult gleichzeitig deren Refl exionsfähigkeiten. Robert Riemer skizziert im Anschluss eindrücklich, 
wie eine Vorlesung im Fach Geschichte, die auf relevanten Themenfeldern des Kerncurriculums der 
Schulen in Mecklenburg-Vorpommern aufbaut, universitäre Lehrinhalte mit dem Arbeitsalltag künftiger 
Lehrer verknüpfen kann. Grit Jarmer zeigt in ihrem Beitrag am Beispiel des Tristan-Stoffs nicht nur, wie 
gute Verzahnung zwischen Fachwissenschaft (Ältere deutsche Sprache und Literatur) und Fachdidaktik 
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PROFESSIONSWISSEN SELBSTREGULIERT ERWERBEN UND INTEGRIEREN 
DURCH INSTRUKTIONAL GESTÜTZTES SCHREIBEN: ANSÄTZE ZUR FÖRDERUNG 
DER WISSENSINTEGRATION BEIM LERNEN MIT MULTIPLEN TEXTEN

DR. THOMAS LEHMANN (UNIVERSITÄT BREMEN, FACHBEREICH ERZIEHUNGS- 
UND BILDUNGSWISSENSCHAFTEN), DR. KRISTIN WÄSCHLE (CJD OFFENBURG, 
FACHBEREICH BERUFLICHE BILDUNG), PROF. DR. BENJAMIN ROTT (UNIVERSITÄT 
ZU KÖLN, INSTITUT FÜR MATHEMATIKDIDAKTIK), PROF. DR. NICOLA BRAUCH 
(RUHR-UNIVERSITÄT BOCHUM,  HISTORISCHES INSTITUT, FACHBEREICH 
GESCHICHTSDIDAKTIK), PROF. DR. MATTHIAS NÜCKLES (ALBERT-LUDWIGS-
UNIVERSITÄT FREIBURG, INSTITUT FÜR ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT) UND 
PROF. DR. FLORIAN SCHMIDT-BORCHERDING (UNIVERSITÄT BREMEN, 
FACHBEREICH ERZIEHUNGS- UND BILDUNGSWISSENSCHAFTEN)

ABSTRACT Kompetentes Handeln von Lehrkräften wird maßgeblich von der Verfügbarkeit und dem ABSTRACT Kompetentes Handeln von Lehrkräften wird maßgeblich von der Verfügbarkeit und dem ABSTRACT
Grad der Vernetzung ihres professionellen Wissens bestimmt. Das professionelle Wissen umfasst drei 
Kernkomponenten: Fachwissen, allgemeines pädagogisches Wissen und fachdidaktisches Wissen. Auf-
grund der weitgehend separaten Lehre in den entsprechenden Bereichen müssen Lehramtsstudierende 
das erworbene Wissen in der Regel selbstgesteuert in ein gemeinsames Modell integrieren. Dies gelingt 
aber meist nur in unbefriedigendem Maße. Der vorliegende Beitrag stellt experimentelle Bestrebungen 
zur Identifi kation von Schreibaufgaben und instruktionalen Lernhilfen (sog. Prompts) vor, die den Erwerb 
und die Integration des Professionswissens beim Lernen mit mehreren Fachtexten zu den drei Wissens-
bereichen unterstützen. Es werden die Ergebnisse einer Studie zum instruktional gestützten Schreiben 
eines Lerntagebuchs mit N = 52 angehenden Geschichtslehrern und -lehrerinnen sowie einer Studie zu 
klassischen, instruktional gestützten Schreibaufgaben mit N = 100 angehenden Mathematiklehrer und 
-lehrerinnen berichtet. Die Ergebnisse der Untersuchungen legen nahe, dass die Berücksichtigung von 
Prompts in Form von Leitfragen beim Verfassen eines Lerntagebucheintrags oder bei der Bearbeitung ei-
ner unspezifi schen Schreibaufgabe dazu anregt, fachwissenschaftliche, fachdidaktische und allgemeine 
pädagogische Kenntnisse in ein integriertes mentales Modell zu überführen. Darüber hinaus erwiesen 
sich argumentative Schreibaufgaben für die Integration des Professionswissens ebenfalls als förderlich. 
Einige Einschränkungen der Untersuchungen werden diskutiert und Schlussfolgerungen für den Einsatz 
der Schreibaufgaben und Lernhilfen in der Lehrerbildung gezogen.
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GRUNDLEGUNG ZU INTEGRATIVEN LERN- UND LEHRFORMATEN

IN DER LEHRERBILDUNG

Foto: Universität Greifswald , Julia Schmetzer
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Wissens- und Kompetenzmodellen (z. B. Baumert & 
Kunter, 2006; Shulman, 1986), auf Theorien und Er-
kenntnissen (1) zum Verstehen von Fachliteratur als 
rezeptive Komponente und (2) zum Verfassen eige-
ner Texte als expressive Komponente eines selbst-
regulierten Lernprozesses. Sie werden der ersten 
Phase der Lehramtsausbildung insofern gerecht, als 
der anfängliche Erwerb von Wissen und Kompeten-
zen im Studium häufi g über selbstreguliertes Lesen 
sowie epistemisches Schreiben erfolgt.

WISSENSINTEGRATION ALS MULTIPLES 
TEXTVERSTEHEN
Das Konzept der Wissensintegration steht in en-
ger Beziehung mit der sog. multiple-documents 
Forschung. Diese befasst sich mit der Konstruk-
tion integrierter, bedeutungsvoller mentaler Mo-
delle auf Grundlage mehrerer Informationsquellen 
(z.  B. Lehrbuchtexte, Fachartikel, Internetquellen) 
zu einem bestimmten Thema (Bråten & Strømsø, 
2012). Sie steht in der Tradition des propositiona-
len Ansatzes der Textverarbeitung sowie dessen 
kognitionspsychologischer Spezifi zierung in Form 
des construction-integration Modells (Kintsch, construction-integration Modells (Kintsch, construction-integration Modells
1998). Das MD-TRACE Modell (Multiple Documents MD-TRACE Modell (Multiple Documents MD-TRACE Modell
– Task-based Relevance Assessment and Content 
Extraction; Rouet & Britt, 2011) hebt in Anschluss 
daran (1) die Aufgabenstellung und ihre Spezifi ka-
tionen sowie (2) die Repräsentation der Aufgabe 
als Ansatzpunkte für die Integration von Inhalten 
beim Lesen mehrerer Dokumente hervor. Rouet 
und Britt beschreiben fünf Prozesse sowie interne 
und externe Ressourcen, die bei der Verarbeitung 
multipler Texte interagieren (siehe Abb. 1). Die Auf-
gabenspezifi kationen sind dabei der instruktionale 
Ausgangspunkt und die mentale Repräsentation 
dieser der initiale Verarbeitungsschritt multiplen 

Textverstehens, dem die weiteren Prozesse folgen. 
McCrudden und Schraws (2007) Befunde stützen 
die Charakterisierung integrierten Textverstehens 
als aufgabengeleiteten Prozess. Sie zeigen, dass 
Spezifi kationen von Aufgaben, wie externe Leit-
fragen oder Leseziele, das Bewerten von Textin-
formationen hinsichtlich ihrer Relevanz sowie die 
Nutzung kognitiver Ressourcen positiv beeinfl us-
sen. Die Autoren führen dies darauf zurück, dass 
Leserinnen und Leser die Aufgabe aufgrund der 
Spezifi kationen anders repräsentieren und darauf-
hin ihre Leseintention anpassen. Im Zuge dessen 
hat sich die multiple-documents Forschung von 
einer reinen Textverstehens-Forschung im engeren 
Sinn entfernt und zunehmend (Schreib-) Aufgaben 
berücksichtigt, um deren Wirksamkeit für ein tie-
fes, integriertes Verständnis der Inhalte mehrerer 
Texte zu untersuchen.

LERNEN DURCH SCHREIBEN UND 
SCHREIBAUFGABEN 
Epistemisches Schreiben (auch Schreibend 
Lernen) wird als Werkzeug verstanden, das Lernen) wird als Werkzeug verstanden, das Lernen)
dazu befähigt, sich Lerninhalte im Rahmen ei-
nes selbstreguliert-refl exiven, sinnstiftenden 
Schreibprozesses verständlich zu machen (Tyn-
jälä et al., 2001). Der Prozess der Textproduktion 
wird mit einer komplexen Problemlöseaktivität 
gleichgesetzt, die wiederholt und in ggf. variie-
render Reihenfolge Phasen der Planung, Formu-
lierung und Revision einschließt (Hayes & Flower, 
1980). Scardamalia und Bereiter (1991) differen-
zieren das Lernen durch Schreiben anhand von 
zwei schreibstrategischen Modellen, die die 
Verarbeitung von Informationen/Wissen bei der 
Textproduktion beschreiben: knowledge-telling 
und knowledge-transforming.

EINLEITUNG
In Entsprechung mit Shulmans (1986) klassischer 
Differenzierung des Wissens von Lehrkräften und 
dem Modell zur professionellen Handlungskompe-
tenz (Baumert & Kunter, 2006) wird in der ersten 
Phase der fraktionierten Lehrer- und Lehrerinnen-
ausbildung – meist separat voneinander – Wissen 
aus drei Domänen gelehrt: Fachwissen (content 
knowledge, CK), allgemeines pädagogisches Wis-
sen (pedagogical knowledge, PK) und fachdidak-
tisches Wissen (pedagogical content knowledge, 
PCK). Diese Wissensbereiche werden auch als 
„Kernkomponenten des professionellen Wis-
sens von Lehrkräften“ (Baumert & Kunter, 2006, 
S. 482) bezeichnet. Im Hinblick auf die Fähigkeit, 
berufl iche Herausforderungen professionell zu 
bewältigen, ist anzunehmen, dass sich Lehramts-
studierende nicht nur Wissen in den genannten 
Bereichen aneignen, sondern dieses auch in eine 
zusammenhängende kognitive Struktur überführen 
müssen. Dieser Prozess entspricht dem lernpsy-
chologischen Konzept der Wissensintegration, das 
auf der „knowledge as elements“-Theorie gründet 
und den Prozess des Verknüpfens, Unterscheidens, 
Organisierens und Strukturierens neuer und beste-
hender Kenntnisse zur Bildung eines kohärenten 
mentalen Modells über ein bestimmtes Phänomen 
bezeichnet (Schneider, 2012).

Die Expertiseforschung stützt obige Annahme und 
liefert empirische Evidenzen dafür, dass profunde 
Wissensbasen in den einzelnen Bereichen nicht 
genügen, um Entscheidungen im Sinne professi-
oneller Kompetenz multiperspektivisch fundiert 
zu treffen, d. h. unter Berücksichtigung der Kern-
komponenten des Professionswissens. Experten 
und Expertinnen generieren im Gegensatz zu Neu-

lingen viele relationale Verknüpfungen zwischen 
bereichsspezifi schen Informationen und organisie-
ren ihr Wissen in bedeutungsreicheren Clustern. 
Sie verfügen nicht nur über ein Mehr an Wissen, 
sondern auch über zunehmend integriertes Wissen 
(Berliner, 2001; Livingston & Borko, 1990). Bromme 
(1992) spricht in diesem Zusammenhang von einer 
„Verschmelzung von Kenntnissen verschiedener 
Herkunft“ (S. 100) als Besonderheit der Lehrerpro-
fession. König (2010) hält fest, dass sich die kate-
goriale Wahrnehmung von Unterrichtssituationen 
im Hinblick auf mögliche Handlungen verändert, 
„die Ausdruck einer zunehmenden kognitiven In-
tegration der einzelnen Dimensionen professionel-
len Wissens sind“ (S. 55).

Trotz dieser Erkenntnisse wird es im Rahmen der 
fraktionierten Lehramtsausbildung den Studieren-
den überlassen, CK, PK und PCK zu integrieren, 
was aber in der Regel nur in unbefriedigendem 
Maße gelingt (Darling-Hammond, 2006). Teile des 
Wissens sind daher träge und in berufl ichen Situ-
ationen nicht anwendbar (Renkl, Mandl, & Gruber, 
1996). Entscheidungen bei der Unterrichtsgestal-
tung werden infolgedessen primär fachlich und 
weniger allgemein-didaktisch oder fachdidaktisch 
begründet (Seel, 1997).

Gemeinsam verdeutlichen diese Befunde den Be-
darf an Lern- und Lehrformaten, die die Bildung inte-
grierter mentaler Modelle und multiperspektivisch 
begründeter Entscheidungen begünstigen. Die in 
diesem Beitrag vorgestellten Studien1 untersuchen 
Ansätze, um die Integration von Kenntnissen der 
unterschiedlichen Wissensbereiche beim Lernen 
mit Texten zu fördern. Die Studien gründen, neben 
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Beim knowledge-telling werden Texte generiert, 
indem Wissen aus dem Gedächtnis und Infor-
mationen weiterer Quellen wiedergegeben wird 
(Scardamalia & Bereiter, 1991). Diese Strategie 
wird häufi g von Lernenden mit geringen inhaltli-
chen Vorkenntnissen genutzt, da sie die Komplexi-
tät des Problems reduziert, indem bestimmte An-
forderungen – bewusst oder unbewusst – ignoriert 
und der Fokus auf das Generieren von Inhalt und 
dessen Formulierung gerichtet wird. Die Planungs-
phase ist meist auf den Abruf von Ideen limitiert. 
Die Revisionsphase kommt kaum zum Einsatz und 
bezieht sich lediglich auf die sprachliche Realisie-
rung von Inhalten (Dockrell, 2009). Die Interaktion 
mit den in der Lern-/Schreibsituation verfügba-
ren Informationen bleibt beim knowledge-telling 
oberfl ächlich und bestehende Wissensstrukturen 
des Textproduzierenden verbleiben weitgehend 
unverändert (Scardamalia & Bereiter, 1991; Wiley 
& Voss, 1999). 

Knowledge-transforming hingegen bezeichnet 
einen konstruktiven und kreativen Schreib-/Prob-
lemlöseprozess, bei dem Bedeutungen konstruiert 
und Informationen, Aussagen sowie Ideen aus 
vorliegenden Quellen und dem Gedächtnis trans-
formiert werden (Tynjälä et al., 2001). Dabei wech-
seln Lernende mehrfach zwischen den Phasen der 
Planung, Formulierung und Revision und zwischen 
einem inhaltlich-thematischen und einem rhetori-
schen Problemraum. Dies hat zur Folge, dass neue 
Ideen entwickelt (z.  B. durch das Herstellen von 
Zusammenhängen), Textinhalte elaborativ verar-
beitet und ergänzt (z. B. durch das Generieren und 
Bereitstellen von Beispielen), bestehende Wis-
sensstrukturen reorganisiert sowie neue Informa-
tionen und Erkenntnisse integriert werden. Eigene 

Texte im Sinne eines knowledge-transforming 
Prozesses zu schreiben fördert somit ein tiefes, 
integriertes Verarbeiten und Verstehen von Lern-
inhalten (Scardamalia & Bereiter, 1991; Wiley & 
Voss, 1999).

DIE LERNTAGEBUCH-METHODE
Das Lerntagebuch (LTB) ist eine spezifi sche Metho-
de schreibenden Lernens, die oft auch als hoch-
schuldidaktischer Ansatz zur Förderung selbstre-
gulierten Lernens eingesetzt wird. Diese Methode 
soll wie das knowledge-transforming zu einem 
vertieften Verständnis des Lernstoffs führen. Sie 
erlaubt eine freie und expressive Form des Schrei-
bens, bei dem Lernende selbst bestimmen, welche 
Inhalte sie refl ektieren sowie textlich verarbeiten 
und wie sie dies im Rahmen ihres LTBs tun. Der 
Möglichkeit zur Selbstregulation wird eine beson-
dere Bedeutung beigemessen, sodass Entschei-
dungen sowohl innerhalb des inhaltlich-thema-
tischen als auch des rhetorischen Problemraums 
vom Lernenden individuell getroffen werden kön-
nen (Nückles & Renkl, 2010). Der Schreibauftrag 
zum Verfassen eines LTBs sollte jedoch um inst-
ruktionale Lernhilfen, wie Prompts, ergänzt wer-
den, da für vollkommen freie und nicht angeleitete 
Schreibaufgaben nur geringe Lerneffekte ermittelt 
werden konnten (Bangert-Drowns, Hurley, & Wil-
kinson, 2004)2.

Prompts sind instruktionale Lernhilfen, z.  B. Leit-Prompts sind instruktionale Lernhilfen, z.  B. Leit-Prompts
fragen, die die Aufmerksamkeit eines Individuums 
auf bestimmte Aspekte des Lernens lenken und 
strategisches Lernverhalten stimulieren. Diese Un-
terstützung kann je nach Bedarf und Zielsetzung 
auf unterschiedlichen Ebenen (kognitiv, metako-
gnitiv, motivational), zu unterschiedlichen Zeit-Abb. 1: Vereinfachtes MD-TRACE Modell (adaptiert nach Rouet & Britt, 2011, S. 24f)
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(documents model)

(4) Entwicklung/
Aktualisierung des
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Zielsetzungen?)
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kumenten gewonnen wurden, die (1) einer Domä-
ne entspringen und (2) ein bestimmtes Phänomen/
einen bestimmten Sachverhalt thematisieren. Lehr-
amtsstudierende haben es aber mit Wissen bzw. 
(Lehr-) Texten unterschiedlicher Domänen (CK, PK, 
PCK) mit mannigfaltigen Wissensfacetten zu tun.

STUDIE 13

 Stichprobe und Design. In einem Experiment mit 
N = 52 Studierenden des Lehramts für Geschichte 
an Gymnasien (28 weiblich; M = 25.4 Jahre; LTB-er-
fahren) untersuchten wir die LTB-Methode zur För-
derung der Wissensintegration beim selbstregu-
lierten Lernen mit Texten zu den Kernkomponenten 
des Professionswissens (CK, PK, PCK). Wir prüften, 
ob Prompts den Einsatz spezifi scher Lernstrategien 

beim LTB-Schreiben beeinfl ussen. Konkret interes-
sierte uns, ob Studierende der Experimentalgruppe 
mit Prompts (EG; n = 25) integrative Organisations- 
und Elaborationsstrategien häufi ger anwenden als 
Studierende der Kontrollgruppe ohne Prompts (KG; 
n = 27) und ob dies Unterschiede im Wissenser-
werb zur Folge hat. Wir prüften ferner, ob sich die 
Berücksichtigung von CK, PK und PCK bei (a) der 
Beurteilung bestehender Aufgaben sowie (b) der 
Gestaltung einer eigenen Aufgabe zwischen den 
Gruppen unterscheidet. 
Material. Drei Texte dienten als Lernmaterial. 
Der CK-Text war ein Auszug aus einem Artikel ei-
nes deutschen Historikers. Der PCK- und PK-Text 
waren Auszüge aus Lehrbüchern der jeweiligen 
Domäne (siehe Tab. 1).

Tab. 1: Beschreibung der als Lernmaterial verwendeten Textdokumente

Wissens-
komponente

Inhalt Referenz MWörter

CK Hitlers antijüdische Ideologie 
und die politische und gesell-
schaftliche Genese des Ho-
locaust

Mommsen, H. (1983). Die Realisierung 
des Utopischen. Die ‚Endlösung der Ju-
denfrage‘ im ‚Dritten Reich‘. Geschichte 
und Gesellschaft, 9(3), 381–420.

1350

PCK Die Moralisierung der NS-Ge-
schichte als Problem und Her-
ausforderung des Geschichtsun-
terrichts

Henke-Boschatz, G. (2004). Der “Ho-
locaust” als Thema im Geschichtsun-
terricht. Kritische Anmerkungen. In 
W. Meseth, M. Proske, & F.-O. Radtke 
(Hrsg.), Schule und Nationalsozialismus: 
Anspruch und Grenzen des Geschichts-
unterrichts (S. 298–322). Frankfurt: 
Campus.

1300

PK Eine Taxonomie von Lernstrate-
gien und Möglichkeiten deren 
Einsatz im Unterricht zu fördern

Renkl, A. (2008). Lernen und Lehren im 
Kontext der Schule. In A. Renkl (Hrsg.), 
Lehrbuch Pädagogische Psychologie (S. 
109–154). Bern: Huber.

1500

punkten (präaktional, aktional, postaktional) und 
mit unterschiedlichem Spezifi tätsgrad erfolgen. 
Studien zeigen, dass durch Prompts gestütztes 
LTB-Schreiben die Anwendung von Lernstrategien 
begünstigt und zu einer tieferen Verarbeitung und 
einem besseren Verständnis des Lernstoffs führt 
(z. B. Hübner et al., 2010). Mit Ausnahme der unten 
vorgestellten Studie sind uns aber keine Arbeiten 
bekannt, die die instruktional gestützte LTB-Me-
thode im Hinblick auf die Wissensintegration beim 
Lernen mit multiplen Texten untersuchen. Anders 
verhält sich das mit klassischen Schreibaufgaben.

SCHREIBAUFGABEN ZUR FÖRDERUNG DER 
WISSENSINTEGRATION
Als Schreibaufgabe verstehen wir unter Rekurs 
auf die multiple-documents Forschung (z. B. Bråten 
& Strømsø, 2009; Gil et al., 2010; Wiley & Voss, 
1999) Aufgaben, die (1) einen Schreibprozess als 
expressive Komponente des Lernens anregen, (2) 
eine sinnvolle Lösung der Aufgabe durch einen ei-
gens produzierten Text ermöglichen und (3) bei der 
Bearbeitung mit lernförderlichen Prozessen der In-
formationsverarbeitung und Selbstregulation ein-
hergehen, d.  h. mit Organisations-, Elaborations- 
und Monitoringstrategien. 

Anders als die LTB-Methode regen klassische 
Schreibaufgaben dazu an, sich Notizen über den 
Lerngegenstand zu machen oder einen Essay da-
rüber zu schreiben, z. B. in Form einer Erzählung, 
Zusammenfassung, Erklärung, Argumentation/Er-
örterung oder eines Berichts (Tynjälä et al., 2001; 
Wiley & Voss, 1999). Bezüglich dieser Aufgaben 
herrscht Konsens, dass sie die kognitive Verarbei-
tung von Dokumenten als wesentliche rezeptive 
Teilhandlung epistemischen Schreibens beeinfl us-

sen (Rouet & Britt, 2012). Wiley und Voss (1999) 
zeigen, dass Argumentationsaufgaben besser ge-
eignet sind, die Integration von Informationen aus 
unterschiedlichen Quellen zu einem historischen 
Ereignis anzuregen, als Aufgaben zum Verfassen 
von Erzählungen, Zusammenfassungen oder Er-
klärungstexten. Auch Bråten und Strømsø (2009) 
folgern aus ihrer Untersuchung mit Texten zum 
Klimawandel, dass Argumentationsaufgaben ein 
besseres intertextuelles Verständnis bewirken als 
unspezifi sche Schreibaufgaben wie globale Ver-
ständnisaufgaben. Die Autoren erklären dieses 
Ergebnis v.  a. unter Berücksichtigung des Spezi-
fi tätsgrads der Argumentationsaufgabe, der Ler-
nende aktiviert, aufgabenrelevante Informationen 
integrativ zu organisieren und zu elaborieren.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Schreib-
aufgaben, die eine Verarbeitung der Inhalte meh-
rerer Dokumente im Sinne des knowledge-trans-
forming-Modells anregen, ein tieferes und stärker 
integriertes Verständnis nach sich ziehen. Das 
bedeutet, dass Lernende über die isolierte Re-
präsentation einzelner Texte hinausgehen und ein 
integriertes Modell über die inhaltlichen Grenzen 
der Texte hinweg bilden, indem sie relevante Infor-
mationen integrativ elaborieren und organisieren.

Wir nehmen an, dass die Verknüpfung der multi-
ple-documents Forschung mit der Forschung zum 
Professionswissen angehender Lehrkräfte dazu bei-
trägt, Aufgaben und Lernhilfen zu identifi zieren, die 
die Bildung integrierter mentaler Modelle zum Un-
terrichten eines Fachs fördern. Die Erkenntnisse zur 
Wissensintegration als multiples Textverstehen und 
zum epistemischen Schreiben lassen sich jedoch 
nicht einfach übertragen, da sie vorrangig mit Do-

Pr
of

es
sio

ns
w

iss
en

 se
lb

st
re

gu
lie

rt 
er

w
er

be
n 

un
d 

in
te

gr
ie

re
n

du
rc

h 
in

st
ru

kt
io

na
l g

es
tü

tzt
es

 S
ch

re
ib

en



GR
UN

DL
EG

UN
G 

ZU
 IN

TE
GR

AT
IV

EN
 L

ER
N

- U
N

D 
LE

HR
FO

RM
AT

EN
 IN

 D
ER

 L
EH

RE
RB

IL
DU

N
G

15

Lerntagebuch-Analyse. Zur Erfassung des Ein-
satzes kognitiver Lernstrategien kodierten wir die 
LTB-Einträge in Anlehnung an frühere Studien zur 
LTB-Methode (Nückles, Hübner, & Renkl, 2009) und 
zum multiplen Textverstehen (Anmarkrud et  al., 
2014). Aussagen wurden von zwei unabhängigen 
Ratern als nicht-integrative Wiederholungs-, Orga-
nisations- und Elaborationsstrategien sowie als In-
tegrationsstrategien, d. h. integrative Organisations- 
und Elaborationsstrategien kodiert (siehe Tab. 2).

Instrumente. Zur Erfassung der CK, PK und 
PCK-spezifi schen Kenntnisse über den Lernstoff 
entwickelten wir deklarative Wissenstests (insge-
samt 21 Kurzantwort- und Multiple-Choice-Fragen; 
ein Punkt pro richtige Antwort).

Ein Test zur Beurteilung bestehender Lernaufga-
ben erfasste die Fähigkeit, relevante fachwissen-
schaftliche und pädagogische/lernpsychologische 
Merkmale zu erkennen und in Bezug auf die Auf-
gabenqualität zu beurteilen. Dafür wurden die Stu-
dierenden aufgefordert, Stärken und Schwächen 
von vier Lernaufgaben begründet zu benennen. Die 
vorgelegten Aufgaben umfassten aus verschiede-
nen Perspektiven (nicht) gelungene Elemente. Eine 
Expertenlösung diente als Referenz. Die Probanden 
konnten maximal 24 Punkte erzielen.

Ein Problemlösetest erfasste die Fähigkeit, das er-
worbene Wissen anzuwenden. Dafür wurden die 
Probanden gebeten, eine eigene Lernaufgabe zu 
entwerfen, die von Schülerinnen und Schülern einer 
9. Klasse als Vorbereitung auf die nächste Stun-
de bearbeitet werden soll. Der Test instruierte die 
Probanden, ihr Aufgabendesign unter Bezugnahme 
auf die gelesenen Texte zu begründen. Wir kodier-

ten Aussagen in den Begründungen als CK, PK und 
PCK-spezifi sch. Die Probanden erhielten für jede 
Aussage einen Punkt in der entsprechenden Kate-
gorie, wenn die Aussage korrekt war.

Ablauf. Zunächst wurden die Studierenden rando-
misiert einer der beiden Versuchsbedingungen zu-
gewiesen. Dann erhielten sie die drei Texte und die 
LTB-Schreibaufgabe. Probanden der EG erhielten 
zusätzlich Prompts, die integrative Organisations- 
und Elaborationsprozesse stimulieren sollten. Die 
Studierenden hatten 70 min Zeit, die Texte zu lesen 
und ihren LTB-Eintrag zu verfassen. Nach Ablauf der 
Zeit wurden die Texte und die LTB-Einträge einge-
sammelt und die Studierenden bearbeiteten oben 
genannte Tests.

Ergebnisse. Die LTB-Auswertung ergab, dass 
die Prompts das lernstrategische Verhalten der 
Studierenden beim selbstregulierten Lernen mit 
Texten zum CK, PK und PCK signifi kant beein-
fl ussten, F (6,45)  =  2.64, p  <  .05 (siehe Abb. 3).p  <  .05 (siehe Abb. 3).p

Der Einsatz nicht-integrativer Elaborationsstrate-
gien unterschied sich nicht bedeutsam. Studie-
rende der KG setzten aber signifi kant häufi ger 
Wiederholungs-, F (1,50) = 6.52, p < .05, p < .05, p ηp

2 = .12, 
und nicht-integrative Organisationsstrategien, F 
(1,50) = 4.43, p < .05, p < .05, p ηp

2 = .08, ein. Studierende der 
EG hingegen nutzen vermehrt Strategien zur Wis-
sensintegration, F (1,50) = 4.30, p <  .05, p <  .05, p ηp

2 =  .08. 
Die Prompts regten demnach dazu an, Verknüpfun-
gen zwischen den drei Texten herzustellen und zu 
artikulieren. Die Gruppen unterschieden sich im 
Anschluss jedoch weder in Bezug auf ihr Wissen 
über die Textinhalte, F (1,50) = 1.57, ns, ηp

2 =  .03, 
noch in der Anzahl relevanter Merkmale, die sie 

Eine kurze Einführung verdeutlichte den Ursprung 
der Texte (CK, PK, PCK als zentrale Wissenskompo-
nenten für Lehrer) und die Notwendigkeit, diese für 
berufsbezogene Aufgaben in Beziehung zu setzen. 
Sie instruierte die Studierenden, die Texte für das 
Vorbereiten einer Unterrichtsstunde zum Thema Ho-
locaust zu lesen. Die konkrete LTB-Aufgabe lautete: 
Bitte verfassen Sie anschließend einen Lerntage-

bucheintrag, in dem Sie sich mit diesen drei Texten 
auseinandersetzen. 

Die Studierenden der EG erhielten zusätzlich 
Prompts, die dazu anregen sollten, Bezüge zwi-
schen den Texten in ihrem LTB herzustellen, indem 
sie Informationen und ggf. Vorwissen integrativ (re-)
organisieren und elaborieren (siehe Abb. 2).

· Welche Bezüge können Sie zwischen den drei Texten herstellen?
· Anhand welcher praktischen Anwendungen oder Beispiele können Sie die Bezüge zwischen den 
 Texten veranschaulichen?
· Wie können Sie die zentralen Punkte in eigenen Worten zusammenfassen und aufeinander 
 beziehen?
· Wenn Sie die drei Texte als Ganzes betrachten: Welche Schlussfolgerungen können Sie dann 
 ableiten?

Abb. 2: Integrationsprompts in Form von Leitfragen

Tab. 2: Kodierschema zur Analyse der Lerntagebücher

Die Interrater-Reliabilität nach Cohens Kappa war sehr gut (κ = .80)

Maß Kategorie Beschreibung

Nicht-integrativ Wiederholung Wiedergabe bereichsspezifi scher Textinformation 
(Verweisen, Zitieren, Paraphrasieren)

Organisation Identifi kation von Kernaussagen / Hauptaspekten 
eines Texts, Hervorheben zentraler Konzepte

Elaboration Verknüpfung einer bereichsspezifi schen Textaus-
sage mit Vorwissen durch Beispiele, Analogien 
oder zusätzliche (nicht im Text enthaltene) 
Informationen

Integrativ Integration

integrative Organisation oder 
Elaboration

Identifi kation von Verbindungen (z. B. konzeptu-
ell, lehrstrategisch), Parallelen oder Unterschie-
den zwischen mindestens zwei der drei Texte
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Abb. 4: Mittlere Berücksichtigung von CK, PK und PCK bei der Gestaltung einer Lernaufgabe

Abb. 3: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) für die Anwendung von Lernstrategien

Kontrollgruppe (ohne Prompts)

0 2 4 6 8 10 12

Wiederholung

Organisation

Elabortaion

Integration

Experimentalgruppe (mit Prompts)

bei der Beurteilung bestehender Lernaufgaben er-
kannten, F (1,50) = 2.56, ns, ηp

2 =  .05. Für die Ge-
staltung einer eigenen Aufgabe ergab eine 2-fak-
torielle Varianzanalyse einen Interaktionseffekt der 
Prompts mit der Berücksichtigung der Komponenten 
des Professionswissens, F (1,50)  =  5.40, p  <  .05, p  <  .05, p
ηp

2 = .10 (keine Haupteffekte). Das bedeutet, dass 
Studierende der KG ihr Aufgabendesign primär mit 
historischem Fachwissen über den zu lehrenden 
Inhalt begründeten, während Studierende der EG 
dafür verstärkt auch allg.-pädagogische Aspekte 
ihres Professionswissens nutzten (siehe Abb.  4).

Diskussion. Die Ergebnisse zeigen, dass die 
LTB-Methode in Verbindung mit Prompts Studieren-
de dazu anregt, Prozesse der Wissensintegration 
beim selbstregulierten Lernen mit multiplen Texten 
zu den Kernkomponenten des professionellen Wis-
sens von Lehrkräften einzusetzen. Das häufi gere 
integrative Organisieren und Elaborieren bereichs-
spezifi scher Informationen und Kenntnisse scheint 
jedoch auf Kosten des Einsatzes von Wiederho-
lungs- und Organisationsstrategien zu erfolgen, die 
auf die Verarbeitung von Informationen innerhalb 
der drei Wissensbereiche ausgerichtet sind. Gemäß 
unserer Befunde zum Wissen über die Textinhalte 
nach der LTB-Schreibphase wirkt sich dies aber 
nicht negativ auf den Wissenserwerb innerhalb der 
drei Bereiche CK, PK und PCK aus. Ein möglicher 
Grund hierfür könnte sein, dass integratives Orga-
nisieren und Elaborieren auch mit der – zumindest 
impliziten – Wiederholung bereichsspezifi schen 
Wissens einhergeht.

Im Hinblick auf den Transfer der erworbenen Kennt-
nisse zeigte sich, dass Studierende bei der Gestal-
tung von Lernaufgaben für den Unterricht ihr allg.-pä-

dagogisches Wissen stärker berücksichtigen, als dies 
nach dem LTB-Schreiben ohne Prompts der Fall war. 
Dieser Befund ist vor allem vor dem Hintergrund von 
Studien bedeutsam, die nahelegen, dass Lehramts-
studierende ihre Entscheidungen bei der Unterrichts-
planung primär fachlich und weniger allg.-didaktisch 
oder fachdidaktisch begründet treffen (Seel, 1997). 
Überraschend ist, dass bei der Bewertung bestehen-
der Aufgaben kein Unterschied zwischen den Ver-
suchsgruppen in der Berücksichtigung unterschiedli-
cher Wissenskomponenten identifi ziert wurde.

Bei der Interpretation ist zu beachten, dass die 
LTB-Analyse kein direktes Maß für die Integriertheit 
von Wissen ist, sondern lediglich für die sprachliche 
Re-Repräsentation des auf Basis der Texte gebilde-
ten mentalen Modells. Ferner können die Erkennt-
nisse nur vorsichtig generalisiert werden; zum einen 
auf Grund des Themas Holocaust, das von Studie-
renden wegen seiner emotionalen Konnotation oft 
nicht mit der nötigen fachlichen und fachdidakti-
schen Distanz verarbeitet wird. Zum anderen hatten 
alle Probanden bereits Erfahrung mit der LTB-Me-
thode. Sie wurden in Seminaren rekrutiert, in denen 
wöchentlich zu einem Text (CK, PK oder PCK) ein 
LTB-Eintrag über die Bedeutung der Hauptaussagen 
des Textes für die Gestaltung von Aufgaben für den 
Unterricht verfasst wurde. Es stellt sich daher die 
Frage nach der Wirksamkeit dieses Ansatzes schrei-
benden Lernens für Studierende mit geringer LTB-Er-
fahrung. Für Lehrveranstaltungen, die sich bereits 
der LTB-Methode bedienen und in diese einführen 
(vgl. Nückles & Renkl, 2010), oder für LTB-erfahrene 
Studierende erscheint dieser Ansatz mit entspre-
chend ausgerichteten Leitfragen aber zur Förderung 
der Integration des Professionswissens beim Ler-
nen mit Texten zum CK, PK und PCK geeignet. 
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Kontrollgruppe (ohne Prompts) Experimentalgruppe (mit Prompts)

CK

2,00

PKPCK

0,67
1,11

1,08

0,84

2,00

1,56
1,11

10,81 (5,43)10,81 (5,43)
7,16 (4,84)7,16 (4,84)

3,44 (2,24)3,44 (2,24)
2,20 (2,00)

4,44 (4,74)
4,68 (3,73)4,68 (3,73)

1,74 (1,70)1,74 (1,70)
2,84 (2,12)2,84 (2,12)
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Tab. 4:  Beschreibung der als Lernmaterial verwendeten Textdokumente 

Wissens-
komponente

Inhalt Referenz MWörter

CK Logik und Beweise Grieser, D. (2015). Analysis I. Wiesba-
den: Springer.

1707

PCK Prozesse des Wissenserwerbs 
und Konsequenzen für den 
Unterricht

Renkl, A. (2015). Wissenserwerb. In E. 
Wild & J. Möller (Hrsg.), Pädagogische 
Psychologie (S. 3–24). Berlin: Springer.

1950

PK Individuelle und soziale Schwie-
rigkeiten beim mathematischen 
Begründen und Beweisen und 
ein Prozessmodell für die Lehre

Brunner, E. (2014). Mathematisches Ar-
gumentieren, Begründen und Beweisen. 
Berlin: Springer Spektrum.

2183

STUDIE24STUDIE24STUDIE2
Stichprobe und Design. In einem Experiment 
mit N  =  100 M.Ed.-Studierenden5 des Mathema-
tik-Grundschullehramts (86 weiblich; M  =  24.7 
Jahre) legten wir das Untersuchungsinteresse 
auf die Wirksamkeit von Argumentations- und 
unspezifi schen Schreibaufgaben (Faktor 1) sowie 
aufgabenergänzenden Prompts (Faktor 2). Tabelle 
3 veranschaulicht das Design. 

Material. Als Lernmaterial verwendeten wir Aus-
züge aus drei Lehrbüchern zum CK, PK und PCK 
(siehe Tab. 4).

Zunächst gab es eine kurze Einführung in die Lernum-
gebung (siehe Abb. 5). Anschließend wurden alle 

Probanden instruiert, die Texte gründlich zu lesen und 
zu versuchen, ein Gesamtverständnis über die Inhal-
te zu erwerben. Die unspezifi sche Schreibaufgabe 
forderte die Studierenden dazu auf, ihre Überlegun-
gen dabei zu verschriftlichen, die Argumentations-
aufgabe hingegen, einen eigenen Text zu schreiben, 
der Inhalte der Texte argumentativ miteinander 
verbindet. Als instruktionale Lernhilfe verwendeten 
wir ähnliche Prompts wie in Studie 1 (siehe Abb. 2).

Essay-Analyse. Um zu bestimmen, wie stark 
Kenntnisse zum CK, PK und PCK beim Bearbeiten 
der Schreibaufgabe integriert wurden, adaptierten 
wir das Kodierschema von Studien zum multiplen 
Textverstehen in anderen Domänen (Gil et al., 
2010; Wiley & Voss, 1999) (siehe Tab. 5).

Faktor 2

ohne Prompts mit Prompts

Faktor 1 Unspezifi sche Schreibaufgabe US (n = 22) US+P (n = 25)

Argumentationsaufgabe AA (n = 24) AA+P (n = 22)

Tab. 3: Forschungsdesign des 2x2-faktoriellen Experiments
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Abb. 5: Einführung in die Lernumgebung

Im Studium wird neues Wissen häufig durch das Lesen von Fachtexten erworben.

Sie, als angehende_r Lehrer_in, kommen dabei in der Regel mit Texten aus unterschiedlichen 
Bereichen in Kontakt. Dies umfasst u. a.

· Fachliche Texte (z. B. zur Mathematik),
·  Pädagogische/Psychologische Texte (z. B. zum Lehren und Lernen) und
·  Fachdidaktische Texte (z. B. zum Unterrichten des Fachs Mathematik)

Auf Grundlage ihres Wissens in diesen Bereichen treffen sie später Entscheidungen darüber, was 
genau sie unterrichten und wie sie die Lernprozesse ihrer Schülerinnen und Schüler bestmöglich 
anregen und unterstützen.

In Entsprechung damit erhalten sie jetzt drei Texte: einen Fachtext, einen pädagogisch-
psychologischen Text und einen fachdidaktischen Text.
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p < .05, p < .05, p ηp
2 = .17, als auch in Bezug auf die Häu-

fi gkeit im Essay zwischen den Informationsquellen 
zu wechseln, F (1,89) = 4.27, p < .05, p < .05, p ηp

2 = .05. Die 
Essays unterschiedenen sich nicht bedeutsam 
bzgl. nicht-integrativer Elaborationen und Zusät-
zen. Der Wissenserwerb innerhalb der Bereiche 
CK, PK und PCK war in allen Gruppen signifi kant, 
Fs(1,89)  ≥  110, Fs(1,89)  ≥  110, F ps  <  .05, ps  <  .05, ps ηp

2 s  ≥  .55, unterschied 
sich aber nicht zwischen diesen, Fs(1,89) ≤ 2.10, Fs(1,89) ≤ 2.10, F
ns, ηp

2 s ≤ .02.

Diskussion. Die Studie zeigte, dass Prompts, 
die eine unspezifische Schreibaufgabe zu ei-
nem fachwissenschaftlichen Mathematik-Text, 
einem pädagogisch-psychologischen Text und 
einem mathematikdidaktischen Text in Form 
von Leitfragen ergänzen, die Wissensintegrati-
on beim epistemischen Schreiben begünstigen. 
Des Weiteren konnten wir auch für Argumen-
tationsaufgaben einen positiven Effekt identifi-
zieren. Obwohl allen Studierenden unabhängig 
von der Aufgabe verdeutlicht wurde, dass sie 
ein Gesamtverständnis über die verschiede-
nen Textinhalte erwerben sollen, integrierten 
sie bereichsspezifische Textinhalte beim Bear-
beiten der Argumentationsaufgabe stärker als 
beim Bearbeiten der unspezifischen Schreib-
aufgabe. Auf den bereichsspezifischen Wis-
senserwerb hatten die Prompts und der Aufga-
bentyp keinen Einfluss. Die Bereitstellung von 
Prompts ergänzend zur Argumentationsaufgabe 
erhöhte zwar deskriptiv-statistisch betrachtet 
die Häufigkeit, bereichsspezifische Ideen um 
weitere Informationen anderer Wissensberei-
che zu erweitern sowie zwischen den Quellen 
zu wechseln, diese Unterschiede waren jedoch 
nicht signifikant. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass 
sich sowohl Argumentationsaufgaben als auch 
Prompts dazu eigneten, Studierende anzuregen, 
Informationen aus multiplen Textdokumenten in 
ein gemeinsames Modell zu integrieren, anstatt 
diese weitgehend unverändert und voneinander 
losgelöst wiederzugeben. Von besonderer Bedeu-
tung für die Lehrerbildung ist dabei die Förderung 
der Wissensintegration über die konzeptuell-in-
haltlichen Grenzen der drei Kerndimensionen 
des professionellen Wissens von Lehrkräften 
hinweg. Wie in der Lerntagebuch-Studie (s.  o.) 
zeigte sich auch beim Essayschreiben, dass eine 
integrativere Informationsverarbeitung mit der 
Reduktion einer (expliziten) Wiederholung be-
reichsspezifi scher Kenntnisse einhergeht. Dies 
wirkte sich jedoch nicht auf den Wissenserwerb 
innerhalb der drei Domänen aus. Unter Berück-
sichtigung des MD-TRACE Modells nehmen wir 
an, dass sowohl argumentative Schreibaufga-
ben als auch aufgabenergänzende Prompts die 
Repräsentation der Aufgabe derart beeinfl us-
sen, dass sich die übliche Schreibstrategie vom 
knowledge-telling zum knowledge-transforming 
ändert und vermehrt Prozesse der Wissensinteg-
ration zum Tragen kommen.

Eine Einschränkung ist, dass die Auswertung der 
Essays die Integration von Wissensstrukturen 
nicht direkt erfasst, sondern über die sprachliche 
Re-Repräsentation mentaler Modelle. Die Ergeb-
nisse basieren zudem auf einer Stichprobe von 
Studierenden des Mathematik-Grundschullehr-
amts und auf Lernmaterial zu bestimmten CK, PK 
und PCK-spezifi schen Facetten, das exemplarisch 
verwendet wurde. Dies begrenzt die Übertragbar-
keit der Ergebnisse. Weitere Untersuchungen mit 

Instrumente. Den CK-, PK- und PCK-spezifi schen 
Wissenserwerb erfassten wir mit je einem Test, der 
auf Basis des Lernmaterials entwickelt wurde (ins-
gesamt 38 Kurzantwort- und Multiple-Choice-Fra-
gen; ein Punkt pro richtige Antwort). Diese Wis-
senstests wurden als Pre- und Posttests eingesetzt.

Ablauf. Zunächst bearbeiteten die Studieren-
den den Pretest online und wählten einen Termin 
zur weiteren Teilnahme an der Studie (ca. eine 
Woche später). Vor Ort wurden sie randomisiert 
einer der vier Bedingungen zugewiesen. Nach ei-
ner Begrüßung erhielten sie das Lernmaterial, die 
Schreibaufgabe und ggf. die Prompts. Es gab kein 
Zeitlimit für das Lesen der Texte und das Verfas-
sen der Essays (Bearbeitungszeit ca. 75 min). An-
schließend gaben die Probanden die Lehrtexte 
und ihren Essay ab und bearbeiteten den Posttest.

Ergebnisse. Die varianzanalytische Auswer-
tung der kategorialen Essay-Analyse ergab zwei 
Haupteffekte (kein Interaktionseffekt). Sowohl 
die Schreibaufgabe (unspezifi sch vs. argumenta-
tiv), Wilks’ λ  =  .725, F(5,85) = 6.435, p  <  .05, als p  <  .05, als p
auch die Lernhilfe (ohne vs. mit Prompts), Wilks’ 
λ = .847, F (5,85) = 3.077, p < .05, beeinfl ussten die p < .05, beeinfl ussten die p
Verarbeitung CK, PK und PCK-spezifi scher Kennt-
nisse beim Schreiben (siehe Abb. 6). Es zeigte sich, 
dass Studierende beim Bearbeiten der unspezifi -
schen Schreibaufgabe, F (1,89)  =  12.46, p  <  .05, p  <  .05, p
ηp

2  =  .12, und ohne Prompts, F (1,89)  =  4.87, 
p < .05, p < .05, p ηp

2 = .05, CK, PK und PCK-spezifi sche Aus-
sagen signifi kant häufi ger wiedergaben als Studie-
rende mit Argumentationsaufgabe oder Prompts. 
Für das integrative Maß zeigten sich signifi kante 
Unterschiede, sowohl in Bezug auf die Formulie-
rung integrativer Elaborationen, F (1,89)  =  18.66, 

Maß Kategorie Beschreibung

Nicht-integrativ Wiederholung Wiedergabe bereichsspezifi scher Textinformation 
(Verweisen, Zitieren, Paraphrasieren)

Nicht-integrative Elaboration Elaboration einer bereichsspezifi schen Idee durch 
Erweiterung um weitere Information(en) dersel-
ben Wissenskomponente

Zusatz Einbringen weiterer Kenntnisse/Informationen 
(z. B. Vorwissen, persönliche Meinung, metakog-
nitive Information) 

Integrativ Integrative Elaboration Erweiterung einer bereichsspezifi schen Idee um 
weitere Information(en) einer oder beider anderer 
Wissenskomponenten

Quellenwechsel Häufi gkeit der Wechsel zwischen den Quellen 
(CK, PK, PCK, Vorwissen)

Die Interrater-Reliabilität nach Cohens Kappa war gut (K = .73)

Tab. 5: Kodierschema zur Analyse der Essays
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Lehramtsstudierenden anderer Schulformen und 
Fächer sowie mit Texten zu anderen Wissensfa-
cetten sind daher wünschenswert.

FAZIT
Gemeinsam verdeutlichen die beiden Studien, 
dass bestimmte Schreibaufgaben sowie Lern-
hilfen geeignet sind, Studierende anzuregen, zu 
erwerbendes CK, PK und PCK im Rahmen eines 
selbstregulierten Lernprozesses mit multiplen 
Texten in ein mentales Modell zu integrieren. 
Argumentationsaufgaben und Prompts können 
hierbei als instruktionale Ansätze dienen, um 

den Einsatz integrativer Lernstrategien zu för-
dern, wodurch neues und bestehendes CK, PK 
und PCK relational miteinander verknüpft und in 
bedeutungsreicheren Clustern organisiert wird. 
Wir erachten es hierbei als wichtig, dass den 
verwendeten Texten grundsätzlich das Potenzial 
innewohnt, enthaltene Informationen sinnvoll zu-
einander in Beziehung zu setzen, z.  B. in Bezug 
auf die Gestaltung von Unterricht. Dieses Poten-
zial ist vermutlich zusätzlich abhängig von intra-
personalen Faktoren, wie dem Vorwissen, refl ek-
tierten Praxiserfahrungen und epistemologischen 
Überzeugungen.

ANMERKUNGEN
[1] Eine umfassende Darstellung dieser Studien fi ndet sich bei Wäschle et al. (2015) und Lehmann et al. (2017).

[2] Weitere Hinweise zur hochschuldidaktischen Implementation der LTB-Methode fi nden sich bei Nückles und Renkl (2010).

[3] Wäschle, Lehmann, Brauch, & Nückles (2015); gefördert vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF), Förder-
nummer 01PK11023

[4] Lehmann, Rott, & Schmidt-Borcherding, (2017); gefördert aus Mitteln des Zukunftskonzepts der Universität Bremen im Rahmen 
der Exzellenzinitiative des Bundes und der Länder

[5] Sieben Probanden mussten aufgrund fehlender Angaben von den Analysen ausgeschlossen werden.
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INFORMELLES LERNEN IN DER LEHRAMTSAUSBILDUNG – 
(E-)PORTFOLIOARBEIT & COACHING ALS BEGLEITENDE INSTRUMENTE

SVENJA CLAES, YVONNE FISCHER, FRIEDERIKE MENZ (HOCHSCHULE 
OSTWESTFALEN-LIPPE, INSTITUT FÜR WISSENSCHAFTSDIALOG), 
DR. CLAUDIA MERTENS (HOCHSCHULE OSTWESTFALEN-LIPPE, INSTITUT FÜR 
WISSENSCHAFTSDIALOG, SEIT 1.8.2017 UNIVERSITÄT BIELEFELD, FAKULTÄT FÜR 
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT)

ABSTRACT In einigen ingenieurswissenschaftlichen Bachelorstudiengängen der Hochschule Ostwest-ABSTRACT In einigen ingenieurswissenschaftlichen Bachelorstudiengängen der Hochschule Ostwest-ABSTRACT
falen-Lippe haben die Studierenden die Möglichkeit, sich über den optionalen Wahlpfl ichtkanon „Lehr-
amt an Berufskollegs“ auf eben diesen Berufszweig vorzubereiten. Um die Zeit in der zweisemestrigen 
Wahloption möglichst effektiv zu nutzen, führen die Studierenden in jeder Lernphase ein elektronisches 
Portfolio. Das ePortfolio wird mit Lehrinhalten gefüllt und beinhaltet eine Refl exion informell erwor-
bener Kompetenzen, die im Rahmen von Coaching-Sitzungen als Teil der Persönlichkeitsentwicklung 
bewusstgemacht und aktiviert werden. Der Beitrag gibt, neben einem allgemeinen Überblick zum infor-
mellen Lernen, Einblicke in das zugrundeliegende Lehrkonzept, stellt Chancen und Risiken sowie Stär-
ken und Schwächen des Konzepts dar und versucht die Frage zu beantworten, inwiefern ein externer 
Coach helfen kann, Lehrende in ihrer Doppelfunktion als Prüferinnen oder Prüfer und Mentorinnen oder 
Mentoren zu entlasten.
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Die Europäische Kommission hat 2001 Lernpro-
zesse in drei Lernarten unterteilt: formales Lernen, 
nicht formales Lernen und informelles Lernen (Eu-
ropäische Kommission, 2001, 32–33, 35). Defi ni-
torische Abgrenzungsversuche verschiedenster 
Expertinnen und Experten (Rohs, 2016;  Harring, 
Witte & Burger, 2016) haben bis heute allerdings 
zu keinem Konsens geführt. 

Annäherungsweise wird von der EU „formales Ler-
nen“ defi niert als „Lernen, das üblicherweise in einer 
Bildungs- oder Ausbildungseinrichtung stattfi ndet, 
(in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernförderung) 

strukturiert ist und zur Zertifi zierung führt“. Darüber 
hinaus wird betont, dass formales Lernen „aus der 
Sicht des Lernenden zielgerichtet“ sei.

Eine Mittelposition zwischen formalem und infor-
mellem Lernen stellt das „Nicht formale Lernen“ 
dar, das manchmal auch non-formales Lernen ge-
nannt wird. Es wird von der EU defi niert als „Lernen, 
das nicht in [einer] Bildungs- oder Berufsbildungs-
einrichtung stattfi ndet und üblicherweise nicht zur 
Zertifi zierung führt. Gleichwohl ist es systematisch 
(in Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel). 
Aus Sicht der Lernenden ist es zielgerichtet“ (ebd.).

THEORETISCHER RAHMEN „INFORMELLES LERNEN“

Foto: Universität Greifswald, Kilian Dorner
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„Die Angaben der Studierenden ergaben in be-
stimmten Bereichen eine besondere Häufung der 
Wissensaneignung im informellen Kontext: Woh-
nungssuche (Hauptquelle: Internet), Kennenler-
nen des Hochschulsystems (Learning by doing), 
verpasste Lehrveranstaltungen (Besorgen der 
Mitschriften von Kommilitonen), selbstständiges 
Aufarbeiten des Lernstoffes (Kleingruppen).

Es ist naheliegend, dass insbesondere Erfah-
rungswissen (z. B. wie fi nde ich den Vorlesungs-
raum?) auf informellen Wegen ausgetauscht 
wird. Doch zeigte die Analyse, dass es bei den 
Fachinhalten ebenso ist, wie dieses Zitat einer 
Studentin verdeutlicht: „Bei der inhaltlichen Aus-
einandersetzung mit dem Stoff habe ich gemerkt, 

dass es sinnvoller ist zu verstehen anstatt aus-
wendig zu lernen und dass das, was die Professo-
ren in ihrer Vorlesung erzählen nur die Spitze des 
Eisberges ist. Also habe ich mich hingesetzt und 
gelesen, geschrieben, verstanden, mit anderen 
ausgetauscht usw. Und das außerhalb der Vor-
lesungszeit.“

Wie hilfreich dabei begleitende und lernunter-
stützende Maßnahmen wie Mentoring-Program-
me sein können, zeigt exemplarisch folgende 
Antwort: „Wenn man in den Vorlesungen nicht 
viel mitnehmen konnte, muss man sich das 
selbstständig aus Büchern beibringen können. 
Aber zum Glück gibt es Tutorien und Selbstlern-
gruppen, das hilft immens.“

Abb. 1: Informationsquellen (eigene Darstellung)

Informell Non formal Formal

Learning by doing (114) Studienbefragung (15) Skripte und Mitschriften von 
Lehrenden (22)

Internet (61) Tag der offenen Tür (14) Schulvortrag (10)
Freunde/ Bekannte (76) Fachschaft (7) Übungen (3)
Kommilitonen (49) Tutorien (8) Fachbereich (1)
Ältere Studierende (29) Mentoring (5) Lehrveranstaltung (1)
Eltern/ Familie (19) Selbstlernkurse (4) Modulbuch (1)
Kleingruppen (4) KOM-Kurse (4)

Partner (6) AStA (3)

... Leitung Studienpioniere (3)

...

477 (79,2%) 87 (14,5%) 38 (6,3%)

Informelles Lernen wird von der EU defi niert als 
„Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im Fami-
lienkreis oder in der Freizeit stattfi ndet, […] (in Be-
zug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernförderung) nicht 
strukturiert“ ist und „üblicherweise nicht zur Zertifi -
zierung“ führt (ebd.). Es wird betont, dass informel-
les Lernen zielgerichtet sein kann, „jedoch in den 
meisten Fällen nichtintentional (oder ‚inzidentell‘/
beiläufi g)“ ist (ebd.).

Folgt man letztgenanntem Gedanken, ergibt sich, 
dass man nicht nicht lernen kann: „Unsere täglichen 
Interaktionsverhältnisse sind hiernach eine perma-
nente Provokation, unser Handlungswissen zu be-
stätigen oder zu erneuern“ (ebd.). Dabei geht Rohs 
davon aus, dass 80% der Lernprozesse nicht durch 
„professionals“ geplant sind (Rohs, 2016, 20). Lom-
bardo & Eichinger sowie auch Jennings schreiben 
informellen Lernprozessen gar 90% des Kompetenz-
fortschritts zu, und zwar 70% als Lernen durch Er-
fahrung, 20% als Lernen durch andere (Interaktion) 
und nur 10% durch formale Bildung (vgl. Lombardo 
& Eichinger, 1996, vgl. Jennings, 2013

Dass ein Kompetenzfortschritt auch ohne formale 
Instruktion zu verzeichnen ist, konnte bereits an 
verschiedenen Stellen empirisch nachgewiesen 
werden. Informelle Lernkontexte bestehen z.  B. 
über Gemeinnützigkeit, Familie, Freizeit, Kinder- 
und Jugendhilfe, Jugendzentren, Digitale Medien, 
Migration, Musik, Netzwerke, Peers, Sport, Globali-
sierung, etc. (die entsprechenden Kapitel in Harring 
u. a., 2016). Die Liste ließe sich fortsetzen.

UMFRAGEERGEBNISSE
Bisher ist die Theorie von Jennings zur Aufteilung 
der Lernarten aufgrund der Komplexität von Lernvor-

gängen empirisch nur wenig überprüft worden. Um 
den hohen Anteil informell erworbenen Wissens 
nachzuweisen, wurde deswegen an der Hochschu-
le Ostwestfalen-Lippe eine schriftliche Befragung 
durchgeführt, die viele Felder der Wissensaneig-
nung im Hochschulkontext analysiert. Diese the-
matisiert die Aneignung des Vorlesungsstoffs und 
die Prüfungsvorbereitung genauso wie das Zurecht-
fi nden auf dem Campus oder den Unterschied zwi-
schen Lernen in der Schule oder an der Hochschule. 

Die Evaluation wurde bei 45 Personen durchge-
führt, welche im Bereich Lehramt oder in dem 
Mastermodul „International Management Skills“ 
studieren, bzw. welche Stipendiatinnen und Sti-
pendiaten in dem Programm „Studienpioniere“ 
und damit Erstakademiker sind. Neben Studieren-
den der Lehramtsoption wurden diese Studieren-
dengruppen adressiert, da informelle Lernprozesse 
besondere Relevanz bei Personen ohne akademi-
sche Sozialisation durch das Elternhaus und bei in-
ternationalen Studierenden haben können. Durch 
die persönliche Bindung in den Seminaren bzw. in 
dem Stipendienprogramm betrug die Rücklaufquo-
te der Befragung 90%. 

Wertet man alle Antworten nach der jeweiligen 
Informationsquelle aus, so ergibt sich folgendes 
Bild (Mehrfachnennungen möglich)(siehe Abb. 1).

Die Auswertung der Befragung bestätigt damit 
nicht nur die 70-20-10 Theorie, sie geht sogar 
darüber hinaus. Aufgrund der geringen Stichpro-
bengröße kann die durchgeführte Evaluation zwar 
nicht als Beweisführung gewertet werden, sie 
zeigt aber deutlich auf, welches Potential im infor-
mellen Lernen liegt. 
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Wahlpfl ichtkanon „Lehramt an Berufskollegs“ an der Hochschule OWL

„Unterricht und allgemeine Didaktik“ 4. Sem. 2 SWS Vorlesung
2 SWS Übung

5 CR

„Technikdidaktik“ 4. + 5. Sem. 2 SWS Vorlesung
2 SWS Übung

5 CR

„Praktikum für das Lehramt an Berufskollegs“
- Eignungs- und Orientierungspraktikum
- Berufsfeldpraktikum

5. Sem. 25 Tage
4 Wochen

5 CR

„Diagnose und Förderung“ 5. Sem. 2 SWS Vorlesung
2 SWS Übung

5 CR

„Berufl iche Bildung in Schule und Betrieb“ 5 Sem. 2 SWS Vorlesung
2 SWS Übung

5 CR

Abb. 3: Wahlpfl ichtkanon „Lehramt an Berufskollegs“ (eigene Darstellung)

E-CO-FOLIO – DAS KONZEPT
Um die Erkenntnisse aus der Umfrage in die Lehre 
einfl ießen zu lassen und somit die Persönlichkeits-
entwicklung über informelles Lernen und eine pro-
fessionelle Lehr-Lern-Haltung bei den angehenden 
Lehrkräften zu fördern, wurde an der Hochschule 
Ostwestfalen-Lippe das eCoFolio-Konzept (elektro-
nisches Coaching Portfolio) entwickelt. 

Rahmenbedingungen an der Hochschule OWL
Die Lehrkräfteausbildung in Deutschland ist „wei-
testgehend akademisiert, wird regelhaft an Uni-
versitäten durchgeführt, in neuerer Zeit mitunter 
auch in Kooperation mit Fachhochschulen“ (Bals, 
2016, 7). Die Erweiterung der theoretischen Ausbil-
dung um das kooperative Fachhochschul-Universi-
tät-Modell ermöglicht in NRW seit 2014 auch eine 
Qualifi zierung für das berufl iche Lehramt an Fach-
hochschulen. Der gravierende Lehrkräftemangel 
insbesondere im Bereich der Elektrotechnik und der 
Maschinentechnik kann als Hauptgrund für diesen 
Entwicklungsschritt aufgeführt werden.

An der Hochschule OWL wird diese Lehramtsoption 
für Bachelorstudierende der Studiengänge „Elektro-
technik“, „Maschinentechnik“, „Mechatronik“ und 
„Zukunftsenergien“ angeboten. Die Studierenden 
belegen die Lehramtsmodule als Wahlpfl ichtkanon 
in der Regel im 4. und 5. Semester. Die Lehramtsop-
tion im Ingenieursbachelorstudium ermöglicht ei-
nen nahtlosen Übergang in den Master of Education 
für das Lehramt an Berufskollegs an der Universität 
Paderborn. Dieses Modell eröffnet einer neuen Ziel-
gruppe, nämlich Fachhochschulstudierenden ohne 
Allgemeine Hochschulreife, den Zugang zum Lehr-
amtsstudium und zum höheren Dienst.

Konzeptidee
Die kurze Verweildauer in der Lehramtsoption ist 
der Hintergrund, vor dem das Konzept „eCoFolio“ 
entstanden ist. Die angehenden Lehrkräfte besu-
chen im Bachelor nur über zwei Semester pädagogi-
sche Veranstaltungen, daher muss über einen sehr 
kurzen Zeitraum die für Lehrkräfte wichtige profes-
sionelle Lern-Lehr-Haltung entwickelt werden. Abb. 2: Rahmenbedingungen an der Hochschule OWL (eigene Darstellung)
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Bachelorstudium
· B. Sc. Maschinentechnik
· B. Eng. Zukunftsenergien
· B. Sc. Mechatronik
· B. Sc. Elektrotechnik

Wahlpfl ichtprofi l
„Lehramt an 

Berufskollegs“

Master of Education

· an der Universität Paderborn

Vorbereitungsdienst

· 18 Monate

Lehrkraft am Berufskolleg
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orientiert. Um über die gesamte Lehramtsausbil-
dung eine einheitliche Coachingdefi nition zu verfol-
gen, sieht auch das eCoFolio-Konzept ein derartiges 
Coachingverständnis vor. Grundlagen der Coaching-
gespräche sind zum einen das „GROW-Modell“ 
nach Whitmore (1994) und zum anderen zwei Fra-
gebogenerhebungen. Die persönlichen Fragebögen 
werden von den Studierenden sowohl zu Beginn als 
auch zum Ende des Wahlpfl ichtkanons ausgefüllt. 
Sie bestehen aus einem allgemeinen Fragenteil 
zu informell erworbenem Wissen, der sich an den 
im vorangegangenen Theorieteil genannten infor-

mellen Lernkontexten orientiert. Ein zweiter Teil 
umfasst einen Selbsteinschätzungsbogen zu ver-
schiedenen Softskills, die in der Lehramtstätigkeit 
als relevant betrachtet werden.

Technische Umsetzung ePortfolio
An der Hochschule Ostwestfalen-Lippe wird das 
Learning-Management-System ILIAS seit vielen 
Jahren als eCampus-System erfolgreich genutzt. 
Entsprechend groß ist die Akzeptanz unter den ver-
schiedenen Nutzergruppen. Studierende lernen ILI-
AS zumeist bereits in den Grundlagenveranstaltun-

Abb. 4: eCoFolio - Konzept (eigene Darstellung)

eCoFolio – Konzept an der Hochschule OWL

Begleitung der Persönlichkeitsentwicklung Refl exion der Lehr-Lern-Haltung

Externes Coaching (E-) Portfolio

3 Sitzungen  (Anfang, Mitte, Ende) fortlaufend über 2 Semester

Ziel: Professionalisierung angehender BK - Lehrkräfte

Lehrenden-Kompetenz „[…] wird nicht durch die 
regelhafte Anwendung wissenschaftlichen Wis-
sens erworben, sondern als Können aufgrund des 
Selbstlernprozesses und einübende[n] Handeln[s] 
in der Auseinandersetzung mit Praxissituationen. 
Wissenschaftliches Wissen bleibt dabei als theo-
retische und empirische Wissensbasis und als Ori-
entierungs- und Refl exionsrahmen unentbehrlich“ 
(Reusser u. a., 2002, 62f).

Nicht nur bei Reusser wird deutlich, dass allein 
die Auseinandersetzung mit pädagogischen The-
orien kein gutes Lehrpersonal hervorbringt. Die 
Verknüpfung von Wissensressourcen auf der ei-
nen Seite und Anwendungssituationen auf der 
anderen Seite sollte vorrangiges Ziel einer Lehr-
amtsausbildung sein. Die Arbeit mit Portfolios ist 
eine Möglichkeit diese Verknüpfung herzustellen. 
Die Portfolio-Nutzung ist oftmals Bestandteil der 
theoretischen Phase der Lehrkräftebildung6 und 
zeugt so auch von einer „verstärkte[n] output- und 
kompetenzorientierten Ausrichtung der Studien-
gänge und Lehrangebote“ (Hofmann u. a., 2016, 
29; aber auch Mahlow, Müller-Fritschi & Kas-
teel, 2010; Wildt, 2002). Verschiedene Studien 
haben bereits den Nutzen der Portfolioarbeit für 
die Entwicklung einer professionellen Lehr-Lern-
Haltung herausgestellt. Klampfer (2013) macht 
etwa auf den starken Zusammenhang zwischen 
der Portfolio-Motivation und dem subjektiv 
wahrgenommenen Lernerfolg aufmerksam. Der 
Fokus der Portfolioarbeit liegt dabei zumeist da-
rauf, die Erfahrungen aus den Praxisphasen zu 
dokumentieren und zu refl ektieren. Beim eCo-
Folio-Konzept dokumentieren die Studierenden 
nicht nur die Praxisphasen, sondern alle fünf 
Module der Lehramtsoption.

Allein die schriftliche Erfassung und Refl exion 
scheint allerdings vielen Studierenden in ihrem 
Professionalisierungsprozess nicht auszureichen. 
Befunde zur Arbeit mit dem „Bielefelder Portfolio 
Praxisstudien“ haben beispielsweise gezeigt, dass 
ein großer Teil der Studierenden sich eher ober-
fl ächlich (58,6%) bis sehr oberfl ächlich (24,9%) mit 
den Portfolioinhalten auseinandersetzen (Valdorf, 
Werfel, Streblow, 2016, 50). 

„Ein interessanter Befund ist, dass viele der befrag-
ten Studierenden nichtsdestotrotz Gespräche über 
die Inhalte ihres Portfolios mit den an ihrer Ausbil-
dung beteiligten AkteurInnen führen wollen“ (ebd.).

Der Gesprächsbedarf der Studierenden wird im 
eCoFolio-Konzept aufgegriffen. Sie bekommen die 
Möglichkeit, sich während der Lehramtsqualifi ka-
tion im Bachelor durch ein individuelles Coaching 
begleiten zu lassen.

Coaching - Verständnis
Die infl ationäre Verwendung des Begriffes “Coa-
ching“ und die damit einhergehende Unklarheit 
in der Defi nition machen es notwendig, „dass bei 
jeder Coaching-Maßnahme zu klären ist, was Coa-
chee und Coach unter Coaching verstehen und was 
für sie das Ziel des Coachings ist, um eine gemein-
same Ebene zu erreichen“ (Schade, 2015, 22).

Das hier thematisierte Konzept schließt sich der 
Defi nition des Deutschen Bundesverband Coaching 
e.V. (nebenstehend) an. In NRW ist in der schulprak-
tischen Phase der Lehramtsausbildung eine Coa-
chingbegleitung für Lehramtsanwärterinnen und 
-anwärter eingeführt worden, welche sich am sys-
tematischen Coaching nach König & Volmer (2012) 
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DEFINITION COACHING

„Coaching ist die professionelle Beratung, Begleitung und Unterstützung von Personen 
mit Führungs-/Steuerungsfunktionen und von Experten in Unternehmen/Organisationen. 
Zielsetzung von Coaching ist die Weiterentwicklung von individuellen oder kollektiven Lern- und 
Leistungsprozessen bzgl. primär beruflicher Anliegen. […]
Ein grundsätzliches Merkmal des professionellen Coachings ist die Förderung der Selbstreflexion 
und -wahrnehmung und die selbstgesteuerte Erweiterung bzw. Verbesserung der Möglichkeiten 
des Klienten bzgl. Wahrnehmung, Erleben und Verhalten.“
http://www.dbvc.de/der-verband/ueber-uns/definition-coaching.html (28.03.2017)
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de eher bereit sind, sich zu öffnen, wenn sie nicht 
befürchten müssen, dass ihre Aussagen im Rahmen 
von Noten negativ sanktioniert werden könnten.

Gleichzeitig ist die Zusammenarbeit mit Externen 
kritisch zu sehen, denn sie erfordert einen hohen 
Koordinations- und Zeitaufwand, der sich auch fi -
nanziell (Honorare und Lehraufträge) niederschlägt. 
Langfristig besteht die Chance, die fi nanziellen Res-
sourcen über Kooperationen mit Partnerhochschu-
len zu neutralisieren, indem der/die Lehrende von 
Hochschule A als Coach für Hochschule B fungiert 
und vice versa. Dies setzt jedoch eine hochschul-
übergreifende Implementation des Konzepts voraus 
und bedarf eines entsprechenden Schulungskon-
zepts für die Mitarbeitenden.

Ein weiteres einzukalkulierendes Risiko sieht 
das Autorenteam in der potenziellen Abkopplung 
der Lehrenden von den Studierenden: Es könnte 
passieren, dass der Lehrperson wichtige Informa-
tionen über die Kompetenzentwicklung der Stu-
dierenden vorenthalten bleiben, die der Coach 
kennt, jedoch aus Datenschutzgründen nicht wei-
tergeben darf. Dieses Dilemma ist inhärent, wird 
aber auf Grund der weit überwiegenden Vorteile 
in Kauf genommen.

Betrachtet man den Kompetenzzuwachs der Ler-
nenden, zeigt sich, dass die große Chance des 
Ansatzes darin liegt, informell erworbene Kom-
petenzen bewusst zu machen und zu aktivieren. 
Durch Erfahrungen aus Bewerbungscoachings ist 
dem Verfasserteam bekannt, dass Betroffene ihr 
Potenzial oftmals unterschätzen, d.  h. zu Beginn 
der Coachingsitzung sind sie der Ansicht, noch 
keine Erfahrung in den adressierten Feldern zu 

haben. Werden dann Vorerfahrungen, beispiels-
weise aus Nebentätigkeiten, abgefragt, zeigt sich, 
dass häufi g doch bereits Erfahrungen vorhanden 
sind. Die Coachees erleben durch das Coaching 
eine Aktivierung von informell erlernten Kompe-
tenzen in bisher unberücksichtigten Gebieten. Ein 
analoger Effekt ist auch für das Lehramtscoaching 
zu erwarten. Zwar gibt es offenkundige Vorerfah-
rungen, wie z. B. das Geben von Nachhilfestunden 
zu Schulzeiten, die den Lehramtsstudierenden 
vermutlich bewusst sein werden, aber es gibt 
auch weniger offensichtliche Felder, wie z.  B. 
das Aufpassen auf jüngere Geschwister, wodurch 
nicht nur Teamkompetenz geschult wird, sondern 
beispielsweise auch Konfl iktmanagement. Dieses 
Potenzial gilt es ins Bewusstsein zu heben.

Die Weiterentwicklung der Persönlichkeit ge-
schieht durch Bewusstmachung und selbst-re-
fl exive Prozesse der Lernenden selbst, aber wird 
durch Impulsfragen des Coaches angeleitet und 
befördert. Somit steht bei Anwendung des vorge-
stellten Konzepts die Persönlichkeitsentwicklung 
der Lehramtsstudierenden weit mehr im Fokus 
als bei „klassischen“ Formaten. Die hierdurch 
entstehende Individualisierung der Lernprozes-
se ist als große Stärke des Ansatzes zu sehen, 
birgt jedoch gleichermaßen das Risiko, dass bei 
den Studierenden der Eindruck entstehen könn-
te, formales Lernen sei weniger wichtig, da ja 
Kompetenzerwerb auch ohne den Besuch von 
Hochschulveranstaltungen „automatisch“ erfol-
ge. Diesem Missverständnis ist entgegenzuwir-
ken: Informelle Lernprozesse sollen unterstützt 
und befördert werden, können universitäre Lehre 
aber keinesfalls ersetzen, sondern nur praktisch 
fl ankieren. Der Erwerb kognitiven Wissens, bei-

gen als virtuelle Kursumgebung kennen, innerhalb 
derer u. a. Skripte und andere Materialien bereitge-
stellt werden. Der Funktionsumfang von ILIAS be-
inhaltet neben der Möglichkeit einen persönlichen 
Blog zu führen, auch die Möglichkeit verschiedene 
ePortfolios anzulegen. Das eCoFolio stellt hierbei 
technisch keine Besonderheit dar, sondern wird von 
den Studierenden aus dem Funktionsumfang des 
Standard-ePortfolios heraus erstellt.

Innerhalb eines ePortfolios können unterschiedliche 
Seiten angelegt werden, um verschiedene Inhalte 
voneinander zu trennen. Das eCoFolio besteht aus 
einer Basisstruktur, die zunächst ein Deckblatt und 
den Fragebogen zum informell erworbenen Wissen 
enthält. Das Deckblatt kann aus den allgemeinen 
Nutzerangaben generiert werden und dient insbe-
sondere dem Coach als kurze Übersicht. Wichtiger 
ist sicherlich die zweite Seite des Portfolios, die die 
Antworten aus dem Fragebogen enthält, der von 
den Studierenden zu Beginn des Wahlpfl ichtkanons 
ausgefüllt wird. Auch der Fragebogen wird über die 
Funktion „Umfrage“ direkt im eCampus bereitge-
stellt, so dass den Studierenden kein Mehraufwand 
etwa durch die Beschäftigung mit einem weiteren 
System o. ä. entsteht. Zudem hat dies den Vorteil, 
dass die Antworten direkt in das Portfolio impor-
tiert werden können und so über den gesamten 
Coachingzeitraum verfügbar und auch eng mit den 
Protokollen der Coaching-Sitzungen verknüpft sind. 
Diese Protokolle der Coachingsitzungen sind ein 
weiterer Bestandteil des eCoFolios. Nach jeder 
Sitzung sind die Studierenden aufgerufen, das im 
Coaching Besprochene zusammenzufassen und 
gegebenenfalls mit im Nachgang entstandenen 
Fragen/Ergänzungen zu versehen. Diese Zusam-
menfassungen sind lediglich für den Studierenden 

selbst sowie den Coach sichtbar und können von 
ihm/von ihr kommentiert werden, sollte dies als 
sinnvoll erachtet werden. Die Lehrenden werden 
nur insofern miteinbezogen, dass sie eine Rückmel-
dung darüber erhalten, ob die Zusammenfassungen 
der Coachingsitzungen geschrieben wurden. Darü-
ber hinaus besteht natürlich die Möglichkeit, einen 
Austausch zu initiieren, sollten in einer Coachings-
itzung beispielsweise fachliche Fragen auftauchen, 
deren Beantwortung Auswirkungen auf den Verlauf 
des Coachings hat.

Zum Ende der Lehramtsausbildung wird der Selbst-
einschätzungsteil des Eingangs gestellten Fragebo-
gens erneut zur Verfügung gestellt. Die Antworten 
werden dann für das Abschlusscoaching in das eCo-
Folio überführt, um auch die Veränderungen in der 
Selbsteinschätzung refl ektieren zu können.
Das eCoFolio kann von den Studierenden solange 
aktiv genutzt werden, wie sie Mitglied der Hoch-
schule Ostwestfalen-Lippe sind. Nach ihrem Aus-
scheiden aus der Hochschule besteht die Möglich-
keit das eCoFolio als .html-Datei zu exportieren und 
so außerhalb von ILIAS zugänglich zu machen. Eine 
weitere Bearbeitung ist dann nicht mehr möglich. 
Hier besteht im Sinne des lebenslangen Lernens si-
cherlich Verbesserungspotential.

Neben den Coaching-Inhalten werden die ePortfo-
lios auch zur Seminardokumentation verwendet.

STÄRKEN-SCHWÄCHEN ANALYSE
Eine besondere Stärke des Ansatzes liegt darin, 
dass der Coach in seiner Rolle als externe – und 
damit nicht-bewertende – Person prädestiniert da-
für ist, ein Klima der Offenheit mit dem Coachee zu 
generieren. Es ist wahrscheinlich, dass Studieren-
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AUSBLICK
Neben den technischen Optimierungen wird das 
eCoFolio in den kommenden zwei Semestern 
eine Pilotphase durchlaufen, die durch engma-
schige Evaluationen begleitet wird. Nach Ende 
der Pilotphase ist eine Überarbeitung des Kon-
zepts anhand der gewonnenen Erfahrungen in-
klusive erneuter Stärken-Schwächen-Analyse 
geplant. Zudem sollen in diesem Zeitraum bisher 
unbeantwortete Fragen, beispielsweise nach der 
langfristigen Finanzierung, geklärt werden, um 
eine Etablierung an der Hochschule Ostwestfa-
len-Lippe sowie eine Übertragung des Konzepts 
an andere Hochschulen zu ermöglichen. Neben 
der internen Evaluation ist es vorgesehen, den 
aktuellen Entwicklungsstand in regelmäßigen 
Abständen interessiertem Fachpublikum zugäng

lich zu machen, um auch externes Feedback 
einzuholen. In langfristiger Perspektive könn-
te die Zertifi zierbarkeit als möglicher Entwick-
lungsschwerpunkt in den Fokus rücken. Um die 
informell erworbenen Erfahrungen anrechnen zu 
können, müsste allerdings eine genaue, allge-
mein anerkannte Operationalisierung der Kon-
strukte erfolgen. Eine Einigung hierüber ist bei 
komplexen Konstrukten jedoch kaum, und schon 
gar nicht zeitnah, realistisch. Die Bestrebungen 
könnten vielmehr dahingehen, über Assessments 
und Performanz-Prüfungen zu erheben, ob Kom-
petenzen vorhanden sind oder nicht – ungeachtet 
dessen, welche informellen oder formalen Pro-
zesse Grundlage für den beobachtbaren Kompe-
tenzerwerb waren.

ANMERKUNGEN
(6) Insbesondere im Land NRW, wo das Lehrerausbildungsgesetz (LABG 2009) ein „Portfolio Praxiselement“ vorsieht, kann auf 
einen großen Erfahrungsschatz in der (E-)Portfolio-Arbeit geblickt werden.
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spielsweise über didaktische Modelle, entzieht 
sich informellen Lernprozessen. Gleichzeitig soll 
das Coaching jedoch auch kein „losgelöstes Add-
on“ darstellen, sondern dazu dienen, informelles 
Wissen mit dem formal erworbenen Wissen zu 
verschränken.

Als weitere potentielle Schwäche ist zu bedenken, 
dass im Coaching ein erwünschtes Antwortverhal-
ten seitens der Teilnehmenden entstehen könnte. 
Insbesondere prekäre Erfahrungen aus Familiensitu-
ationen (Verlust von Angehörigen, Patchwork-Kon-
stellationen, Adoptions- und Pfl egesituationen) 
könnten so persönlich sein, dass sie dem externen 
Coach nicht offenbart werden. Der Umkehrschluss 
ist ebenso denkbar, d. h. es könnte in Einzelfällen 
das Risiko bestehen, dass Erfahrungsszenarien fi k-
tiv erfunden werden, um beim Coach den Eindruck 
zu erwecken, es bestünden informelle Vor-Erfah-
rungen im größeren Ausmaß. Da dieses Risiko der 
Nicht-Überprüfbarkeit inhärent besteht, lässt sich 
aus informell erworbenem Erfahrungsschatz auch 
kein zertifi zierbares bzw. mit Credits zu honorieren-
des Wissen generieren.

Selbst unter der Prämisse, dass die Aussagen der 
Studierenden vollständig wären und allesamt der 
Wahrheit entsprächen, bliebe die Schwäche der 
Nicht-Zertifi zierbarkeit weiterhin bestehen, denn 
es ist nach aktuellem Forschungsstand kein Kon-
sens darüber erreicht, wie informelles Wissen 
anrechenbar wäre. Schließlich führt Erfahrung 
nicht automatisch zu Kompetenz. Ein Beispiel 
aus dem Alltag hilft, dies zu verdeutlichen: Nur, 
weil jemand bereits Auto gefahren ist, heißt 
dies nicht, dass er auch fähig ist, Auto zu fah-
ren. Oder: Allein die Tatsache, dass jemand Ge-

schwister hat, sagt nichts über den Grad seiner 
sozialen Kompetenz aus.

Eine weitere wichtige Voraussetzung für das Ge-
lingen eines e-Coaching Konzepts ist die digitale 
und technische Expertise der Betreuenden. Die 
Hochschule OWL besitzt langjährige Erfahrung im 
Bereich e-Learning und ist somit prädestiniert für 
die Konzeption und Umsetzung innovativer und 
komplexer e-Formate, zu denen auch das ePortfo-
lio gehört. Darüber hinaus verfügt die Hochschule 
über langjährige Erfahrung in interdisziplinärer Zu-
sammenarbeit: Fachbereiche mit technischer Aus-
richtung kooperieren bei gemeinsamen Angeboten, 
wie z. B. interdisziplinärer Projektarbeit. Die Koope-
ration zwischen den Bereichen Edu-Tech Net OWL, 
E-Assessment NRW und den technischen Fach-
bereichen mit Lehramtsoption setzt die bewährte 
Kooperation also in einem neuen Anwendungsfeld 
fort. Hierbei wirkt sich günstig aus, dass die Kohor-
te derzeit eine überschaubare Größe hat, was für 
die Erprobung neuer Formate im Bereich der Per-
sönlichkeitsentwicklung wegen der direkten und 
engen Rückkopplung zwischen Lehrenden, Coaches 
und Studierenden sicherlich zielführend ist.

Beim status-quo des Projekts besteht derzeit noch 
die Schwäche, dass der Portfolio-Bereich mit per-
sönlichen und refl exiven Inhalten technisch nicht 
vom Portfolio-Bereich, in dem fachlich-kognitive 
Aufgabenstellungen bearbeitet und abgelegt wer-
den, abgekoppelt werden kann. Dies ist aktuell 
zwar darüber zu lösen, dass die Studierenden zwei 
getrennte Portfolios führen (eines, das für den 
Lehrenden freigeschaltet ist und ein weiteres für 
den Coach). Langfristig ist hier jedoch eine Opti-
mierung angestrebt.
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GUTE PRAXIS

„WIE FUNKTIONIERT EINE GANZE SCHULE?“
HOCHSCHULDIDAKTISCHES KONZEPT FÜR EINE PRAXISNAHE 
LEHRERAUSBILDUNG

DR. SABINE SCHWEDER
UNIVERSITÄT GREIFSWALD
INSTITUT FÜR ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT, LEHRSTUHL FÜR SCHULPÄDAGOGIK
DR. MARGITTA KUTY
UNIVERSITÄT GREIFSWALD
INSTITUT FÜR ANGLISTIK/AMERIKANISTIK, FACHDIDAKTIK ENGLISCH

ABSTRACT Zukünftige Lehrerinnen und Lehrer tauchen jährlich für drei Tage mit knapp 300 Schülerin-
nen und Schülern der Grund- und Regionalen Schule „Am Bodden“ Neuenkirchen in neue Lernformen 
ein. Somit werden nicht nur die Unterrichtsgestaltung, sondern auch die gesamte Schulorganisation und 
Klassenführung in die Verantwortung der Studierenden gegeben. Unter dem Titel Schule machen wird 
das Projekt möglich, weil die gesamte Lehrerschaft den Mut aufbringt, die Schule drei Tage mit allen 
Verantwortlichkeiten an rund 150 werdende Pädagoginnen und Pädagogen abzugeben. Denen bietet 
sich damit ein schulsystemischer Lern- und Handlungsraum, in dem sie Gestaltungserfahrungen und 
Verantwortung über die konkrete Unterrichtsebene hinaus erleben und refl ektieren können.

EINLEITUNG
Schülerinnen und Schüler sollen nach dem Ver-
lassen der Schule über „grundlegende Kenntnis-
se, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Methoden, die 
es dem Einzelnen ermöglichen, selbständig den 
Prozess des lebenslangen Lernens zu meistern“, 
verfügen (KMK, 2004). Dieses Bildungsziel ver-
wirklicht sich durch aktive und individuelle Lern-
prozesse und eine damit verbundene Kompetenz-
entwicklung als Grundlage für eine erfolgreiche 
Auseinandersetzung mit der sozialen und natürli-
chen Umwelt (Kunter et al., 2004). Die Umsetzung 
dieses Bildungsziels benötigt vor allem pädagogi-
sches Handlungswissen zu individualisiertem und 
damit adaptivem Lernen als Grundlage für einen 

professionellen Umgang mit heterogenen Lern-
gruppen (Dwyer, 1993; Lersch, 2010). Lehreraus-
bildende Institutionen haben den Auftrag, „nach 
wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Pla-
nung und Organisation und Refl exion von Lehr- und 
Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung 
und systematische Evaluation“ (KMK, 2004) zu 
vermitteln. Zukünftige Pädagoginnen und Pädago-
gen sollen bei Schülerinnen und Schülern grund-
legende Kompetenzen für selbständiges Lernen 
und gesellschaftlicher Teilhabe entfalten können 
(Baumert & Kunter, 2006).

Ebenso wie für das Orchestrieren von Lernprozes-
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sen, das Anwenden von Wissen über Entwicklung 
und Lernen, Diagnostik und Leistungsbeurteilung 
(Rosenfeld & Tannenbaum, 1991) bedarf es an leh-
rerausbildenden Instituten refl exiver theoriegelei-
teter Lerngelegenheiten, um bei den Studierenden 
Kompetenzen für Klassenführung und professio-
nelles Verhalten im Kontext eines Schulsystems 
auszubilden (Baumert & Kunter, 2006; Schude, 
2016; Wedekind, 2013).

VORGESCHICHTE UND 
RAHMENBEDINGUNGEN 
Die „Schule am Bodden“ ist seit 2013 Seminar-
standort für schulpädagogische und fachdidak-
tische Seminare (Schweder, 2015b). Schülerin-
nen und Schüler erhalten mit dem Eintritt in die 
Sekundarstufe ein Tablet. Mit den damit neuen 
Rahmenbedingungen ergaben sich neue didak-
tische Handlungsperspektiven für kreatives und 
individualisiertes Lernen. Im Rahmen erziehungs-
wissenschaftlicher und schulpädagogischer Se-
minare haben sich Lehrkörper und Studierende 
schon vor dem Projekt Schule machen mit den 
Potentialen einer digitalisierten Lernumgebung für 
eine vor allem kompetenzorientierte und adaptive 
Unterrichtsgestaltung (Herzig, 2014) auseinander-
gesetzt. Auf diese Weise wurden die innovativen 
Rahmenbedingungen der Regionalen Schule in 
Neuenkirchen refl ektiert und für Erprobungen dar-
auf bezogener Lernformen genutzt. Wegen der po-
sitiven Erfahrungen entwickelte sich in der Schul-
leitung und im Lehrkörper die Bereitschaft für ein 
Projekt wie Schule machen und damit einen kom-
pletten Verantwortungswechsel. Schulleiter Bernd 
Leu: „Dass wir so konsequent handeln, entwickel-
te sich nicht von heute auf morgen. Da ist langsam 
Vertrauen entstanden. Zudem sehen wir unsere 

Verantwortung für praxisnahe Lehrerbildung.“ In 
der Zeit, in der die Studierenden in der Schule tätig 
sind, trifft sich das pädagogische Team der „Schule 
am Bodden“ zur Eigenqualifi kation und Fortbildung 
in Räumen in der Nachbarschaft. Schulleitung 
und Lehrerschaft befi nden sich damit in „Reich-
weite“, jedoch außer Sicht, das ist Bedingung der 
Schulaufsicht und des Schulträgers, die diesem 
Projekt gemeinsam mit dem Bildungsministerium 
zugestimmt haben. Erstes Entscheidungsgremium 
war die Schulkonferenz. Nach deren Zustimmung 
wurden die Eltern mit einem Elternbrief informiert.

Am Projekt Schule machen sind Dozentinnen und 
Dozenten aus fünf lehrerausbildenden Instituten 
beteiligt: (1) das Institut für Erziehungswissen-
schaft mit dem Lehrstuhl für Schulpädagogik, (2) 
das Institut für Anglistik und Amerikanistik mit 
dem Arbeitsbereich Fachdidaktik Englisch, (3) das 
Historische Institut mit dem Arbeitsbereich Fach-
didaktik Geschichte, (4) das Institut für deutsche 
Philologie mit dem Arbeitsbereich Fachdidaktik 
Deutsch und (5) die Theologische Fakultät mit dem 
Lehrstuhl für Religions- und Medienpädagogik. 
Allerdings ist es mit dieser Aufstellung nicht mög-
lich, den gesamten Fächerkanon einer Stundenta-
fel in Grundschule, Orientierungsstufe und Sekun-
darstufe abzudecken. Deshalb werden bestehende 
Organisationsregeln (z.  B. 45-Minuten-Takt) an 
alternative Lernkonzepte angepasst und auf die 
begrenzte Fachauswahl zugeschnitten. Eltern- und 
Schulkonferenz haben betont, dass es in diesem 
Projekt nicht um ein Imitat bzw. den Anschluss an 
bereits bestehende Unterrichtsformate und Schu-
lorganisation gehen soll, stattdessen sollen Alter-
nativen zum Einsatz kommen. Beide Konferenzen 
suchen seit Einführung der personalisierten Tab-

let-Ausstattung nach adaptiven Lernkonzepten, 
für deren Erprobung in Teilen bisher immer wieder 
Zeit, Ressourcen und Mut fehlten. 

Somit erleben Studierende und die Dozenten-
schaft optimale Laborvoraussetzungen, auf deren 
Grundlage vor allem heterogenitätsorientierte 
Lernformen erprobt werden können.

METHODEN
Für eine profunde theoretische Auseinandersetzung 
mit den zum Einsatz kommenden Lernkonzepten 
koppeln sich die Seminare der Erziehungswissen-
schaft mit den von den fachdidaktischen Instituten 
durchgeführten Schulpraktischen Studien (SPÜ) 
bzw. fachdidaktischen Hauptseminaren. Die Dop-
pelbelegung der Seminare ist zum Teil Vorausset-
zung für die Teilnahme am Projekt Schule machen. 
Mit einem Spiralcurriculum werden erziehungswis-
senschaftliche, schulpädagogische und pädago-
gisch-psychologische Aspekte mit fachdidaktischen 
und schulpraktischen Überlegungen vernetzt.

EINGESETZTE LERNKONZEPTE
Folgende Lernkonzepte werden im Projekt Schule 
machen eingeführt und damit Studierenden the-
oretisch-didaktisch und praktisch-didaktisch zu-
gänglich:

(1) Forschendes Lernen: Adaptives Lernen 
auf der Grundlage selbstentwickelter Frage-
stellungen
Das Konzept „Forschenden Lernens“ versteht sich 
als ein Konzept, in dem Schülerinnen und Schüler 
innerhalb einer Domain oder domainunspezifi sch 
selbstentwickelte Fragestellungen fi nden und die-
sen nachgehen können. Die Studierenden leiten 

die Schülerinnen und Schüler durch eine intensive 
Planungsphase, um sie bei der Entwicklung von 
Hypothesen und adäquaten Handlungsstrategien 
zu unterstützen. Ein auf das Konzept Forschen-
den Lernens bezogenes Forscherbuch steuert im 
weiteren Verlauf nicht nur die Eigenaktivität der 
Schülerinnen und Schüler, sondern auch die Feed-
backprozesse zum Zweck einer erfolgreichen Stra-
tegiebewältigung (Schweder, 2015a). Studierende 
erleben sich in der zur Verfügung stehenden Zeit 
vor allem in der Rolle einer Lernbegleitung, wobei 
es Aufgabe der Dozentinnen und Dozenten ist, die 
Refl exionsprozesse in diesem Rollenkontext dis-
kret zu moderieren. 

(2) Lernbüro: Adaptives Lernen auf der 
Grundlage von Kompetenzrastern und Lern-
weglisten
Mit dem Lernbüro wurde ein Konzept eingeführt, 
das auf der Grundlage von Kompetenzrastern 
(Lersch, 2010) das systematische Entfalten von 
Kompetenzen fördert. Mit deren Hilfe werden den 
Schülerinnen und Schülern auf der Basis individu-
eller Grundvoraussetzungen (Vorwissen und Anla-
gen) individuelle Kompetenzlevel zugewiesen, von 
denen aus sie sich schrittweise und entsprechend 
ihrer Präferenzen durch Aufgaben, welche an den 
dem Kompetenzraster zugrundeliegenden Kompe-
tenzlevel ausgerichtet sind, einem relativen Maxi-
mum annähern (Kulakow & Schweder, 2017). Die 
Lernumgebung sieht ein Angebot von Lernaufga-
ben mit unterschiedlicher Verarbeitungstiefe vor. 
Die adaptiven Lernprozesse schließen sich einer 
Diagnostik von Ausgangskompetenzen an. Da in 
allen Klassen von hoher Heterogenität auszuge-
hen ist, kann neben der Entfaltung diagnostischer 
und individualisierungsdidaktischer Kompeten-
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zen ebenso die Entfaltung inklusionsorientierten 
Professionswissens verfolgt werden. Studierende 
haben damit Gelegenheit, sich in Diagnostik und 
individuellen Förderprozessen zu erproben und 
Wirkungen adaptiver Lernprozesse zu erleben. 
Studierende erfahren sich bei der Umsetzung des 
Konzepts ebenfalls als Lernbegleitende und verin-
nerlichen sowohl theoretisch wie praktisch die Rol-
lenmerkmale.

(3) Teiladaptiver Unterricht auf der Basis ko-
operativer Lernformen
Kooperatives Lernen ist eine Interaktionsform, bei 
der die beteiligten Schülerinnen und Schüler ge-
meinsam und in wechselseitigem Austausch Kennt-
nisse und Fertigkeiten erwerben. Im Projekt geht es 
darum, kooperatives Lernen nicht als Unterrichts-
methode, sondern als eine Unterrichtsstruktur zu 
verstehen, die Lernprozesse im Wechsel von indivi-
duellen und kooperativen Phasen ermöglicht. 

(4) Lebens- und Berufsorientierung: Selbst-
wissen entwickeln
Auf der Grundlage von ausgewählten Methoden 
beschäftigen sich die Schülerinnen und Schüler mit 
persönlichen Eigenschaften, Einstellungen, Bereit-
schaften, Interessen, Kompetenzen und Emotionen. 
Implizites Wissen über sich selbst wird refl ektiert 
und kann so die Heranwachsenden unterstützen, 
das eigene Selbstkonzept für Zwecke der weiteren 
Schullaufbahngestaltung oder zur Lebens- und Be-
rufsorientierung weiterzuentwickeln.

(5) Medienbildung: Lernen in der Grundschule
Das unter Leitung des Lehrstuhls für Religions- und 
Medienpädagogik an der Universität Greifswald 
entwickelte Material für eine primärstufenspezifi -

sche Medienbildung ist die Grundlage für Lernpro-
zesse in den Klassen der Grundschule. Damit wird 
auf den notwendigen Bedarf an Medienbildung bei 
Grundschülern reagiert, wobei Studierende die Ver-
antwortung für Medienbildung in der Schule erken-
nen lernen und didaktisch realisieren.

(6) Offene Ganztagsschule: Angebote für er-
weiterte Bildungschancen
Anspruch der Ganztagsschule sind Entwicklungs-
möglichkeiten vor allem für Kinder und Jugendliche 
aus sozial disparaten Lebenslagen. Schwerpunkte 
der Angebote beziehen sich vor allem auf das Ent-
falten sozialer und künstlerischer Kompetenzen. Die 
Konzeptentwicklung wird im Rahmen eines schul-
pädagogischen Seminars angeregt und bei der Um-
setzung begleitet.

STRUKTUR, MERKMALE UND VERNETZUNG 
DER SEMINARE
Studierende können sich in unterschiedlichen Semi-
narstrukturen am Projekt Schule machen beteiligen. 
Wenn eine Kopplung mit einem fachdidaktischen 
Seminar (SPÜ) angewählt wird, ist das erziehungs-
wissenschaftliche Seminar mit einem gleichen An-
teil an SWS in die Phasen: (1) Theoretische Grund-
lagen und wissenschaftliche Forschungsergebnisse 
(2) Praxis und (3) Refl exion der Erfahrungen im Kon-
text bestehender Theoriebestände und wissen-
schaftlicher Forschungsergebnisse, gegliedert. Das 
fachdidaktische Seminar sequenziert in ähnlicher 
Weise, wobei die erste Phase vor allem der kon-
kreten Konzeptentwicklung dient und sich auf den 
theoretischen Diskurs im erziehungswissenschaftli-
chen Seminar bezieht. Die Kopplung steigert somit 
eine vorbereitende und nachsorgende Auseinander-
setzung und ermöglicht eine mehrperspektivische 

Handlungs- und Refl exionsarbeit. Neben dieser 
Koppelung gibt es am Institut für Erziehungswis-
senschaft im Rahmen dieses Projekts Seminaran-
gebote, die nicht an die gleichzeitige Belegung 
von fachdidaktischen Seminaren gebunden sind. In 
diesen Seminaren setzen sich die Studierenden auf 
fachunspezifi sche Weise mit adaptiven Lernkon-
zepten auseinander und entwerfen Vorstellungen 
für die in der Praxisphase zugewiesenen Klassen. 
So werden unter den Seminartiteln: (1) Unterrichten 
lernen mit Kompetenzrastern und Lernlandkarten, 
(2) Unterrichten lernen mit kooperativen Lernfor-
men, (3) Lebens- und Berufsorientierung: Selbst-
wissen entwickeln und (4) Unterrichten lernen mit 
digitalen Medien, didaktische Vorstellungen entwi-
ckelt, die im Projektzeitraum in unterschiedlichen 
Klassen in die Tat umgesetzt und im Nachgang re-
fl ektiert werden. 

Um die Aufgaben der Schulorganisation und Schul-
leitung zu bewältigen und neu zu denken, führt 
unter dem Seminartitel „Ganztagsschule“ die Aus-
einandersetzung mit unterschiedlichen Konzepten 
zur Ganztagsschule zu handlungsleitenden Vor-
stellungen zur (1) innerschulischen Kooperation, 
(2) Rhythmisierung, (3) ganztagsschulspezifi schen 
Leitungsaufgaben oder (4) der Ausgestaltung von 
unterrichtsergänzenden Angeboten. In dieses Se-
minar eingeschlossen sind die Konzeption, Umset-
zung und Refl exion von Ganztagsschulangeboten 
am Nachmittag.

Ein großer Teil der Seminare folgt dem Konzept 
der „offenen Tür“, was allen am Projekt beteiligten 
Studierenden die Möglichkeit gibt, unterschiedliche 
Lernkonzepte zu beobachten und neben der eigenen 
Einbindung andere Impulse aufzunehmen. Somit 

können „umsetzungsfreie“ Zeiten für die Beobach-
tung zusätzlicher Konzeptansätze genutzt werden.

Für die Teilnahme an den Seminaren erhalten die 
Studierenden ein Zertifi kat. Damit wird zum einen 
gesteigertes Engagement, aber vor allem das unter 
besonderen Rahmenbedingungen entwickelte und 
refl ektierte Handlungswissen zu heterogenitätsori-
entierten Lernkonzepten bescheinigt.

ERFAHRUNGEN 
Studierende erinnern sich vor allem an die ersten 
Minuten des jeweiligen Schultages. Das folgen-
de Blitzlicht illustriert einige Merkmale der Aus-
bildungssituation: „7:20 Uhr den Klassenraum 
aufschließen, vorher durch die noch leeren Flure 
gehen, die bevorstehende Verantwortung bereits 
ahnen. Wenn mit dem ersten Klingeln die Schüler 
in die Räume kommen, dabei lärmend durchs Trep-
penhaus ziehen und wir dann Ruhe reinbringen und 
uns durchsetzen müssen. Da ist dann Lampenfi eber. 
Da sind auf einmal keine Lehrer mehr. Und das, 
was wir vorbereitet haben, habe ich als Schüler 
nie erlebt. Nun müssen wir es packen.“ Eine wei-
tere Perspektive stellt sich für die noch studierende 
Schulleitung ein. „Als unsere Kommilitonen an der 
geöffneten Bürotür vorbeigehen, haben wir seit ei-
ner halben Stunde schon Etliches zu regeln. Besorg-
te Eltern hatten durchgeklingelt, jemand war krank 
geworden, ein Handwerker pochte auf einen Ter-
min. Zudem die Sorge, ob das Ankommen der Busse 
funktioniert. Mit dem ersten Schulklingeln schauten 
zusätzlich viele neugierige Kinder in unser Leitungs-
büro, weil sie Zweifel hatten, ob die Lehrer wirklich 
weg sind und der Fußball für die Pause heute auch 
trotzdem ausgeteilt wird. Da gab es für uns keine 
Routine, da wurde ausschließlich gelernt.
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„PERSPEKTIVE: FACHDIDAKTIK ENGLISCH“

Im Englischunterricht ist das Bilinguale Lernen (Content and Language Integrated Lear-
ning) als Fachunterricht in der Fremdsprache seit Jahren ein Erfolgsmodell. Unterstützt 
es doch maßgeblich einen deutlichen Kompetenzgewinn gegenüber dem ‚normalen‘ 
Englischunterricht (DESI-Konsortium, 2006). Das Bilinguale Lernen fördert in besonde-
rem Maße die anwendungsorientierte und authentische Verwendung der Fremdspra-
che und zudem eine fachbezogene Sprachkompetenz, die die Schülerinnen und Schüler 
für ihr späteres Berufsfeld in einer globalisierten Welt benötigen (Biederstädt, 2013).

Mit dem Konzept des individuellen, forschenden Lernens in einer mit Tablets ausgestat-
teten Lernumgebung sind die Schülerinnen und Schüler der 9. Klassen seit Jahren bes-
tens vertraut. Nun jedoch besteht die Aufgabe darin, auf Englisch forschend zu lernen 
und zwar in allen Phasen des Prozesses: von der Erarbeitungs- über die Präsentations- 
bis zur Refl exionsphase. Das Forschertagebuch liegt den Schülerinnen und Schüler mo-
difi ziert auf Englisch vor. Zudem stehen ihnen die studentischen Lernbegleiterinnen und 
Lernbegleiter zur Verfügung, die nur Englisch mit ihnen sprechen. 

Die Herausforderungen sind auf beiden Seiten enorm groß: Die Schülerinnen und Schü-
ler trauen sich anfänglich eine aus ihrer Sicht so schwierige Aufgabe nicht zu, sodass 
sie von den Studierenden (Lernbegleitung) immer wieder ermutigt werden müssen. Die 
Studierenden fi nden sich in einer neuen Rolle wieder, für die sie in der Regel aus ihrer 
eigenen Schulzeit kein Vorbild besitzen. Und sie erfahren selbst, dass ihnen die bis auf 
die letzte Minute geplante Unterrichtsstunde hier nicht als Gerüst dienen kann. Vielmehr 
müssen sie sowohl fachlich wie auch didaktisch überaus kompetent und fl exibel sein, 
um Schülerinnen und Schüler individuell zu beraten und zu begleiten (diagnostische 
Kompetenzentwicklung). Zudem ist es für die Studierenden notwendig, sich auf der 
Grundlage geeigneter fachdidaktischer Strategien mit einem auf die englische Sprache 
bezogenen Grundwissen zu versorgen, um auf diesem Wege die jeweils individuell ler-
nenden Schülerinnen und Schüler an curriculare Standards heranzuführen. 

Im Kreise der gesamten Klasse fi nden täglich kurze englischsprachige Workshops zu 
wichtigen Themenfeldern statt, wie z.  B. zu Lesestrategien zur effektiven Recherche 
in englischsprachigen Medien, zu sprachlichen Feinheiten zur Verbesserung der eng-
lischsprachigen Präsentationen oder zu hilfreichen Präsentationstechniken. Die von 

den Schülerinnen und Schülern selbst gewählten Schwerpunkte zeigen ein überaus 
heterogenes interessengeleitetes Themen- und Anspruchsspektrum auf, z.  B. What 
are the most dangerous/the craziest jobs in the world? How does a rocket work? What 
are differences between German, British and American fi re brigades? What does TTIP 
mean for Europe and ME? 

Aus anfänglichen Zweifeln der Schülerinnen und Schüler wird Eifer, an den eigenen 
Themen aber auch an der englischen Sprache zu arbeiten. Gleiches gilt für die Studie-
renden. Beide Seiten profi tieren enorm von dieser Art der Zusammenarbeit: Die Schüle-
rinnen und Schüler bescheinigen den Studierenden, dass sie in der kurzen Zeit mit ihnen 
mehr Englisch gelernt hätten als im normalen Unterricht; die Studierenden bestätigen, 
dass der enge Kontakt zu einer Lerngruppe und zu einzelnen Schülern über drei Tage 
hinweg eine überaus intensive Beziehungsarbeit ermöglicht. 

Nicht nur die Schülerinnen und Schüler, sondern auch die Studierenden führen ein For-
schertagebuch, das (a) der gezielten Beobachtung der Lernprozesse bei ihren Schüle-
rinnen und Schülern dient; (b) prozessbegleitend am Ende eines jeden Tages die Basis 
für Refl exionsgespräche in der Gruppe und mit der Dozentin und dem Dozenten bildet 
und (c) die Refl exion der individuellen Kompetenzentwicklung, orientiert an den Leh-
rerausbildungsstandards der KMK, unterstützt. Damit wird forschendes Lernen in der 
Lehrerausbildung, eine im universitären Alltag marginalisierte Disziplin, für die Studie-
renden praxisnah und anwendungsorientiert nachvollziehbar.
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Zentrale erste Erfahrungen des Projekts Schule 
machen können aus den vorliegenden schriftli-
chen Rückmeldungen (unstandartisierte Refl exi-
onsberichte) der Studierenden wie folgt zusam-
mengefasst werden: (1) Aufgrund der Intensität 
der Erfahrungen im Rahmen der Aufgaben von 
Unterrichts- und Schulgestaltung konnten Stu-
dierende kompromisslos Überzeugungen und 
Vorstellungen zu alternativen Lernformen und 
die dafür notwendigen schulsystemischen Bedin-

gungen gewinnen. (2) Die Vernetzung von erzie-
hungswissenschaftlichen und fachdidaktischen 
Seminaren fördert das Modifi zieren von hetero-
genitätsorientierten Erziehungsvorstellungen, 
wobei subjektive Theorien, die einer individuel-
len Biografi e entspringen, ergänzt bzw. revidiert 
werden können. (3) Es kann vermutet werden, 
dass das gewonnene erfahrungsbasierte Wis-
sen im weiteren Verlauf des Studiums in weitere 
Wissensbestände integriert wird.

ERFAHRUNGEN
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Mit dem Projekt Schule machen wird auf den zu-
nehmenden Heterogenitätsdiskurs und einer da-
von ausgehenden Diversität an Schulprofi len und 
Leitbildern (Decker & Stroot, 2014) eingegangen, 
die unterstellen, dass Absolventen und Absolven-
tinnen über profundes Handlungswissen zu adap-
tiven Lernkonzepten verfügen. Die Berufsfeldorien-
tierung wird durch die konzeptionelle Vernetzung 
erziehungswissenschaftlicher und fachdidaktischer 
Seminare und einen damit einhergehenden syste-
matischen und kumulativen Kompetenzaufbau ge-
fördert. Die instituts- und fakultätsübergreifende 
Zusammenarbeit ist dafür die Basis und ermöglicht 

die Inanspruchnahme eines schulsystemischen und 
institutionalisierten Handlungsraums mit allen Kon-
sequenzen. Das Projekt ist für Studierende ein neu-
er Konvergenzpunkt für die Verzahnung von Theorie 
und Praxis und steigert eine vertiefte Auseinander-
setzung mit dem Berufsfeld Schule.

Mit dem Projekt Schule machen ist ein Beispiel 
für die Verzahnung erziehungswissenschaftlicher 
und fachdidaktischer Studienanteile entwickelt 
worden, das mittlerweile in das Regelstudium der 
Lehramtsausbildung der Universität Greifswald 
eingebettet ist.
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eSCHULISCHE RAHMENPLÄNE ALS THEMA EINER VORLESUNG

VORSTELLUNG EINES KONZEPTS IM LEHRAMTSSTUDIUM GESCHICHTE

PD DR. ROBERT RIEMER
UNIVERSITÄT GREIFSWALD
LEHRSTUHL FÜR ALLGEMEINE GESCHICHTE DER NEUZEIT

ABSTRACT Zweieinhalb Jahrtausende Geschichte in einem Semester – das hört sich gewaltig an, war 
aber aufgrund inhaltlicher Eingrenzungen in einer Überblicksvorlesung möglich. Künftige Lehrerinnen 
und Lehrer lernten in 13 Vorlesungssitzungen jeweils eines der vom Kerncurriculum für die gymnasiale 
Oberstufe in Mecklenburg-Vorpommern vorgegebenen Themen kennen und erwarben damit unmittelba-
re Einblicke in den Unterrichtsstoff der nachuniversitären Praxis im Referendariat und bei der Arbeit als 
vollwertige Lehrer. Die auf Anregung des Fachschaftsrates Geschichte konzipierte Vorlesung bot somit 
einen Einblick in alle vier am Historischen Institut der Universität Greifswald gelehrten und erforschten 
historischen Epochen, deren inhaltliche Spanne – orientiert am Curriculum – von der griechischen und 
römischen Antike bis zur deutschen Teilung und Wiedervereinigung sowie zur aktuellen Geschichte der 
EU reichte.

EINLEITUNG
Der Titel ist etwas sperrig, doch ist er eine mögliche 
Variante, die Annäherung an die künftige berufl iche 
Praxis für Lehramtsstudierende im Fach Geschich-
te sprachlich zu fassen: Im Sommersemester 2016 
habe ich eine innovative, explizit auf zukünftige 
Lehrer/innen zugeschnittene Vorlesung angeboten 
– mit einem noch längeren als dem über diesem 
Beitrag befi ndlichen Titel: „2500 Jahre Geschichte 
in schulischen Themenfeldern. Kerncurriculum für 
die Qualifi kationsphase der gymnasialen Oberstufe 
in Mecklenburg-Vorpommern im Fachbereich Ge-
schichte und Politische Bildung“. Der lange Name 
drückt bereits aus, worin das Ziel dieser Vorlesung 
bestand: Abseits der sonst üblichen Veranstaltun-
gen, die sich häufi g mit Spezialthemen der Dozie-
renden beschäftigen, wurden hier bewusst die für 
Lehramtsstudierende relevanten Themenfelder des 

Kerncurriculums aufgegriffen. Die Anregung dazu 
lieferte der Fachschaftsrat Geschichte mit einer 
entsprechenden Anfrage, ob sich die Lehrenden 
eine in dieser Form inhaltlich eng begrenzte, an den 
für künftige Lehrerinnen und Lehrer verbindlichen 
ministeriellen Vorgaben für die Schule orientierte 
Veranstaltung vorstellen könnten.

Die folgenden Ausführungen beschäftigen sich 
anhand von plakativen Leitfragen sowohl mit dem 
konkreten Inhalt der Vorlesung als auch mit der Ver-
knüpfung zum künftigen Lehreralltag, doch sei noch 
eine Bemerkung vorausgeschickt. Trotz Bewerbung 
der Veranstaltung durch den Fachschaftsrat hielt 
sich die Teilnehmerzahl mit ca. 35 in einem ver-
gleichsweise bescheidenen Rahmen, was ange-
sichts der insgesamt ca. 460 Lehramtsstudierenden 

Foto: Universität Greifswald, Kilian Dorner
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im Fach Geschichte schon erstaunlich ist7, zumal die 
Anfrage des Fachschaftsrates auf konkrete Nach-
fragen seitens der Studierenden zurückging. Mög-
licherweise liegt für viele Studierende der fachliche 
Reiz eines Studiums in den Geisteswissenschaften 
gerade darin, von den „Nullachtfünfzehn“-Themen 
(bzw. einem inhaltlich strikt vorgegebenen Plan) 
weg zu kommen, die einen zuvor in der eigenen 
Schulzeit beschäftigten und die nach dem Studium 
in Form des zu unterrichtenden Stoffs wiederkeh-
ren. Geboten wurde in der Vorlesung ein inhaltlicher 
Überblick zu den in den Fußnoten 3–6 aufgezählten 
Themenbereichen bzw. Einzelthemen, wobei es hier 
vorrangig um eine wissenschaftliche Beschäftigung 
mit den Inhalten ging und weniger um die Vermitt-
lung in der jeweiligen Jahrgangsstufe in der Schule; 
letzteres lernen die angehenden Lehrkräfte in der 
Fachdidaktik und nach der universitären Studien-
phase im Referendariat.

WELCHE THEMEN WURDEN IN DER 
VORLESUNG BEHANDELT? UND WARUM? 
WO LIEGT DIE VERKNÜPFUNG ZUR 
KÜNFTIGEN TÄTIGKEIT ALS LEHRER/IN? 
Das „Kerncurriculum für die Qualifi kationsphase der 
gymnasialen Oberstufe“ in Mecklenburg-Vorpom-
mern im Fachbereich „Geschichte und politische Bil-
dung“8 gibt vier Themenbereiche – „Herrschaft und 
Partizipation in der Vormoderne“ (3 Teilthemen)9, 
„Von der traditionalen zur modernen Gesellschaft“ 
(4)10, „Deutsche Politik und Gesellschaft im 20. und 
21. Jahrhundert (3)11 sowie „Konfrontation und Ko-
operation in der internationalen Politik“ (3)12 – mit 
insgesamt 13 Teilthemen vor, wobei jeweils ver-
bindliche Inhalte, eine entsprechende Begründung 
zur Auswahl des Teilthemas sowie eine Gegen-
warts- und Zukunftsbedeutung aufgelistet werden. 

Grundsätzlich erscheint eine starke Konzentration 
auf das 19., 20. und 21. Jahrhundert auffällig, doch 
fallen antike, mittelalterliche oder auch frühneuzeit-
liche Themen nicht fort, sondern werden im Gegen-
satz zu den aktuellen bzw. sehr jungen historischen 
Bereichen nicht nochmals aufgegriffen. Da die Be-
schäftigung mit Geschichte im Rahmen der schuli-
schen Bildung nicht erst in der 11. sondern bereits 
in der 5. Klasse einsetzt, sind dort frühere Epochen 
schon ausführlicher behandelt worden.13 Dagegen 
werden die Themen, die eindeutigen Bezug zur 
„Demokratiekompetenz“14 bzw. deren Erwerb her-
stellen, erneut und vertiefend behandelt (Attische 
Demokratie, Revolutionen im späten 18. Jahrhun-
dert in den USA und Frankreich, Deutschland im 
19. Jahrhundert usw.15). Ziel der erwähnten „De-
mokratiekompetenz“ soll unter anderem sein, dass 
bei den Schülerinnen und Schülern (SuS) die Bereit-
schaft zur „Ausübung bürgerschaftlicher Aktivitä-
ten“ und das dazu nötige „situations- und problem-
bezogene [historisch-politische] Deutungswissen“ 
vorhanden ist, um „selbstständig und verantwort-
lich zu entscheiden und zu handeln“.16 Ohne eine 
entsprechende historische und politische Sach- und 
Urteilskompetenz17, die den SuS vom/n der Fach-
lehrer/in über verschiedene methodische Zugänge 
beigebracht wird, sind diese Ziele nicht umzusetzen 
– was wiederum bedeutet, dass im universitären 
Teil der Ausbildung zum/r Lehrer/in die fachlichen 
Voraussetzungen für den sicheren Umgang mit der 
historischen Materie hinsichtlich nicht nur eines 
reinen Faktenwissens, sondern ebenso bezüglich 
einer Verknüpfung und Bewertung dieses Wissens 
oder etwa die notwendige kritische Annäherung an 
Quellen erlernt und geübt wird. Gerade Letzteres 
ist wiederum Teil der von Lehrenden an die SuS zu 
vermittelnden Methodenkompetenz18, so dass diese 

natürlich nur dann erfolgreich gelehrt werden kann, 
wenn sie Teil der Ausbildung des/r Lehrenden ge-
wesen ist. Das scheint zunächst eine banale weil 
selbstverständliche Aussage zu sein, doch zeigen 
gerade die Staatsexamensarbeiten der letzten Se-
mester, dass dies eben nicht der Fall ist. Auch kurz 
vor Ende des wissenschaftlichen Studiums ist wohl 
– diesen Eindruck vermitteln zumindest einige der 
mehrere Dutzend Arbeiten in den letzten Semestern 
sowie die Nachfragen in Übungen zum wissen-
schaftlichen Schreiben – bei einer erheblichen Zahl 
an Studierenden unklar, wie „historische und politi-
sche Fachliteratur zu suchen und auszuwerten“ ist 
oder wann welche „elementare[n] historisch-po-
litische[n] Fachbegriffe […] zu benutzen“ sind.19

Gleichwohl sind diese „handwerklichen“ Aspekte 
wissenschaftlichen Arbeitens nicht unerheblich, 
sondern sorgen dafür, dass beispielsweise durch ei-
nen kritischen Umgang mit Fachliteratur geeignete 
Werke genutzt werden, die frei von tendenziösen, 
geschichtsrevisionistischen oder falschen Darstel-
lungen sind. Der Verständlichkeit förderlich ist der 
korrekte Gebrauch von Fachbegriffen und Fachspra-
che, da komplexe Zusammenhänge im Gespräch 
oder in der schriftlichen Darlegung (Hausarbeit, 
Klausur) mit einem Wort umschrieben werden kön-
nen, so dass bei gleicher Wissensbasis der Betei-
ligten (SuS – Lehrer/in, Studierende – Dozierende) 
ohne aufwändige zusätzliche Erläuterungen klar ist, 
wovon der/die andere spricht (oder schreibt). Dies 
schließt ausdrücklich den Bedeutungswandel von 
Begriffen ein, etwa die Frage einer positiven oder 
negativen Konnotation, die sich im Laufe der Ge-
schichte ändern konnte.20

Die genannten 13 Themen aus vier Themenfeldern 
behandeln also Ereignisse und Entwicklungen aus 

vier historischen Epochen, die den Unterrichtsstoff 
in der postuniversitären Praxis im Referendariat 
und bei der Arbeit als fertige Lehrer/in bilden. Die 
inhaltliche Spanne reicht dabei von der griechi-
schen und römischen Antike bis zur deutschen Tei-
lung und Wiedervereinigung sowie zur aktuellen 
Geschichte der EU. Ohne einen gewissen Vorlauf 
kommt eine Vorlesung nicht aus, so dass leider in 
einem Semester die Zahl der für die inhaltliche Ar-
beit zur Verfügung stehenden Sitzungen nicht aus-
reicht, um dennoch jedes der Teilthemen in einer 
separaten Vorlesungssitzung zu behandeln. Die 
beiden Epochen Antike und Mittelalter sowie die 
beiden Revolutionen im 18. Jahrhundert wurden 
daher jeweils zusammengefasst, so dass – wenn-
gleich mit deutlichen Differenzen beim Umfang 
– alle 13 Themenbereiche angesprochen werden 
konnten. Dennoch ist aber deutlich festzuhalten, 
dass auch bei 90 Minuten pro Thema nur ein ers-
ter Ein- bzw. Überblick möglich ist, so dass selbst 
die verbindlichen Inhalte nur in einer Übersicht 
darstellbar sind.

Schauen wir uns das an einem Beispiel an. Für das 
Teilthema „Industrialisierung und Soziale Frage – 
Wandel zu einer Industriegesellschaft“ sind folgen-
de „verbindliche Inhalte“ festgelegt:

„Das Zeitalter der Industrialisierung im späten 18. 
und 19. Jahrhundert als Epoche des rasanten tech-
nischen, wirtschaftlichen und sozialen Wandels und 
der Modernisierung.

Die Interdependenz der Faktoren dieses Umbruchs 
am Beispiel der deutschen Geschichte in den Di-
mensionen der Wirtschafts-, Sozial- und Politikge-
schichte.
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Elemente aus den Wirtschaftstheorien des 18. 
bis 20. Jahrhunderts (Wachstum, Konjunktur, Auf-
schwung, Krise, Sozialprodukt, Kapital, Markt, Ra-
tionalisierung).

Historische Merkmale des Industriekapitalismus 
und der Sozialen Frage.“21

Anhand der aufgezählten Punkte wird sofort klar, 
dass man auch ein ganzes Semester lang nur die 
Industrialisierung und/oder die Soziale Frage be-
handeln könnte. In diesem konkreten Fall legt die 
Beschäftigung mit diesem Teilthema im Rahmen der 
Vorlesung die Faktenbasis, die in weiteren universi-
tären Seminarangeboten oder selbstständigem Stu-
dium vertieft werden müsste. Über die Begründung 
dieses ausgewählten Beispielthemas ergibt sich 
zugleich der Gegenwartsbezug – die anhaltende 
Industrialisierung ist als ein wesentlicher Grund für 
die heutige (wirtschaftliche) Globalisierung anzuse-
hen, während die soziale Frage nicht nur im Zuge 
der Industriellen Revolution selbst, also der Um-
bruchsphase hin zur Industrialisierung, sondern bis 
heute in Teilen ungelöst ist (hier sei nur auf die Kluft 
zwischen arm und reich verwiesen).22

In den einzelnen Vorlesungssitzungen wurden für 
die Einzelthemen ausgewählte inhaltliche Details 
präsentiert, potentielle (Quellen-)Materialien auf 
ihre Unterrichtstauglichkeit untersucht und eine – 
für das jeweilige Thema bedeutende – Auswahl 
an Fakten und Entwicklungszusammenhängen he-
rausgefi ltert, da die Zeit in der Vorlesung und na-
türlich auch im späteren Schulunterricht selbst eng 
begrenzt ist und nur das Lehren von Schwerpunkten 
gestattet. Hinsichtlich des bereits erwähnten Bei-
spiels der Industrialisierung sah dies in der konkre-

ten Vorlesung wie folgt aus: Nach einer Übersicht 
zum Themenfeld inklusive der Vorgaben und Zie-
le des Kerncurriculums und einer einschlägigen 
Auswahlbibliographie bestand der Rest der 90mi-
nütigen Sitzung aus einem thematischen Abriss 
unter dem Titel „Von der Manufaktur zur Fabrik“. 
Nach einer Klärung von Basisfakten (historischer 
Zeitrahmen, geographische Verbreitung) standen 
institutionelle Voraussetzungen (Zollverein, Na-
tionalstaatsbildung), technische Veränderungen 
(Eisenbahn, Chemie, Elektrotechnik), die Soziale 
Frage (Bevölkerungsentwicklung, Urbanisierung, 
Migration) und abschließend einzelne Sektoren/
Bereiche der Wirtschaft, in denen im Zuge der In-
dustriellen Revolution und Industrialisierung mehr 
oder weniger starke Veränderungen stattfanden 
(Landwirtschaft, Industrie, Handel, Kommunikati-
on, Kredit und Banken, Verkehr und Infrastruktur), 
im Mittelpunkt. Allein die Aufzählung dieser Punk-
te macht nochmals deutlich, dass hier jeweils nur 
ein Überblick sowie Anregungen für die weitere 
(selbstständige) Beschäftigung mit thematischen 
Teilbereichen geliefert werden konnten.

SIND DIE VORLESUNGSINHALTE 
PRÜFUNGSRELEVANT?
Die Orientierung an den Lehrplanvorgaben des 
Bildungsministeriums entsprach dem Wunsch der 
Lehramtsstudierenden nach einer Überblicksver-
anstaltung, die sich nur mit historischen Inhalten 
beschäftigt, die für die berufl iche Tätigkeit als Leh-
rer/in tatsächlich relevant – weil vom Lehrplan vor-
geschrieben – sind und daher auch bereits in der 
universitären Studienphase bis zum Ersten Staats-
examen gern als Themen für mündliche und schrift-
liche Prüfungen ausgewählt werden. Im „alten“ 
Lehramt werden – neben der Staatsexamensar-

beit – mehrere Klausuren und mündliche Examina 
abgelegt, das heißt im Fach Geschichte sind eine 
mehrstündige Klausur und eine bis zu einstündige 
mündliche Prüfung vorgeschrieben.23 Im modula-
risierten Lehramt, wie es seit viereinhalb Jahren 
in Greifswald studiert werden kann, entfallen auf-
grund der jeweils mit einer für die Abschlussnote 
relevanten Leistung abgeschlossenen Einzelmodu-
le die Klausuren, so dass „nur“ noch die Staats-
examensarbeit und die mündlichen Prüfungen zu 
absolvieren sind.24 Waren bisher im auslaufenden 
„alten“ Lehramt drei der vier Epochen in den Ex-
amina abzudecken25, reduziert sich die Zahl jetzt 
potentiell auf zwei, da mindestens zwei Themen 
für die mündliche Staatsexamensprüfung im mo-
dularisierten Lehramt gefordert werden26.

Die konkrete thematische Auswahl ist dabei den 
Studierenden freigestellt; ob es sich um Standard-
themen oder exotische Inhalte handelt, ist nicht 
vorgeschrieben. Aus arbeitsökonomischen Gründen 
bietet sich jedoch ein Rückgriff auf einen der im 
Kerncurriculum oder den Rahmenplänen aufgelis-
teten Themenkomplexe oder einen entsprechenden 
Detailausschnitt an, da mit Hilfe der Ausarbeitun-
gen im Zuge der Prüfungsvorbereitung – vor allem 
bei positiver Bestätigung durch eine gute oder sehr 
gute Note – eine Materialgrundlage für den künfti-
gen Unterricht zu diesem Themenkomplex vorhan-
den ist, die dann „nur“ noch passend zum Jahrgang 
und der geplanten Zahl an Unterrichtsstunden modi-
fi ziert werden müsste. Gern gewählte Themen sind 
die Französische Revolution, die Industrialisierung 
und die Reichseinigung (Nationalstaatsbildung) 
sowie die Weimarer Republik oder die NS-Zeit, 
so dass hier durchgängig schulrelevante Themen-
bereiche abgedeckt sind. Da es sich auch um die 

oben bereits erwähnten Standardthemen in den 
einzelnen Arbeitsbereichen bzw. an den Lehrstüh-
len handelt, ist die Wahrscheinlichkeit groß, sich 
mit diesen Themen zumindest in Ausschnitten be-
reits im Studium beschäftigt zu haben, so dass es 
möglicherweise Vorarbeiten in Form eines Vortrags 
oder einer Modulhausarbeit gibt, die dann wiede-
rum als Einstiegshilfe in die Prüfungsvorbereitung 
dienen können. Wird zusätzlich eine (Schrift-)Quelle 
im Rahmen des Examens eingesetzt, sind über de-
ren kritische Analyse und Interpretation neben den 
inhaltlichen auch die methodischen Fähigkeiten der 
künftigen Lehrerinnen und Lehrer prüfbar.

KÖNNEN AUCH ANDERE STUDIERENDE AN 
DER VORLESUNG TEILNEHMEN?
Zur weiteren Beschäftigung mit den Einzelthemen 
wurde den Studierenden in jeder Vorlesungssitzung 
eine umfangreiche Auswahlbiographie zur Verfü-
gung gestellt, um den Einstieg in die selbständige 
Erarbeitung zu erleichtern. Als Basis für die erste 
derartige Vorlesung wurde bewusst das Kerncurri-
culum für das Lehramt an Gymnasien ausgewählt, 
weil die Studierendenzahlen in diesem Studiengang 
gegenüber denjenigen im Lehramt an Regionalen 
Schulen aktuell deutlich größer sind.

Grundsätzlich war die Vorlesung jedoch auch für 
Bachelor und Master geeignet, da die Themen 
durchaus einen Querschnitt der am Historischen 
Institut behandelten fachlichen Bandbreite refl ek-
tieren, jeweils ergänzt um Spezialgebiete/-inter-
essen der jeweiligen Dozierenden. Sie war somit 
auch als Überblicksveranstaltung einzuordnen, die 
Bachelorstudierenden am Beginn des Studiums 
eine Gesamtschau auf gängige historische The-
men und Studierenden höheren Semester eine Re-
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kapitulation potentiell prüfungsrelevanter Inhalte 
ermöglichte. Die Zusammenlegung verschiedener 
Studiengänge in einer einzigen Vorlesung ist der 
personellen Ausstattung geschuldet, die auf einzel-
ne Studiengänge zugeschnittene Veranstaltungen – 
also etwa parallele Vorlesungen für Studierende im 
Lehramt Gymnasium und im Lehramt für Regionale 
Schulen basierend auf den spezifi schen Rahmenplä-
nen – verhindert.

In der zweiten Vorlesungssitzung fand ein Seminar-
teil statt, in dem das handwerkliche Rüstzeug rund 
um Recherche, Auswahl, Aufbereitung und Präsen-
tation von (Quellen-)Materialien für den Unterricht 
vertieft sowie der schulische Geschichtsunterricht 
im Kontext der Perspektivität und Ideologie disku-
tiert worden ist. Diese Ergänzung war ein Probelauf 
für ein die Vorlesung über das ganze Semester be-
gleitendes Seminar, welches – vor allem bei regel-
mäßiger Durchführung der in diesem Beitrag vorge-
stellten Art der Vorlesung – in Zusammenarbeit mit 
der Fachdidaktik künftig angeboten werden könnte.

IST DAS KONZEPT ÜBERTRAGBAR?
Bei Interesse seitens der Studierenden kann diese 
Vorlesung problemlos auf andere Klassenstufen 
oder Schulformen mit ihren spezifi schen Kerncur-
ricula bzw. Rahmenplänen übertragen werden, 
wobei sich entsprechend der bereits ausgeführten 
Details Unterschiede in der Gewichtung einzelner 
Themen ergeben. Möglich wären also Vorlesun-
gen, die sich an Lehramtsstudierende beider Teil-
studiengänge (Lehramt an Gymnasien, Lehramt an 
Regionalen Schulen [früher Haupt- und Realschule]) 
in einer gemeinsamen Veranstaltung richten, doch 
ist bei ausreichender Nachfrage auch ein expliziter 
Zuschnitt auf eine Schulform oder auch einzelne 

Jahrgangsstufen problemlos zu leisten. Der Zeitauf-
wand zur Vorbereitung ist insofern etwas größer als 
bei anderen Veranstaltungen, da teilweise Themen 
vorgestellt werden müssen, in denen der/die Vorle-
sende nicht „drinsteckt“. Unter der Voraussetzung, 
dass Dozierende aus allen epochalen historischen 
Arbeitsbereichen bereit sind, sich an einer solchen 
Veranstaltung zu beteiligen, kann eine derartige 
Vorlesung auch von mehreren Kolleginnen und Kol-
legen gemeinsam gehalten werden, die sich je nach 
wöchentlichem thematischen Schwerpunkt auf aus-
gewählte Veranstaltungen, die in ihren jeweiligen 
historischen Abschnitt fallen, konzentrieren können. 
Eine solche inhaltliche Beschränkung ist allerdings 
nur dann sinnvoll, wenn die institutionellen Voraus-
setzungen dafür vorliegen: Im Zuge einer potentiel-
len Verstetigung eines solchen Angebots müssten 
die Studien- bzw. Prüfungsordnungen zumindest 
hinsichtlich der Modulbeschreibungen angepasst 
werden, so dass dann diese Art Vorlesung in Kom-
bination mit dem angedachten Seminar ein eigenes 
Modul bilden könnte.

Eine solche vergleichsweise enge inhaltliche Fest-
legung ist einerseits sicherlich praxisnäher als eine 
freiere Wahl zu behandelnder Themen seitens der 
Dozierenden, schränkt aber andererseits die mit 
diesem Praxisbezug konkurrierende Freiheit von 
Lehre und Forschung stärker ein. Zugleich werden 
mit dem fachbezogenen wissenschaftlichen Teil 
des Studiums die Grundlagen dafür gelegt, dass 
die künftigen Lehrerinnen und Lehrer über das 
handwerkliche Rüstzeug verfügen, sich auch im 
Studium nicht behandelte Themen selbstständig 
und fachlich korrekt zu erarbeiten – was damit im 
Umkehrschluss die Auswahl der Modulinhalte nach 
persönlichem Interesse der Studierenden auf Basis 

des von den Dozierenden anhand ihrer „Lieblings-“ 
bzw. Spezialthemen zusammengestellten Semes-
terangebots erlaubt.

FAZIT
In der beschriebenen Form – Vermittlung von schul-
relevanten Fachthemen an der Universität auf Basis 
von Rahmenplänen und Curricula – ist dieses Kon-
zept mit den notwendigen Anpassungen auch auf 
andere Lehramtsfächer übertragbar. Die Frage, in 
welchem Umfang solche Veranstaltungen von Stu-

dierenden tatsächlich als reizvoll wahrgenommen 
werden, wird auch davon beeinfl usst, inwieweit 
dem Einzelnen der Spagat zwischen einer engeren, 
aber deutlich auf die spätere Berufspraxis zuge-
schnittenen Themenbegrenzung und einer freien, 
aus schulischer Sicht möglicherweise abseitigen 
Themenauswahl gelingt. Ist die Praxisnähe aus-
drücklich gewünscht, kann die hier vorgestellte, 
sich an den Rahmenplänen und Curricula für die 
Schule orientierende Vorlesung eine hilfreiche Un-
terstützung sein.

ANMERKUNGEN
(7) Die Zahl der Studierenden im Lehramt Geschichte im Sommersemester 2017 im „alten“ und modularisierten Lehramtsstudium 
beträgt 443 (Gymnasium 302, Haupt- und Realschule 42, Regionale Schule 99) sowie weitere 15 Studierende im Beifach Geschich-
te; die Zahlen hat das Studierendensekretariat der Universität Greifswald zur Verfügung gestellt.

(8) Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Hg.), Kerncurriculum für die Qualifi -
kationsphase der gymnasialen Oberstufe. Geschichte und politische Bildung, Schwerin 2006 .

(9) Ebd., S. 13–15, 4.1. Die drei Teilthemen sind „Athen: Die radikale Demokratie – Partizipation ohne Herrschaft?“ (4.1.1), „Feu-
dalismus und Ständegesellschaft: Herrschaft ohne Staat und ständestaatlicher Dualismus“ (4.1.2) und „Absolute Monarchie und 
Aufklärung: Modernisierung als Ende der Partizipation?“ (4.1.3).

(10) Ebd., S. 15–19, 4.2. Die vier Teilthemen sind „Die Gründungs- und frühe Geschichte der USA – Menschen vieler Völker bilden 
eine Demokratie“ (4.2.1), „Die Französische Revolution – Auftakt zur modernen Gesellschaft in Europa“ (4.2.2), „Die Bildung des 
deutschen Nationalstaats im 19. Jahrhundert“ (4.2.3) und „Industrialisierung und Soziale Frage – Wandel zu einer Industriegesell-
schaft“ (4.2.4).

(11) Ebd., S. 19–22, 4.3. Die drei Teilthemen sind „Das Scheitern der Demokratie in der Weimarer Republik“ (4.3.1), „Nationalsozi-
alistische Diktatur und 2. Weltkrieg“ (4.3.2) und „Deutschland nach 1945 bis in die Gegenwart“ (4.3.3).

(12) Ebd., S. 23–25, 4.4. Die drei Teilthemen sind „Konfl ikte und ihre Bewältigung – Einführung in die politische Theorie: Der Ost-
West-Konfl ikt“ (4.4.1), „Der Nord-Süd-Gegensatz, Probleme der Entwicklungsländer und Schwerpunkte entwicklungspolitischer 
Zusammenarbeit“ (4.4.2) und „Das Entstehen der europäischen Staatengemeinschaft“ (4.4.3).
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(13) Siehe dazu die folgenden Rahmenpläne: Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpom-
mern (Hg.), Rahmenplan Geschichte für die Regionale Schule, Gesamtschule und gymnasiale Orientierungsstufe in den Jahrgangs-
stufen 5 und 6, Schwerin o.J. (um 2000), Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern 
(Hg.), Rahmenplan für Gymnasium und Integrierte Gesamtschule in den Jahrgangsstufen 7 bis 10, Schwerin 2002 und Ministerium 
für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Hg.), Rahmenplan für die Regionale Schule, Verbun-
dene Haupt- und Realschule, Hauptschule, Realschule und Integrierte Gesamtschule in den Jahrgangsstufen 7 bis 10, Schwerin 
2002.

(14) Bildungsministerium M-V, Kerncurriculum, S. 6.

(15) Siehe die Aufl istung der Teilthemen in den Fußnoten 3–6.

(16) Bildungsministerium M-V, Kerncurriculum, S. 6f.

(17) Siehe dazu ausführlich ebd., S. 7–9, Fachbezogene Kernkompetenzen.

(18) Ebd., S. 10.

(19) Ebd.

(20) Typische Beispiele hierfür wären die Begriffe Barbar und Diktator, die – anders als in moderner Zeit, wo sie einen Bedeutungs-
wandel erfahren haben – in der Antike neutraler besetzt waren: Alle diejenigen, die nicht über die griechisch(-römische) Bildung 
und Sprache verfügten, galten als Fremde (Nichtgriechen, -römer); jedoch wurde das Wort in römischer Zeit zum Schimpfwort, 
wenn man römische Mitbürger als Barbarus bezeichnete. Das heute deutlich negativer besetzte Wort Diktator stand in der antiken 
Römischen Republik für einen Amtsträger, der in dieser gewählten Funktion eine Ein-Personen-Herrschaft zum Wohle des Staates 
zeitlich begrenzt ausübte.

(21) Bildungsministerium M-V, Kerncurriculum, S. 19.

(22) Ebd.

(23) Siehe dazu Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Hg.), Verordnung über 
die Erste Staatsprüfung für Lehrämter an Schulen im Lande Mecklenburg-Vorpommern ab Matrikel 2000.

(24) Siehe dazu Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Hg.), Anforderungen 
für die mündlichen Prüfungen gemäß der „Verordnung über die Erste Staatsprüfung für Lehrämter an allgemeinbildenden und 
berufl ichen Schulen im Lande Mecklenburg-Vorpommern (Lehrerprüfungsverordnung – LehPrVO M-V) vom 16. Juli 2012“ (Ent-
wurfsfassung vom 16.12.2016).

(25) In der Klausur wurde eine Epoche (Antike, Mittelalter, Neuere Zeit, Neueste Zeit) mit drei Themen oder drei Teilthemen zur 

Auswahl gestellt, von denen eines bearbeitet werden musste; in der mündlichen Prüfung standen zwei der drei nicht in der Klausur 
gewählten Epochen zur Auswahl, wobei pro Epoche je nach Wunsch der Studierenden und Rücksprache mit den Prüfern ein bis 
zwei Themen zu behandeln waren.

(26) LehPrVO 2016, S. 18 Punkt 2.6, wo „Schwerpunkte in Absprache mit den [beiden] Prüfern“ gefordert werden. Konkrete prakti-
sche Erfahrungen werden sich erst in diesem Sommersemester ergeben, wenn die ersten fünf Kandidatinnen und Kandidaten die 
mündlichen Examina absolvieren. Da der Studiengang erst seit 2012 in Greifswald existent ist (in der modularisierten Form), fehlen
Anhaltspunkte, wie die Verordnung in der Realität zu handhaben ist.

QUELLEN
Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Hg.), Kerncurriculum für die Qualifi kati-
onsphase der gymnasialen Oberstufe. Geschichte und politische Bildung, Schwerin 2006 (http://www.bildung-mv.de/export/sites/
bildungsserver/downloads/unterricht/Rahmenplaene/Rahmenplaene_allgemeinbildende_Schulen/Geschichte/kc-geschichte-
und-pb-11-12-gym.pdf, 14.04.2017).

Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Hg.), Rahmenplan Geschichte für die 
Regionale Schule, Gesamtschule und gymnasiale Orientierungsstufe in den Jahrgangsstufen 5 und 6, Schwerin o.J. (um 2000) 
(http://www.bildung-mv.de/export/sites/bildungsserver/downloads/unterricht/Rahmenplaene/Rahmenplaene_allgemeinbilden-
de_Schulen/Geschichte/rp-geschichte-5-6.pdf, 14.04.2017).

Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Hg.), Rahmenplan für Gymnasium und 
Integrierte Gesamtschule in den Jahrgangsstufen 7 bis 10, Schwerin 2002 (http://www.bildung-mv.de/export/sites/bildungsser-
ver/downloads/unterricht/Rahmenplaene/Rahmenplaene_allgemeinbildende_Schulen/Geschichte/rp-geschichte-7-10-gym-02.
pdf, 14.04.2017).

Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Hg.), Rahmenplan für die Regionale 
Schule, Verbundene Haupt- und Realschule, Hauptschule, Realschule und Integrierte Gesamtschule in den Jahrgangsstufen 7 bis 
10, Schwerin 2002 (http://www.bildung-mv.de/export/sites/bildungsserver/downloads/unterricht/Rahmenplaene/Rahmenplae-
ne_allgemeinbildende_Schulen/Geschichte/rp-geschichte-7-10-reg.pdf, 14.04.2017).

Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Hg.), Verordnung über die Erste Staats-
prüfung für Lehrämter an Schulen im Lande Mecklenburg-Vorpommern ab Matrikel 2000 (Lehrerprüfungsverordnung 2000 – LehPr-
VO 2000 M-V) vom 7. August 2000 (https://www.bildung-mv.de/export/sites/bildungsserver/downloads/lehprvo_2000_M-V.pdf, 
20.04.2017).

Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Hg.), Anforderungen für die mündli-
chen Prüfungen gemäß der „Verordnung über die Erste Staatsprüfung für Lehrämter an allgemeinbildenden und berufl ichen Schu-
len im Lande Mecklenburg-Vorpommern (Lehrerprüfungsverordnung – LehPrVO M-V) vom 16. Juli 2012“ (Entwurfsfassung vom 
16.12.2016) (http://www.bildung-mv.de/export/sites/bildungsserver/.content/bildergalerien/Impressionen-vom-ersen-Schulkon-
gress-mit-Schulmesse-2013-in-MV/Pruefungsanforderungen-Universitaet-Greifswald.pdf, 20.04.2017).
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KOOPERATION ZWISCHEN DEN ARBEITSBEREICHEN 
ÄLTERE DEUTSCHE SPRACHE UND LITERATUR UND FACHDIDAKTIK 
DEUTSCH/MEDIEN

GRIT JARMER
UNIVERSITÄT GREIFSWALD
INSTITUT FÜR DEUTSCHE PHILOLOGIE

ABSTRACT Lehramtsstudierende bemängeln oftmals einen zu geringen Praxisbezug. Und das umso ABSTRACT Lehramtsstudierende bemängeln oftmals einen zu geringen Praxisbezug. Und das umso ABSTRACT
deutlicher, wenn es sich um Gegenstände handelt, die wenig Schnittstellen mit der eigenen Schuler-
fahrung aufweisen und für den Unterricht als zu anspruchsvoll wahrgenommen werden. Der Anlass für 
ein Kooperationsprojekt zwischen der Älteren deutschen Sprache und Literatur und der Fachdidaktik 
Deutsch/Medien entstand aus eben dieser Beobachtung. Ziel einer gemeinsamen Lehrveranstaltung 
von Frau Prof. Monika Unzeitig und Grit Jarmer musste demnach die Schaffung von Verbindungslinien 
zwischen Fachwissenschaft und unterrichtlicher Praxis sein. In diesem Fall am konkreten Gegenstand, 
dem Tristan-Stoff. Voraussetzung für das kooperative Blockseminar über drei Tage im Juni 2015 waren 
zwei zunächst getrennte Hauptseminare bei Frau Unzeitig und Frau Jarmer. Um die Textkenntnis im 
Fachdidaktik-Seminar sicherzustellen, gab es bereits im Vorlesungsverzeichnis einen entsprechenden 
Hinweis. Die Hälfte der Seminarteilnehmer von Frau Unzeitig und ein Viertel der Teilnehmer der fach-
didaktischen Veranstaltung entschied sich, das zusätzliche Angebot des Blockseminars zu nutzen. Dass 
mit der Biologischen Station auf Hiddensee auch ein lokaler Anreiz geschaffen wurde, lässt sich ver-
muten. Die Veranstaltung war so strukturiert, dass es einen fachwissenschaftlichen Teil gab und einen, 
der eine mögliche Didaktisierung in den Mittelpunkt stellte, die im Rahmen eines Workshops bearbeitet 
und präsentiert wurde und die Basis für Hausarbeiten zur Erlangung des Leistungsscheins in der Fachdi-
daktik darstellte. Rückblickend ist zu konstatieren, dass dieses Format empfehlenswert und vorteilhaft 
ist, da es unter Mitwirkung beider Dozierenden stattfand, als zusätzliches Angebot eine tiefere Ausein-
andersetzung ermöglicht, ergebnisorientierte Gruppenarbeit praktiziert und als gelebter und erfahrbarer 
Transfer wahrgenommen wird. Ausbaufähig wäre es unter Umständen bezüglich der Leistungsnachwei-
se beim modularisierten Lehramt. Wenn beide Lehrveranstaltungen in Kombination prüfungsfähig sein 
sollen, müsste eine doppelte Seminarteilnahme für alle sichergestellt und vorausgesetzt werden.
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EIN SEMINARPROJEKT
„Die Frage kann nicht sein, ob mittelhochdeut-
sche Dichtung der jeweiligen Gegenwart etwas zu 
sagen hat. Es liegt vielmehr an uns zu fragen, ob 
wir in der Gegenwart unserer Zeit bereit und fähig

sind, die Aussage dichterischer Gestaltungen von 
zeitloser Bedeutung aufzunehmen und zu verste-
hen.“
 Erika Essen, 1967

Foto: Universität Greifswald, Kilian Dorner
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Der Anlass für ein Kooperationsprojekt zwi-
schen der Älteren deutschen Sprache und Li-
teratur und der Fachdidaktik Deutsch/Medien 
entstand aus der Beobachtung, dass die Me-
diävistik insbesondere von Lehramtsstudieren-
den oft als sehr entlegener Ort wahrgenommen 
wird, der kaum mit dem künftigen Beruf in Ver-
bindung gebracht werden kann. Das resultiert 
u. a. aus der eigenen Schulerfahrung, die allen-
falls einen Rückgriff auf das Nibelungenlied in 
Klassenstufe 7 abgespeichert hat, und dem sich 
daraus ergebenden Kontrast zur wissenschaftli-
chen Auseinandersetzung. 

Ziel einer gemeinsamen Lehrveranstaltung 
von Prof. Monika Unzeitig und Grit Jarmer 
musste demnach ein Brückenschlag zwischen 
Fachwissenschaft und unterrichtlicher Pra-
xis sein. In diesem Fall am konkreten Gegen-
stand, dem Tristanstoff. Voraussetzung für 
das kooperative Blockseminar über drei Tage 
im Juni 2015 waren zwei zunächst getrennte 
Hauptseminare. „Stimme und Schrift im Tris-
tan-Roman und in der Tristan-Rezeption“ bei 
Frau Unzeitig und „Mittelalterliche Literatur im 
Deutschunterricht“ bei Frau Jarmer. Während 
sich das fachwissenschaftliche Seminar u.  a. 
mit Erzählmustern und Konfliktkonstellationen 
sowie Handschriften und ihrer graphischen Co-
dierung von Mündlichkeit auseinandersetzte, 
nahm die fachdidaktische Lehrveranstaltung 
eine grundlegende Standortbestimmung in den 
Blick. Wie viel Mittelalter braucht der kompe-
tenzorientierte Deutschunterricht? und Wie ist 
die mittelalterliche Literatur im Schullektüre-
kanon verankert – dies waren Fragen, die die-
ses Seminar zu klären versuchte.

Hauptseminar: Stimme und Schrift im „Tristan“-Ro-Hauptseminar: Stimme und Schrift im „Tristan“-Ro-
man und in der „Tristan“-Rezeptionman und in der „Tristan“-Rezeption

Seminarprogramm:
- Erzähler/Autor – Publikum: bekannte Stoffe  
 neu erzählen
- Tristanfi gur: Spiel mit Namen und Identitäten
 Erzählkunst: Literaturexkurs statt Schwertleite
- Erzählmuster: Stoff und narrative Schemata
 Konfl iktkonstellation: Tristan – Marke – Isolde
 Brautwerbung und Drachenkampf
- Erzählstrategie: Zufall und Planung
 Verknüpfung der Handlungen (Vergleich mit Eil- 
 hart von Oberge)
- Vortrag Prof. Dr. Silvia Ranawake: Kultureller  
 Transfer im europäischen Mittelalter und der  
 „Tristan“ Gottfrieds von Straßburg
- Was ist Wahrheit? Die Zunge der Brangaene
 Doppeldeutige Rede
- Figurenrede: Sprache der Distanz und Sprache  
 der Liebe
- Musikalischer Vortrag von Michael Dollendorf
 Tristan als Musiker und „Tristan“ gesungen
- Blockseminar auf Hiddensee: Handschrif- 
 ten und ihre Codierung von Mündlichkeit
 Handschriften. Erzählen in Bildern

Seminarkommentar:
Zu den beliebtesten Stoffen des Mittelalters gehört 
der Tristanstoff: Zahlreiche Bearbeitungen der Lie-
besgeschichte zwischen Tristan und Isolde fi nden 
sich in der altfranzösischen und mittelhochdeut-
schen Literatur. Einen bekannten Stoff neu erzählen 
– das ist ein wesentliches Kennzeichen mittelalter-
licher Literatur. Gottfried von Straßburg gehört mit 
seinem „Tristanroman“ zu den Autoren, die höchste 
Ansprüche an ihre eigene Erzählkunst stellen und 

sich durch ihre Fassung des Tristanstoffes gegen-
über anderen Bearbeitungen profi lieren wollen. Das 
Seminar will den „Tristan“-Roman im Kontext der 
Alterität medialer Bedingungen für die mittelalter-
liche Literatur analysieren. Einerseits geht es um 
die performative Qualität des Textes durch die reale 
und fi ngierte Mündlichkeit im Vortrag. Andererseits 
soll die Bewahrung der Mehrstimmigkeit des Tex-
tes in der handschriftlichen Tradierung vorgestellt 
werden, also inwiefern graphische Codierung und 
Auszeichnungssysteme die Erzählerstimme und Fi-
gurenstimmen kennzeichnen.27

Hauptseminar: Mittelalterliche Literatur im UnterrichtHauptseminar: Mittelalterliche Literatur im Unterricht

Seminarschwerpunkte: 
- Literaturgeschichte im Unterricht/Blick aufs  
 Mittelalter
- Das Mittelalter im schulischen Lektürekanon –  
 ein historischer Exkurs und der Versuch eines  
 Fazits
- Beispiele aus der Unterrichtspraxis: 
 Mittelalterliche Zaubersprüche (Klasse 4-6) –  
 ein Konzept von Peter Zawischa und Das Nibe- 
 lungenlied (Klasse 7) als Lesetagebuch
- Wie viel Mittelalter braucht der kompetenzori- 
 entierte Deutschunterricht? Didaktische Reduk- 
 tion und Rechtfertigung, didaktisch-methodi- 
 sche Realisierungen und deren Beurteilung
- Das Nibelungenlied als Unterrichtsgegenstand  
 im Sinne eines modernen kompetenzorientier 
 ten Deutschunterrichts
- Helden im Mittelalter am Beispiel Siegfrieds
- Helden im Mittelalter am Beispiel Tristans
- Blockseminar auf Hiddensee: Möglich- 
 keiten der unterrichtlichen Umsetzung  
 des Tristanstoffes

Seminarkommentar:
Sprache und Literatur des Mittelalters schei-
nen in der gegenwärtigen Unterrichtspraxis 
eher unterrepräsentiert zu sein. Das sollte 
insofern Verwunderung auslösen, denn die Äl-
tere deutsche Sprache und Literatur dürfte als 
wesentlicher Bestandteil des Studiums wahr-
genommen werden. Worin liegt die didakti-
sche Rechtfertigung, diese Gegenstände in den 
Deutschunterricht zu integrieren und ihn für 
dieses Expertenwissen aufzuschließen? Wie 
kann ich Schülerinnen und Schüler überhaupt 
für die Entwicklung von Sprache interessieren? 
Soll eine unterrichtliche Auseinandersetzung 
im frühen Mittelalter ansetzen oder verstärkt 
vor dem Hintergrund sprachkritischer Aspekte? 
Und vor allem: Wie kann ein moderner Unter-
richt in diesem Sinne für die verschiedenen 
Lehrämter aussehen? Diesen und anderen Fra-
gen widmet sich diese Lehrveranstaltung, die 
eine Brücke schlagen will zwischen universitä-
rer Ausbildung und unterrichtlicher Praxis. Die 
Texte und Inhalte in den Seminaren der Älteren 
deutschen Sprache und Literatur zum Thema 
„Helden“ bieten sich an, sie einer Didaktisie-
rung zu unterziehen und ihre Anwendbarkeit 
im Sinne eines schülerbezogenen Mehrwer-
tes zu prüfen. Empfehlenswert ist deshalb die 
parallele Teilnahme an zumindest einer dieser 
Lehrveranstaltungen, sodass die Kenntnis der 
Texte vorausgesetzt werden kann.28

Ausgehend von der Beobachtung, dass die Älte-
re deutsche Sprache und Literatur in deutschen 
Rahmenplänen und Curricula unterschiedlich stark 
gewichtet ist und insgesamt unterrepräsentiert er-
scheint, fanden die Seminarteilnehmenden Gründe, 
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mittelalterliche Literatur im Deutschunterricht zu 
verankern. Die folgende Aufstellung soll nicht im 
Einzelnen, sondern vielmehr in ihrer Komplexität 
verstanden werden.

1. Es besteht ein grundsätzliches Schülerinteresse.
Schülerinnen und Schüler, unabhängig vom Alter, 
stellen immer wieder die Frage nach dem Ursprung 
unserer Weltsicht und sind grundsätzlich neugierig 
und lernbereit. Ungünstige Schulerfahrung lässt 
sich durch entsprechende Angebote im Zusammen-
spiel mit einem wertschätzenden Umgang immer 
wieder ausgleichen und sogar in einen positiven 
Verknüpfungsmodus umwandeln.

2. Es besteht ein grundsätzliches Lehrinteresse.
Hier wird unterstellt, dass Deutschlehrerinnen und 
Deutschlehrer ein breites Interesse an der Literatur 
aller Epochen nicht nur mitbringen, sondern wäh-
rend ihrer berufl ichen Entwicklung aufrechterhalten 
und weiter kultivieren. Dass die Ältere Literatur im 
Vergleich zu anderen Epochen anscheinend einen 
geringeren Stellenwert hat, mag daran liegen, dass 
der Grad der Legitimierung über die Rahmenpläne 
im Vergleich zu prüfungsrelevanten Themen als zu 
gering erachtet wird. Darüber hinaus könnten ein 
höheres Maß an Unsicherheit im Umgang mit mit-
telalterlichen Texten und der Mangel an didaktisier-
tem Material die Entscheidung für das Mittelalter 
im Deutschunterricht verhindern.

3. Die Rahmenpläne haben Spielräume, die die 
Verankerung mittelalterlicher Sprache und Literatur 
nicht nur erlauben, sondern implizieren.
Kompetenzorientierte Rahmenpläne weisen eine 
ursächliche Freiheit auf, was Textauswahl und di-
daktische Schwerpunktsetzung betrifft. Die Rah-

menpläne Mecklenburg-Vorpommerns haben keine 
Literaturempfehlungen.

4. Die Ältere deutsche Sprache und Literatur ist ge-
kennzeichnet durch einen sprachlich-ästhetischen, 
inhaltlichen und kompositorischen Reichtum, den 
zu vernachlässigen es kaum eine Rechtfertigung 
gibt, gerade auch vor dem Hintergrund, dass der 
Ursprung der deutschen Sprache und Literatur im 
Mittelalter anzusetzen ist und die Basis für alle wei-
teren Epochen bildet sowie für die gesellschaftliche 
Entwicklung Europas.

5. Das Mittelalter in seiner durch fantastische Ele-
mente generierten Faszination hat ein hohes lese-
förderndes und leseanimierendes Potenzial. Die 
Literarische Fantastik als boomendes Genre der 
All-ages-Literatur gibt es in allen nur möglichen 
Adaptionen in der Tradition Homers, antiker Mythen 
und mittelalterlicher Epen.29 Empirische Studien zei-
gen deutlich, dass die Lesepräferenzen Heranwach-
sender eher bei fantastischer als bei realistischer 
Literatur liegen, sodass sich allein dadurch ein le-
sefördernder Effekt abzuleiten scheint (vgl. kritisch 
Abraham 2012, S. 189–192. vgl. Abraham 2014). 
Dieses Grundinteresse kann und sollte als Schnitt-
stelle genutzt werden, Unterschiede zwischen mit-
telalterlichen Originaltexten und Nacherzählungen 
sowie Adaptionen zu erarbeiten und somit

6. die gleichzeitige Similarität (Ähnlichkeit und 
Vertrautheit) und Alterität (Fremdheit und Ander-
sartigkeit) zu erfassen. Moderne Klischees und mit-
telalterliche Wirklichkeit können einerseits im Zuge 
eines „historischen Lesens“ getrennt werden. An-
dererseits hilft diese Ambivalenz, sich zu orientieren 
und Fremdes im Vertrauten zu entdecken.

7. Die Beschäftigung mit der Älteren deutschen 
Sprache und Literatur hat ein großes Potenzial 
hinsichtlich eines integrativen Deutschunterrichts. 
Verknüpfungen der Kompetenzbereiche Lesen – 
Umgang mit Texten und Medien und Sprache und 
Sprachgebrauch untersuchen (z. B. hinsichtlich des 
Lautwandels und Veränderungen der Semantik) mit 
den beiden anderen Kompetenzbereichen Sprechen 
und Zuhören sowie Schreiben drängen sich auf. So 
ist die Lektüre mittelalterlicher Texte in Original-
sprache ohne die Einbeziehung sprachhistorischer 
Aspekte, wie z. B. der Lautverschiebung, nicht mög-
lich. Der konzeptionellen Mündlichkeit zu entspre-
chen, bedarf es der Kenntnis der Ausspracheregeln. 
Der Kompetenzbereich Schreiben hingegen entfal-
tet seine Wirkung wohl eher bei Übersetzungen. 
So wäre ein handlungs- und produktionsorientierter 
Ansatz beim Fortschreiben von Textteilen unter Be-
achtung der tradierten Themen und Konfl iktkonstel-
lationen durchaus denkbar.

8. Weltliteratur kann in ihrem Wandel begriffen 
werden. Ausgangspunkt hierfür ist die Annahme, 
dass aus dem Mittelalter stammende Stoffe wie 
das Nibelungenlied, der Tristan-, Artus- und Parzi-
valstoff als Weltliteratur wahrgenommen werden 
und als moderne Nacherzählungen und Adaptionen 
als „Heldensagen der Gegenwart“ (Ewers 2006) im 
Sinne der literarischen Fantastik neu interpretiert 
werden.30

Auf der Grundlage dieses Selbstverständnisses 
sollten die Seminarteilnehmenden zu folgenden 
Grundüberzeugungen gelangen: Literaturgeschichte 
im Deutschunterricht ist als „entdeckendes Lernen“ 
zu begreifen. Such-Fragen im Sinne eines forschen-
den Lernens, welches Erkundungsrouten und Ent-

deckungsreisen an Stelle literaturhistorischer Ori-
entierungstabellen setzt, werden durch die Arbeit 
an mehreren verschiedenen Texten generiert und 
können im weiteren Verlauf geklärt werden. Dabei 
soll der Umgang mit widersprüchlichen Deutungen 
ebenso angeregt werden wie die eigene Urteilsfi n-
dung über Abwägen und Bewerten. Dazu ist eine 
langfristig aufgebaute Motivation vonnöten. Der 
Deutschlehrer und die Deutschlehrerin müssen 
Möglichkeiten der Vorentlastung nutzen, indem 
über Narration Informationen geliefert werden, 
wodurch letztendlich auch Lesefreude und Lesein-
teresse geweckt und gefördert werden können. So 
kann Literaturgeschichte durchaus in Teilen erzählt 
werden, um den Grad der Anstrengung, der mit der 
Lektüre von Texten in Originalsprache oder auch von 
sprachlich anspruchsvollen Übersetzungen verbun-
den ist, zu reduzieren bzw. auf diesen vorzubereiten. 
Verbindungen herzustellen zwischen historischen 
Texten und gegenwärtigen Adaptionen kann auch 
dazu dienen, sprachliche Fremdheit zu thematisie-
ren und schließlich aufzulösen. Auf der Basis einer 
Kooperation zwischen Literatur- und Geschichtsdi-
daktik soll der Lernstoff, welcher sich über Begriffe 
und Zahlen darstellt, verknüpft werden mit Formen 
der aktiven Nutzung in Form persönlicher Wertung 
und subjektiver Stellungnahme. Im mittelalterli-
chen Weltbild und in mittelalterlicher Hermeneutik, 
Mündlichkeit und Schriftlichkeit, in der Heldenepik, 
dem Artusroman sowie Liebe und Minne können 
demnach unterrichtsrelevante Themen gesehen 
werden, die im Sinne der Passung31 ergänzt und 
ausdifferenziert werden können.

Um die Textkenntnis im Fachdidaktik-Seminar 
sicherzustellen, gab es bereits im Vorlesungsver-
zeichnis einen entsprechenden Hinweis. Die Hälf-
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te der Seminarteilnehmenden von Frau Unzeitig 
und ein Viertel der Teilnehmenden der fachdidak-
tischen Veranstaltung entschied sich, das zusätz-
liche Angebot des Blockseminars zu nutzen. Dass 
mit der Biologischen Station auf Hiddensee auch 
ein lokaler Anreiz geschaffen wurde, lässt sich 
vermuten. Die Veranstaltung war so strukturiert, 
dass es zuerst einen fachwissenschaftlichen Teil 
gab, gefolgt von einem, der eine mögliche Didak-
tisierung in den Mittelpunkt stellte. Fachwissen-
schaftlich ging es um Tristan-Handschriften und 
ihre Codierung von Mündlichkeit sowie um Hand-
schriften und das Erzählen in Bildern. Die Studie-
renden untersuchten dabei exemplarisch Teile aus 
der Kölner Tristan-Handschrift aus dem 14. Jahr-
hundert. Für eine mögliche Didaktisierung wurden 
zunächst inhaltliche Schwerpunkte zur unterricht-
lichen Umsetzung des Tristanstoffes ermittelt, 
die pragmatische32, historische33 und rezeptive 
Zugänge sowie „brisante“ Themen34 in den Blick 
nahmen. Ausgehend von der fachwissenschaft-
lichen Auseinandersetzung mit handschriftlichen 
Zeugnissen sowie der grundlegenden Textkenntnis 
ergab sich folgende Fokussierung:
- Figurencharakteristik über Figurensprache
- Tristan als Held
- „Tristan“ als „Bildungsroman“
- Drachenkampf in verschiedenen epochenüber- 
 greifenden Textsorten
- Der Minnetrank auf Strukturebene
- Ausdruck von Liebe/Minnegrotte als Ideal
- Ehebruch, Reise und der fantastische Ort, das  
 verborgene Wissen als Motive
- Brautwerbung
- Heimliche Liebe
- Bündnisse (Schützer und Bekämpfer)

Um den Studierenden, die bislang über keine oder 
nur sehr begrenzte Unterrichtserfahrung verfüg-
ten, den Weg zu einer unterrichtlichen Umsetzung 
zu erleichtern, erarbeiteten wir beispielhaft einen 
möglichen Zugang zu Tristan als Held. Dabei wurde 
ein historischer Heldenbegriff in Kontrast zu einem 
zeitgenössischen gesetzt und ausgewählte Textaus-
schnitte35 (vgl. Mühlherr 2014) unter dem Aspekt 
des Heldenhaften begutachtet. Die didaktische 
Schwerpunktsetzung lag demnach in der Untersu-
chung, wodurch sich der mittelalterliche Held Tris-
tan konstituiert, ob es Parallelen zum zeitgenössi-
schen Anspruch an einen Helden gibt und wodurch 
sich ggf. Unterschiede ergeben sowie in der kriti-
schen Refl exion des eigenen Heldenbegriffs.

Weitere Themen wurden im Anschluss im Rahmen 
eines Workshops bearbeitet und präsentiert und 
stellten die Basis für Hausarbeiten zur Erlangung 
des Leistungsscheins in der Fachdidaktik dar. Dazu 
arbeiteten die Seminarteilnehmenden in Gruppen 
zu folgenden selbst gewählten Schwerpunkten:
1. Doppeltes Sprechen: Lüge/Betrug/Verrat – 
 Figurencharakterisierung über Sprache
2. Der Drachenkampf in verschiedenen epochen- 
 übergreifenden Textsorten und medialen 
 Umsetzungen – das Drachentötermotiv
3. Liebesgeständnisse
4. Der Minnetrank

Die Präsentationen der Workshop-Ergebnisse 
zeigten einerseits, dass es gelingen kann, einen 
Transfer herzustellen zwischen wissenschaftlicher 
Auseinandersetzung und unterrichtlicher Praxis. 
Andererseits ist zu konstatieren, dass eine gründ-
liche Sachanalyse die Voraussetzung für ein trag-
fähiges Unterrichtskonzept darstellt. Insbesondere 

für die Studierenden, die das fachwissenschaftli-
che Seminar bei Frau Unzeitig nicht besucht hat-
ten, erwiesen sich mangelnde Textkenntnis und 
der Verzicht auf den notwendigen wissenschaftli-
chen Diskurs als nachteilig.

Trotzdem ist rückblickend zu konstatieren, dass die-
ses Format empfehlenswert und vorteilhaft ist, da 
es unter Mitwirkung beider Dozierenden stattfand, 
als zusätzliches Angebot eine tiefere Involvierung 
ermöglichte, ergebnisorientierte Gruppenarbeit 
praktizierte und als gelebter und erfahrbarer Trans-
fer wahrgenommen wurde. Ausbaufähig wäre es 
bezüglich der Leistungsnachweise beim modulari-
sierten Lehramt. Wenn beide Lehrveranstaltungen 
in Kombination prüfungsfähig sein sollen, müsste  
eine doppelte Seminarteilnahme für alle sicherge-

stellt und vorausgesetzt werden.

Vorstellbar wäre darüber hinaus, dieses Format in-
haltlich noch stärker zu öffnen und zu vernetzen. So 
ließen sich beispielsweise Verbindungslinien zwi-
schen der Älteren deutschen Sprache und Literatur, 
der Germanistischen Sprachwissenschaft und der 
Sprachdidaktik herstellen, die die Sprachgeschichte 
mit den Prozessen des Laut- und Bedeutungswan-
dels in den Fokus nehmen. Die Gattung der litera-
rischen Fantastik betreffend drängen sich Bezüge 
zwischen der Älteren deutschen Sprache und Lite-
ratur, der Neueren deutschen Literatur und Litera-
turtheorie und der Literaturdidaktik auf.

Eine Umfrage unter Lehramtsstudierenden in 
Greifswald zum Ende des Wintersemesters 2016/17 
bescheinigt der universitären Ausbildung und Lehre 
einen zu geringen Praxisbezug. Offenbar überfor-
dern wir unsere Studierenden damit vorauszuset-
zen, dass sie selbstständig in der Lage sind, nötige 
Transferleistungen zu erbringen und in einem als 
Expertenwissen wahrgenommenen Bereich das 
Potenzial für einen anspruchsvollen und dabei schü-
lerorientierten und modernen Deutschunterricht zu 
erkennen. Bewusste und strukturell eingebundene 
Kooperationen zwischen den Fachbereichen könn-
ten demnach dazu dienen, Unsicherheiten aufzulö-
sen und Orientierung zu schaffen auf dem Weg zur 
Professionalisierung künftiger (Deutsch-)Lehrer- und 
Lehrerinnen.
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ANMERKUNGEN
(27) Unzeitig, Monika in: Kommentiertes Vorlesungsverzeichnis Institut für Deutsche Philologie. Sommersemester 2015. S. 35.

(28) Jarmer, Grit in: Kommentiertes Vorlesungsverzeichnis Institut für Deutsche Philologie. Sommersemester 2015. S. 42.

(29) Barron, Thomas Archibald: Merlin – Wie alles begann. München: dtv 1999. Funke, Cornelia: Drachenreiter. Hamburg: Dressler 
1997. Paoloni, Christopher: Eragon – Das Vermächtnis der Drachenreiter. München: cbj 2004.

(30) Stellvertretend sollen hier genannt werden:
Alice, Axel: Siegfried. 3 Bde. Bielefeld: Splitter 2008. 
Edel, Uli: Die Nibelungen – Der Fluch des Drachen (1), Liebe und Verrat (2). DVD Columbia Tristar Home Entertainment 2004.
Fühmann, Franz: Das „Nibelungenlied“, neu erzählt von Franz Fühmann. Mit Materialien zusammengestellt von Isolde Schnabel. 
Stuttgart (u.a.) 1999.
Hoppe, Felicitas: „Iwein Löwenritter“. Erzählt nach dem Roman Hartmanns von Aue. Frankfurt a. M. 2011.
Lechner, Auguste: Parzival. Auf der Suche nach der Gralsburg. Neu bearbeitet und mit einem Glossar versehen von Friedrich 
Stephan. 3. Aufl age als Arena-Taschenbuch. Würzburg: Arena 2009.

(31) Unterrichtsgegenstand, Schülerinnen bzw. Schüler und Methode müssen zusammenpassen.

(32 ) Inhalt, Figurenkonstellation und Überlieferungen

(33) u. a. Lehnswesen; Rituale bzw. ritualisierte Handlungen wie Feste, Jagdausfl üge, Begrüßungen; Fehde- und Rachedynamik; 
ritterliche Tugenden

(34) triuwe Treue, Frauen- und Männerrollen, Gewalt, „Zauberhaftes“, Ehebruch und Minne

(35) 1. Schwieriger Beginn: 2490–2533, 2788–2822 und 4365–77; 2. Brutale Selbstbehauptung: 5363–66 und 5372–5458; 3. 
Tristan als Heilsbringer: 6032–47, 6931–64 und 7061–7085

(36) Kölner Tristan-Handschrift
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INTERDISZIPLINARITÄT UND SCHREIBPROZESSE IN DER 
STUDIENEINGANGSPHASE

DR. BERNARD VAN WICKEVOORT CROMMELIN (UNIVERSITÄT GREIFSWALD, 
HISTORISCHES INSTITUT – ARBEITSBEREICH ALTE GESCHICHTE)
MAX NADERER (UNIVERSITÄT OSLO, DOCTORAL RESEARCH FELLOW AM 
DEPARTMENT OF ARCHEOLOGY, CONSERVATION AND HISTORY)
JAN PAUL DÜWEL (UNIVERSITÄT GREIFSWALD, LEHRAMTSSTUDENT LA GYM. 
GEOGRAPHIE UND GESCHICHTE; STIPENDIAT IM STUDIENKOLLEG DER SDW)
DR. DES. BENJAMIN KAISER (UNIVERSITÄT GREIFSWALD, INSTITUT FÜR 
PHILOSOPHIE – ARBEITSBEREICH KULTURPHILOSOPHIE UND ÄSTHETIK, 
HISTORISCHES INSTITUT – ARBEITSBEREICH ALTE GESCHICHTE)

ABSTRACT BA- und Lehramtsstudierende studieren zwei bzw. drei Fachrichtungen, ohne dass es einen 
Ort gibt, an dem sie ihre Fächer hinsichtlich Inhalt und Methodik systematisch aufeinander beziehen 
können. Dies führt zu einer zweifachen Problemstellung: Erstens bleiben Lehrveranstaltungen hinter 
ihren Möglichkeiten zurück, da sie das Potential der Studierenden nicht in vollem Maße auszuschöp-
fen vermögen. Zweitens werden die Studierenden lediglich einseitig angesprochen, sodass weder das 
forschende Lernen noch die individuelle akademische Biografi e gefördert werden. Im Sommersemester 
2016 wurde im Arbeitsbereich Alte Geschichte ein Pilotprojekt durchgeführt mit den Zielstellungen, 
sowohl die interdisziplinären Kompetenzen von Studierenden zu fördern als sie auch systematisch und 
kleinschrittig an neue Formate und Techniken wissenschaftlichen Arbeitens und Schreibens heranzu-
führen. Die internen Evaluationsergebnisse des Projektes legen nahe, dass Anforderungen an Formate 
möglichst standardisiert, die Kriterien transparent vermittelt, von interdisziplinären Veranstaltungen in 
heterogenen Gruppen abgesehen und diese sorgsam in den Studienverlauf integriert werden sollten.

EINLEITUNG 
Der vorliegende Bericht beschreibt ein im Sommer-
semester 2016 durchgeführtes Projekt im Arbeits-
bereich Alte Geschichte.

Neben der hier vorgestellten Studie beinhaltete das 
Projekt ein Angebot im Rahmen des Basismoduls 

Alte Geschichte. Dieses umfasste eine Vorlesung 
und ein Seminar.

Im Seminar „Augustus“ wurde die übliche generel-
le Einführung in das wissenschaftliche Arbeiten im 
Bereich der Alten Geschichte durch eine Form der 
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semesterbegleitenden Erstellung der Hausarbeit 
unter Betreuung von Tutoren erweitert, was an-
gesichts der bisher festgestellten Defi zite bei der 
Erstellung schriftlicher Arbeiten zu durchaus posi-
tiven Ergebnissen führte. Dieser Teil des Projektes 
wurde allerdings keiner weiteren empirischen Be-
gutachtung und Dokumentation unterzogen.

Zur detaillierteren Untersuchung und Evaluation 
wurde aufgrund der inhaltlichen und methodi-
schen Schwerpunkte die von Herrn Kaiser als 
Blockveranstaltung angebotene Übung „Das Bau-
programm des Augustus“ ausgewählt.37 Hier bo-
ten sich zahlreiche interdisziplinäre Bezüge zu den 
Fachbereichen Geographie und Kunstgeschichte 
an, in denen die Übung verstärkt beworben wurde.

Anders als erwartet, waren die Teilnehmer über-
wiegend Studierende in der Studieneingangspha-
se (1. bis 4. Fachsemester) und brachten somit 
geringere fachliche und methodische Vorkennt-
nisse mit als erhofft. Die Voraussetzungen für 
die erwarteten fachlichen Synergieeffekte waren 
somit nicht gegeben, was umfassende Auswir-
kungen auf die inhaltliche und methodische Aus-
richtung der Übung nach sich zog. Da seitens der 
Studierenden generell keine Anwesenheitspfl icht 
besteht, gestaltete sich zudem die Dokumentati-
on der kontinuierlich geforderten Arbeitsschritte 
schwierig. Gleiches gilt für die Verbindlichkeit der 
in der Einführungsveranstaltung ausgehandelten 
Anforderungen, auf die an späterer Stelle ausführ-
lich eingegangen wird.

Mit den veränderten Ausgangsbedingungen und 
der entsprechend inhaltlich und methodisch geän-
derten Ausrichtung der Übung waren unweigerlich 

auch eine Modulation der Zielstellung sowie eine 
Einschränkung der Evaluationskriterien verbunden. 
Unter diesen Umständen konnten indes diejenigen 
Aspekte nutzbringend beleuchtet werden, die wich-
tige Erkenntnisse hinsichtlich der Gestaltung der 
Studieneingangsphase, des Umgangs mit Hetero-
genität oder der Umsetzbarkeit von Interdisziplina-
rität versprachen. Aufgrund der Größe der zur Verfü-
gung stehenden Kohorte können die Ergebnisse der 
Evaluation jedoch lediglich als Tendenz gelten.

Um das beschriebene Vorhaben und dessen Er-
gebnisse adäquat einordnen zu können, sei auf 
die Präsentation des Arbeitsbereiches Alte Ge-
schichte38 und die entsprechenden Kommentare 
der zum Modul gehörigen Lehrveranstaltungen 
verwiesen.39

PROJEKTBESCHREIBUNG:
ANLASS UND ZIELE
Die Übung war im Rahmen der für das Sommer-
semester 2016 angebotenen Lehrveranstaltungen 
zur römischen Geschichte angesiedelt und richtete 
sich vornehmlich an Lehramtsstudierende, aber 
auch an BA-Studierende der Studieneingangspha-
se und Studierende aus den Master-Studiengän-
gen mit inhaltlichem und methodischem Interesse.

Anlass zur Durchführung des Projektes war v.  a. 
der Umstand, dass sowohl BA- als auch Lehramts-
studierende zwei bzw. drei Fachrichtungen studie-
ren, es aber kaum einen Ort gibt, an dem diese Fä-
cher hinsichtlich Inhalt und Methodik systematisch 
aufeinander bezogen werden. Dies führt zu einer 
zweifachen Problemstellung:

Zum einen bleiben die Lehrveranstaltungen weit 

hinter ihren Möglichkeiten zurück, da sie das Poten-
tial der Studierenden nicht in vollem Maße auszu-
schöpfen vermögen. Zum anderen werden die Stu-
dierenden lediglich einseitig angesprochen, sodass 
weder das forschende Lernen noch die individuelle 
akademische Biografi e gefördert werden.

Um diesen Problemstellungen zu begegnen, wur-
den die Studierenden explizit und systematisch 
dazu angeleitet, das facettenreiche Thema der 
Veranstaltungen mit Inhalten aus ihren weiteren 
Fächern (v. a. Geographie, Politik, moderne Philo-
logien und Kunstgeschichte)40 zu verbinden, also 
ihre bereits erworbenen Fähigkeiten und Kenntnis-
se gezielt in die Veranstaltungen einzubringen, um 
sie dadurch erweitern und vernetzen zu können. 
Dies befördert das nachhaltige Lernen und steigert 
die Motivation aufgrund individueller forschungs-
orientierter Lerngestaltung und des eigenen Kom-
petenzerlebens.

Der perspektivische Fokus des Projektes lag auf 
der Verbesserung der Studierbarkeit von 2-Fach- 
und Lehramtsstudiengängen insbesondere in der 
Studieneingangsphase. Im Vordergrund standen 
die Förderung individualisierter Lernformen und 
des forschenden Lernens sowie die Stärkung der 
hierzu notwendigen Interdisziplinarität und Poly-
valenz mit Hinblick auf die Anschlussmöglichkei-
ten sowohl für die Ausübung von Lehrberufen an 
Schulen und Hochschulen als auch für das wissen-
schaftliche Arbeiten (z. B. Promotion).

MAßNAHMENBESCHREIBUNG
Das In-Beziehung-Setzen zweier Fächer und die 
damit verbundene Forderung nach Eigeninitiative 
bedingen aus hochschuldidaktischer Perspektive 

sowohl eine intensive methodische Anleitung als 
auch eine kontinuierliche Begleitung der einzelnen 
Arbeitsschritte.

Dies soll gelingen, indem die Studierenden mit 
verschiedenartigen Formaten, Techniken und Me-
thoden des Forschens vertraut gemacht werden. 
Bereits nach der Einführungsveranstaltung zur 
Übung werden seitens der Studierenden ein Kon-
spekt und ein Arbeitsplan verfasst, die nach steti-
ger Überarbeitung und Erweiterung abschließend 
im Plenum präsentiert und diskutiert werden. Da-
durch werden die Studierenden sowohl an Metho-
den der Überprüfung des eigenen Arbeitsstandes 
als auch an Peer-Review-Verfahren herangeführt. 
Ziele sind nicht die vollständige Durchführung des 
Forschungsvorhabens, sondern (1) die Ausarbei-
tung einer Fragestellung, die sich in den aktuellen 
Forschungsstand einordnet, indem ein Desiderat 
und die Relevanz des Vorhabens benannt werden, 
(2) die Erläuterung und Begründung der von den 
Studierenden gewählten Methoden und Literatur 
zur Bearbeitung ihrer Fragestellung und (3) der 
Ausblick auf die zu erwartenden Ergebnisse. Ne-
ben der Aufbereitung für das fachwissenschaftli-
che Publikum ist die adressatengerechte Aufberei-
tung der Anteile des jeweils anderen Faches für 
die mit diesem Fach nicht vertrauten Kommilito-
ninnen und Kommilitonen erforderlich.

Ein besonderer Schwerpunkt des Vorhabens soll-
te angesichts der erheblichen Defi zite im Umgang 
mit den neuen Medien und der Problematik der an 
Häufi gkeit der Suchanfragen orientierten Suchma-
schinen im Bereich der Informationsbeschaffung 
(Information-Retrieval) liegen. Die adäquate Er-
fassung, systematische Erschließung und Aufbe-
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reitung komplexer wissenschaftlicher Sachverhalte 
soll als unmittelbar verfl ochten mit der Qualität der 
Informationsbeschaffung und Literaturrecherche 
verstanden werden, um spezifi sche Kenntnisse von 
fachbezogenen Wissensformen, Wissenstransfor-
mationen und Wissensstrukturen zu realisieren. Die 
damit anvisierte Selektionskompetenz und Rele-
vanzkontrolle soll die vorhandenen digitalen Ange-
bote, Datenbanken und Fachportale im Sinne einer 
fundierten Ausbildung im Umgang mit digitalen Me-
dien und Methoden berücksichtigen.

Um den Betreuungsaufwand und eine adäquate 
Dokumentation zu gewährleisten, wurden durch 
die Projektmittel zeitweise eine studentische 
Hilfskraft und eine wissenschaftliche Hilfskraft 
beschäftigt. Die Aufgaben der studentischen 
Hilfskraft bestanden vornehmlich darin, den Stu-
dierenden in den Lehrveranstaltungen der Alten 
Geschichte semesterbegleitend als Tutor zur Seite 
zu stehen und die Übung in quantitativer Hinsicht 
zu auszuwerten, wohingegen die wissenschaftli-
che Hilfskraft die Übung in qualitativ-empirischer 
Hinsicht dokumentierte.

DURCHFÜHRUNG DES PROJEKTES
Die konkreten Anforderungen an die Studierenden 
wurden in der Einführungsveranstaltung zur Übung 
gemeinsam ausgehandelt, ausführlich im Plenum 
besprochen und für verbindlich erklärt. Gemein-
sam einigte man sich auf die Punkte (1) Anwe-
senheit, (2) Übernahme einer Seminargestaltung 
(einzeln oder in einer Gruppe), (3) Verfassen und 
Überarbeiten eines Konspektes und (4) die Bear-
beitung der Leseaufträge.

Die Seminargestaltung sollte eine 60-minütige 

methodisch abwechslungsreiche sowie ange-
messene Präsentation inklusive thesengestützter 
30-minütiger Diskussion umfassen. Es galt, den 
aktuellen Forschungsstand mit entsprechenden 
Berichten für die Diskussion vorzustellen und 
Leseaufträge in einem adäquaten Umfang eine 
Woche vor dem Termin der entsprechenden Se-
minargestaltung eigenständig in das Selbstbedie-
nungsportal hochzuladen.

Mit dem Konspekt sollten die Studierenden in 
250 Wörtern die Aktualität ihres Forschungsge-
genstandes mit dazugehörigen Quellen bezogen 
auf eine wissenschaftliche Fragestellung und der 
daraus resultierenden Methodik skizzieren. Der 
zum ersten Block anzufertigende Konspekt sollte 
zweimal – jeweils nach Begutachtung durch den 
Dozenten – überarbeitet und schrittweise um 
allgemeine Literatur und spezielle Literatur (zum 
zweiten Block) und um eine konzeptionelle Gliede-
rung (zum dritten Block) erweitert werden.

Dieses Instrument trainiert nicht nur das syste-
matische Erschließen einer wissenschaftlichen 
Fragestellung, sondern erlaubt es zudem, die Stu-
dierenden trotz der vielfältigen Prüfungsleistungen 
(Hausarbeit, mündliche Prüfung), die mit der Ab-
wicklung alter und der Etablierung neuer Studien-
ordnungen verbunden sind, effektiv und individuell 
zu betreuen.

Für die erfolgreiche Bewältigung stand den Stu-
dierenden eine Vielzahl von Beratungsangeboten 
zur Verfügung. Neben der Einführung in den Se-
mesterapparat und der ausführlichen Besprechung 
der Referatsthemen in der Einführungsveranstal-
tung gab es eine zusätzliche Veranstaltung zu Re-

cherchetechniken noch vor dem Beginn der Semi-
nargestaltungen im ersten Block. Der zuständige 
Fachreferent der Universitätsbibliothek hat den 
Teilnehmenden der Übung eine Einführung in die 
Datenbanken- und Onlinerecherche gegeben.41

Des Weiteren stand den Studierenden in der 
Vorlesungszeit eine wöchentliche zweistün-
dige Sprechzeit des studentischen Tutors zur 
Verfügung, um grundsätzliche Präsentations-
möglichkeiten, thematische Zugänge und ad-
äquate Methoden zu diskutieren. Die inhaltli-
che Absicherung erfolgte durch die Lehrperson. 
Herr Kaiser stand unmittelbar vor den einzelnen 
Blockterminen mit einer ebenfalls zweistündigen 
Sprechzeit zur Verfügung. Darüber hinaus gab es 
jederzeit die Möglichkeit, den Dozenten und den 
Tutor per E-Mail zu kontaktieren. Die Konspekte 
waren jeweils eine Woche vor dem nächsten 
Blocktermin elektronisch zur Begutachtung ein-
zureichen. Je nach persönlichem Bedarf bestand 

die Möglichkeit, die durch den Dozenten begut-
achteten Konspekte zu besprechen.

EMPIRISCHE ERHEBUNG
Die quantitativen Daten wurden parallel zu den 
einzelnen Veranstaltungsblöcken der Übung durch 
die studentische Hilfskraft erhoben. Die Erhebung 
konzentrierte sich neben allgemeinen Merkmalen 
insbesondere auf die gemeinsam mit den Studie-
renden vereinbarten Anforderungen, deren Grad 
an Erfüllung unmittelbar nach jeder Sitzung ge-
meinsam mit dem Dozenten eingeschätzt wurden. 
Die Erhebung der qualitativen Daten hingegen ba-
sierte auf der Auswertung eines Fragebogens und 
einer gemeinsamen Gesprächsrunde zwischen 
Studierenden und der wissenschaftlichen Hilfs-
kraft in der letzten Sitzung der Übung.

QUANTITATIVE ERGEBNISSE 
Das Feld der Teilnehmenden setzte sich wie folgt 
zusammen:

0 8 15 23 30

eingeschriebene Teilnehmer

Anteil Studieneingangsphase

Anwesenheit Ø

Anmeldung Prüfungsleistung
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Abb. 1: Teilnehmende
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Nur eine von elf Seminargestaltungen ist gänzlich ausgefallen. Eine andere erfolgte nur teilweise, da 
nicht alle Referierenden erschienen sind. Insgesamt fünf von 20 Referierenden erschienen nicht. Hin-
sichtlich der vereinbarten Zeitvorgabe sowie der vereinbarten Vorgaben zum inhaltlichen und wissen-
schaftlich-methodischen Anspruch sowie zum Verfassen eines Thesenpapieres und zur Bereitstellung 
eines Leseauftrages ergibt sich folgendes Bild:

Bei den Konspekten ergibt sich hinsichtlich des inhaltlichen und des wissenschaftlich-methodischen 
Anspruches folgendes Bild:42

Insgesamt elf Teilnehmende kontaktierten den Tutor und sechs den Dozenten.
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2 5 7 9

erfüllt nicht erfülltteilweise erfüllt

Erstfassung

Zweitfassung

Drittfassung

0 2 5 7 9

nicht erfüllterfüllt

Erstfassung

Zweitfassung

Drittfassung

0 3 5 8 10

erfüllt nicht erfüllt

unterschritten

teilweise erfüllt

überschritteneingehalten

Zeitvorgabe (60 Min.)

wiss. - methodischer Anspruch

inhaltlicher Ansprch

Leseauftrag

Thesenpapier

Abb. 2: Seminargestaltungen

Abb. 3: Konspekte - inhaltlich-methodischer Anspruch

Abb. 4: Konspekte - wissenschaftlich-methodischer Anspruch
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Die Plenumskritik an den Seminargestaltungen 
schätzten die Teilnehmenden selbst als zu nega-
tiv ein. Die Nennung der positiven Aspekte sei zu 
kurz gekommen.

ERKENNTNISGEWINN UND HANDLUNGS-
MÖGLICHKEITEN
(1) Trennung der Studienphasen 
Die Ergebnisse zeigen auf, dass das Wissen über 
die Methodik der Fachdisziplin zwar vereinzelt bis 
in die Studienendphase mangelhaft ist, sich aber 
deutlich in den Fachsemestern unterscheidet. So 
ist es eine Überlegung wert, die Lehrveranstal-
tungen nach mindestens zwei Studienphasen 
(Studieneingangs- und Studienendphase) zu dif-
ferenzieren, um eine systematische Erhöhung des 
fachlichen wie wissenschaftlichen Niveaus zu in-
itiieren.

(2) Konspekte und Mehraufwand
Mit Blick auf die Konspekte hat sich gezeigt, dass 
die Studierenden erst im Nachhinein die Vorteile 
dieses Instruments erkannten und dieses als über-
aus positiv bewerteten. Die Befragung der Studie-
renden zeigte auch, dass die zu verfassenden Kon-
spekte als Mehraufwand wahrgenommen und in 
der Folge kaum angefertigt wurden. Eine besondere 
Diskrepanz liegt zwischen dem wahrgenommenen 
Mehraufwand des Konspektes und der im Durch-
schnitt deutlichen Unterschreitung der veranschlag-
ten Arbeitszeit gemäß Modulbeschreibung.

In zweifacher Hinsicht können sowohl Studierende 
als auch Dozierende, die mit diesem Instrument 
vertraut gemacht werden, profi tieren: Zum einen 
trainieren die Studierenden die systematische 
Erschließung komplexer Fragestellungen und 

erleichtern sich durch diese Vorarbeit in einem 
besonderen Maße die Erstellung der Hausarbeit 
oder die Vorbereitung auf mündliche Prüfungen. 
Zum anderen können Dozierende auf Grundlage 
der Konspekte Hausarbeiten bzw. die Vorbereitung 
mündlicher Prüfungen effektiver betreuen und sich 
zeitlichen Mehraufwand ersparen.

(3) Transparente Anforderungen, Präsentati-
onsformen und Prüfungsleistungen
Die Ergebnisse zeigen in aller Deutlichkeit, dass 
die Anforderungen trotz intensiver Absprachen un-
klar waren. Mehrfach wurde in der Evaluation der 
Wunsch nach expliziten Anforderungsbeschrei-
bungen geäußert.

Nicht zuletzt verbirgt sich dahinter mutmaßlich 
der Wunsch nach mehr Anleitung, welcher wie-
derum auf die Notwendigkeit der Stärkung der 
Studieneingangsphase verweist. Zur Erhöhung der 
Qualität der Veranstaltungen ist es daher ratsam, 
verbindliche sowie transparente Anforderungen 
zumindest institutsintern festzusetzen, die neben 
den Anforderungen für Präsentationsformen auch 
formale Kriterien für Prüfungsleistungen enthalten 
sollten.

Leseaufträge und deren Relevanz müssen in der 
Lehre selbst als integraler Bestandteil gelten. Im 
Verlauf der Übung zeigte sich, dass nur etwas 
mehr als die Hälfte der Seminargestaltungen von 
einem Leseauftrag begleitet wurde. Gefordert wa-
ren wissenschaftliche Beiträge, die die thesenba-
sierte Diskussion anregen. Oftmals wurden aber 
Ausschnitte aus Überblickswerken gewählt. Hier 
sollte eine stringente Kontrolle der bereitgestell-
ten Leseaufträge durch die Dozierenden erfolgen.

QUALITATIVE ERGEBNISSE
Die Erhebung der qualitativen Daten erfolgte in 
der letzten Sitzung der Übung anhand eines Frage-
bogens sowie anhand eines Gruppengespräches, 
das durch die wissenschaftliche Hilfskraft mode-
riert wurde.43 Die Ergebnisse zielen insbesondere 
auf den Anspruch der Lehrveranstaltung, auf die 
aufgekommenen Unklarheiten hinsichtlich einiger 
Anforderungen und auf deren Intentionen ab.

So wurde der Anspruch der Übung insgesamt un-
terschiedlich bewertet. Fünf der elf Befragten stuf-
ten diesen als zu hoch ein, während er von vier 
Studierenden als angemessen empfunden wurde. 
Diese unterschiedlichen Auffassungen wurden in 
der Gesprächsrunde insbesondere am individu-
ellen Stand im Studium deutlich, so dass gerade 
Studierende des 6. Fachsemesters das Niveau als 
passend einschätzten. Der in Teilen als zu hoch 
wahrgenommene Anspruch steht offensichtlich im 
Widerspruch zum geleisteten Arbeitsaufwand, der 
bei den Befragten zwischen 42 und 84 Stunden va-
riierte und damit tendenziell im Hinblick auf die in 
der Prüfungsordnung festgesetzten 150 bzw. 300 
Stunden selbst nach Abzug einer Vorlesung und 
ggf. eines weiteren Seminars zu gering ausfällt. 
Ein Großteil (5 von 11) gab einen Arbeitsaufwand 
von 70 Stunden an, nur zwei der Studierenden in-
vestierten mehr Zeit zur Vor- und Nachbereitung 
der Übung.

Die Unklarheiten betrafen die Seminargestaltung 
durch die Studierenden, die dafür einzureichenden 
Leseaufträge und Thesenpapiere sowie die Kons-
pekte. Trotz ausführlicher Besprechung der Anfor-
derungen seien diese anfangs nicht allen Teilneh-
menden klargeworden. In Bezug auf die Konspekte 

sei darüber hinaus der Nutzen nicht unmittelbar 
ersichtlich gewesen und hätte sich erst im Verlauf 
der Übung gezeigt. Der zu leistende Mehraufwand 
habe hier eher abgeschreckt.

Ähnliches gilt für die Leseaufträge. Diese wurden 
nur von der Hälfte der Befragten in Vorbereitung 
auf die Übung gelesen (6 von 11) und als sinn-
volle Diskussionsgrundlage erachtet (5 von 11). 
Dass allerdings keine Besserung eintrat, sei nach 
eigenem Bekunden die Schuld der Studierenden 
selbst gewesen, die auch im späteren Übungs-
verlauf keine passenderen Texte auswählten und 
diese auch teilweise nicht rechtzeitig zur Verfü-
gung stellten. Leseaufträge seien indes aus zwei 
Gründen nicht wahrgenommen worden: Zum ei-
nen mache es kaum einen Unterschied für den 
Erkenntnisgewinn in der Übung, ob die Texte 
gelesen würden, zum anderen läge es allerdings 
auch daran, dass sich die in der Übung berühr-
ten Themen so gut auf die anderen zum Modul 
gehörigen Lehrveranstaltungen beziehen ließen, 
dass eine Lektüre nicht als notwendig angesehen 
wurde.

Studierende äußerten generell den Wunsch, 
Anforderungen klarer zu defi nieren und ent-
sprechende Strategien zur Umsetzung bereit-
zustellen. Darüber hinaus wurde in einer von 
den Studierenden selbst angeregten Diskussion 
festgestellt, dass man sich abseits der ausge-
handelten Formen der Seminargestaltung (Stun-
denmoderationen bzw. Referate) weitere Formen 
und Formate der Präsentation wünsche. Es wurde 
u. a. die Gruppenarbeit („Gruppenpuzzletechnik“) 
als Möglichkeit ins Gespräch gebracht.
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(4) Etablierung von interdisziplinären Veran-
staltungen
Eine interdisziplinäre Ausrichtung von Lehrveran-
staltungen mit einem echten Mehrwert für Studie-
rende kann nur funktionieren, wenn Studierende 
über ein vergleichbares inhaltliches und methodi-
sches Wissen verfügen.

Abermals sei hier auf die Trennung entsprechend 
den Studienphasen verwiesen. Um inhaltliche Sy-
nergieeffekte zu erzielen, müssen interdisziplinäre 
Angebote höchst sorgfältig geplant und beworben 
werden. Mit Blick auf das Vorwissen zeigte sich die 

erhebliche Diskrepanz zwischen den Fachsemes-
tern. Sowohl Über- als auch Unterforderung kann in 
diesem Kontext zu Resignation führen, die u. a. die 
Abnahme der Anwesenheit erklären könnte.

Umso wichtiger erscheinen die Vorüberlegungen 
der Dozierenden, um auf gänzlich abweichende 
Bedingungen reagieren zu können. In diesem 
Kontext sollte auch darüber nachgedacht wer-
den, inwieweit welche Studiengänge in welchen 
Kombinationen für derartige Lehrveranstaltungen 
zusammengefasst werden können, ohne die Qua-
lität zu gefährden.

ANMERKUNGEN
(37) Die Übung gliederte sich in eine Einführungsveranstaltung (180 Min.) und drei Blöcke (je 2x 180 Min.).

(38) Siehe: URL: https://geschichte.uni-greifswald.de/arbeitsbereiche/ag/die-geschichte-des-faches-alte-geschichte/ [letzter Zu-
griff: 04.05.2017, 10:19 Uhr].

(39) Siehe: URL: https://geschichte.uni-greifswald.de/fi leadmin/uni-greifswald/fakultaet/phil/geschichte/Studium/Vl_Vz/vvz_
SoSe_2016.pdf [Letzter Zugriff: 04.05.2017, 10:25 Uhr].

(40) Die Alte Geschichte ist als verbliebene Altertumswissenschaft ein Arbeitsbereich des Historischen Institutes, was das Fehlen 
der klassischen Nachbarwissenschaften wie der Archäologie oder der klassischen Philologien erklärt.

(41) Dies war nicht zuletzt auch dem Umstand geschuldet, dass ein Großteil der Bücherbestände der Alten Geschichte in den 
Magazinbestand überführt wurde.

(42) Die Erstfassung der Konspekte wurde von neun Studierenden abgegeben. Die Zweitfassung gaben fünf Studierende (davon 
vier nicht fristgerecht) ab. Die letzte Fassung reichten noch drei Studierende (davon zwei nicht fristgerecht) ein.

(43) Sowohl die Evaluation anhand des Fragebogens als auch das Gruppengespräch fand in Abwesenheit des Dozenten statt.

ÜBER DEN RYCK GESCHAUT
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GUTE LEHRE IN DER LEHRERBILDUNG – EIN PILOTPROJEKT ZUR 
VERKNÜPFUNG VON FACHWISSENSCHAFTLICHEN, FACHDIDAKTISCHEN 
UND BILDUNGSWISSENSCHAFTLICHEN ASPEKTEN IN DER 
MATHEMATIKLEHRERAUSBILDUNG AN DER UNIVERSITÄT VECHTA

DR. JESSICA HOTH (UNIVERSITÄT VECHTA, DIDAKTIK DER MATHEMATIK) 
DR. ANDREAS EVERINGHOFF (HAUPTSCHULE WILDESHAUSEN)

ABSTRACT Lehrerinnen und Lehrer sind während des Unterrichts mit vielen, oft sehr unterschiedli-
chen, Herausforderungen konfrontiert, die z. T. gleichzeitig ablaufen und von den Lehrkräften in hohem 
Maße ein fl exibles, adaptives und professionelles Handeln erfordern (vgl. z. B. Van Es & Sherin 2002, 
Prediger 2013). Neben ihrer Aufgabe, Fachinhalte für die Schülerinnen und Schüler aufzubereiten und 
den Lernprozess der Kinder zu begleiten, müssen sie mit vielerlei sozialen, motivationalen und emo-
tionalen Bedingungen und Einfl üssen umgehen, Gruppenprozesse begleiten und die Lerngruppe auch 
methodisch und organisatorisch im Blick haben. Diese vielen fachlichen, fachdidaktischen und pädago-
gischen Herausforderungen sind nur ein Teil der Kompetenzen, die der Professionalität von Lehrkräften 
zugrunde liegen.
Eine wesentliche Aufgabe der Ausbildung von Lehrkräften ist die Vorbereitung und Befähigung der 
angehenden Lehrkräfte, diese vielfältigen Herausforderungen bewältigen zu können. Im Rahmen der 
universitären Lehramtsausbildung werden diese Kompetenzen jedoch oft durch theoretisches Wissen 
angebahnt, das z. T. unverknüpft entlang der drei beschriebenen Disziplinen Fachwissenschaft, Fachdi-
daktik und Pädagogik gelehrt wird. Der vorliegende Beitrag stellt ein Pilotprojekt vor, das sowohl eine 
Verknüpfung zwischen Theorie und Praxis anstrebt, als auch versucht, die fachwissenschaftlichen, fach-
didaktischen und bildungswissenschaftlichen Aspekte interdisziplinär aufzugreifen und zu verknüpfen.
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THEORETISCHE GRUNDLAGEN
Hattie (2009) hat in seiner umfangreichen Studie 
zeigen können, dass die zentrale Komponente 
für erfolgreiches Lernen die Lehrkraft ist. Daher 
hat die Kultusministerkonferenz der Länder in 
Deutschland neben den Bildungsstandards für 
die Schülerinnen und Schüler auch „Standards für 
die Lehrerbildung“ verabschiedet, um die Qualität 
schulischer Bildung zu sichern (vgl. KMK 2004). In 

diesen Standards werden die Kompetenzen be-
schrieben, die Lehrkräfte zur Bewältigung von An-
forderungen im Bereich des Lernens und Lehrens 
benötigen und die im Rahmen der universitären 
Lehramtsausbildung und der Ausbildung im Stu-
dienseminar erreicht werden sollen. Dabei ist die 
erste Phase der Lehramtsausbildung stärker durch 
theoretische Bezüge gekennzeichnet, wobei die 

ÜBER DEN RYCK GESCHAUT

Foto: Universität Greifswald, Pedro Schönle-Sithoe, Kilian Dorner
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pädagogische Praxis durch Theorie erschlossen 
wird. In der „zweiten Phase [stehen] diese Praxis 
und deren theoriegeleitete Refl exion im Zentrum“ 
(ebd., S. 4).

Diese professionelle Kompetenz, die Lehrkräf-
te auch durch ihre Ausbildung erwerben sollen, 
wird dabei konzeptualisiert als Professionswis-
sen und affektiv-motivationale Komponenten (vgl. 
z. B. Baumert & Kunter 2006, Blömeke et al. 2010 
a,  b). Als das Professionswissen von Lehrkräften 
erkennt Shulman (1986, 1987) v. a. das Fachwis-
sen, das fachdidaktische Wissen, das allgemein-
pädagogische Wissen und das curriculare Wissen. 
Auch die Ausbildung von Lehrkräften ist entlang 
dieser Wissensbereiche ausgerichtet. Lehrkräfte 
studieren an den Universitäten und pädagogischen 
Hochschulen neben den fachwissenschaftlichen 
Grundlagen auch die Fachdidaktiken und pädago-
gische bzw. bildungswissenschaftliche – fachun-
abhängige – Grundlagen des Lehrens und Lernens.

Dabei soll die erste, universitäre Phase der Lehr-
amtsausbildung gerade dieses Wissen ausbil-
den und damit einen entscheidenden Beitrag zur 
Professionalisierung von Lehrkräften leisten. Sie 
steht aber immer wieder in der Kritik, da sie pra-
xisfern sei, zusammenhangslos und beliebig (vgl. 
z. B. Czerwenka & Nölle 2014, S. 468). „In keinem 
anderen Land gibt es die Trennung in zwei Aus-
bildungsphasen, die wenig oder nichts miteinan-
der zu tun haben. Die Segmente der Ausbildung, 
auch getrennt nach Fachwissenschaften, Fachdi-
daktik und erziehungswissenschaftlichen Studien 
sind weitgehend unkoordiniert“ (ebd., S. 468). Die 
allgemeine und die Fachdidaktik werden oft als 
Brücke zwischen Theorie und Praxis verstanden 

(vgl. z. B. Gottein 2016). Shulman (1987, S. 8) be-
schreibt das fachdidaktische Wissen von Lehrkräf-
ten (pedagogical content knowledge) als „special 
amalgam of content and pedagogy that is uniquely 
the province of teachers, their own special form 
of professional understanding”. Aber auch im 
Bereich der (Fach-)Didaktik müssen Studierende 
zunächst losgelöst von schulischer Praxis an der 
Universität theoretisches Wissen erwerben, wie 
z.  B. verschiedene Prinzipien und Konzepte des 
Lernens, stoffdidaktische Grundlagen usw. Das in 
der Universität erworbene, theoretische Wissen 
müssen die Studierenden nach Abschluss der ers-
ten Phase ihrer Lehramtsausbildung in unterricht-
spraktischen Situationen ein- und umsetzen, also 
professionell handeln. „Es geht um wissenschaft-
liches Wissen (Theorie) und dessen Verhältnis zum 
Professionswissen sowie um das Verhältnis des 
Professionswissens zum professionellen Handeln“ 
(Forneck 2015, S. 12).

Mit Bezug auf die fachmathematische Ausbildung 
von Lehrkräften spricht bereits Felix Klein (1908, 
vgl. auch Hefendehl-Hebeker 2013) von einer 
„Doppelten Diskontinuität“ zwischen Elementar- 
und Hochschulmathematik. Studierende fi nden in 
ihrer fachmathematischen Ausbildung an der Uni-
versität oft wenige Anknüpfungsmöglichkeiten zu 
den elementarmathematischen Inhalten, die sie 
nach Beendigung ihres Studiums in der Schule 
thematisieren, sodass die universitäre Ausbildung 
wenig bis keinen Einfl uss auf die Mathematiklehr-
kräfte hat. Prediger (2013) erkennt als ein zentrales 
Problem des oft fehlenden Transfers, dass Wissen 
zunächst an die Erwerbssituation gebunden ist. Da 
die angehenden Lehrkräfte an der Universität Wis-
sen losgelöst von der Schulpraxis erwerben, fi ndet 

ein Transfer nicht eigenständig statt, sondern be-
darf eines Anstoßes (ebd.). Prediger fordert daher 
auch für die universitäre Ausbildung von Lehrkräf-
ten „gezielte und explizite Brückenschläge“ zwi-
schen Fachwissenschaft und unterrichtlichem, di-
daktischem Handeln der Lehrkräfte (ebd., S. 154).

Diese Forderung nach einer stärkeren Verzahnung 
von Theorie und Praxis in der Lehramtsausbildung 
ist auch ein zentraler Punkt der Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung. Die Qualitätsoffensive Lehrerbil-
dung ist ein Programm von Bund und Ländern zur 
Verbesserung der Lehramtsausbildung in Deutsch-
land. Ansatzpunkte sind hier u. a. die neuen Me-
dien, ein besserer Praxisbezug, professionelle 
Beratungsangebote und eine engere Verzahnung 
der drei Phasen in der Aus- und Weiterbildung 
von Lehrkräften (vgl. BMBF 2016 „Neue Wege in 
der Lehrerbildung – Qualitätsoffensive Lehrerbil-
dung). Um eine stärkere Verknüpfung von Theo-
rie und Praxis zu erreichen, werden u. a. Projekte 
gefördert, die durch eine Kooperation von Schule 
und Hochschule die Entwicklung der praktischen 
Lehrfertigkeiten fördern, denn „die unmittelba-
re Anwendung von theoretischem Wissen in der 
Schulpraxis stärkt und festigt berufspraktische 
Kompetenzen“ (ebd., S. 16).

EIN PRAXISBEZOGENES 
MATHEMATIKSEMINAR FÜR 
LEHRAMTSSTUDIERENDE AN DER 
UNIVERSITÄT VECHTA – BESCHREIBUNG 
EINES PILOTPROJEKTS
Im Sommersemester 2016 startete ein Pilotprojekt 
im Rahmen der Lehramtsausbildung im Fach Ma-
thematik an der Universität Vechta in Kooperation 
mit der Hauptschule Wildeshausen. Im Rahmen 

des Moduls „MA9 – Einführung in spezifi sche ma-
thematikdidaktische Themen“, das von Mathema-
tiklehramtsstudierenden im 4. Bachelorsemester 
belegt wird, wurde ein Projekt in der Lehre ange-
boten, das versucht, theoretische Grundlagen der 
Lehramtsausbildung direkt mit der Schulpraxis zu 
verknüpfen. Das Modul MA9 besteht aus zwei Teil-
modulen, Themenfelder und Standards des Mathe-
matikunterrichts (MA9.1) und Didaktische Prinzipien 
und Methoden (MA9.2).

Im Rahmen des vorgestellten Kooperationsprojek-
tes wurden hier zwei zusammenhängende Veran-
staltungen angeboten, eine stärker an fachwis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Aspekten 
orientierte Veranstaltung mit dem Titel „Fordern 
und Fördern im Mathematikunterricht der Sekun-
darstufe“ und eine Veranstaltung mit dem Titel 
„Mathematikunterricht im Schulalltag – zum Um-
gang mit herausfordernden Unterrichtssituationen“, 
die neben fachbezogenen Aspekten insbesondere 
auch bildungswissenschaftliche Inhalte anspricht. 
Beide Teilmodule wurden jeweils gemeinsam und 
verknüpfend angeboten und fanden an der Haupt-
schule in Wildeshausen statt. Konkret nahmen die 
Studierenden wöchentlich an einem fünfstündigen 
Seminar teil, das inhaltlich aus drei Teilen bestand:

1) eine Hospitation im Mathematikunterricht der  
 neunten Klasse (eine Stunde),
2)  eine eigenständige Betreuung einzelner Schü- 
 lerinnen und Schüler der 9. Klasse im Mathe- 
 matiktraining (zwei Stunden) und 
3)  eine Nachbesprechung der Erfahrungen und 
 Erarbeitung theoretischer Aspekte im Seminar  
 (zwei Stunden).
Die Studierenden hatten somit die Gelegenheit 
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Mathematikunterricht im Klassenverband zu beob-
achten, einzelne Schülerinnen und Schüler eigen-
ständig und individuell zu fordern und zu fördern 
und ihre Erfahrungen und Beobachtungen im an-
schließenden Seminar zu besprechen und theore-
tische Konzepte mit praktischen Erfahrungen zu 
verknüpfen. Die Aufgabe der Studierenden in die-
sem Pilotprojekt war v. a. die Betreuung einzelner 
Schülerinnen und Schüler. Zum einen wurden im 
Rahmen des Mathematiktrainings Forder- und För-
derpläne entwickelt und umgesetzt (siehe Seminar 
MA9.1 bzw. die Abschnitte 3.1 und 3.2), die fach-
wissenschaftliche und fachdidaktische Aspekte 
verknüpfen, zum anderen sollten die Studierenden 
das Störverhalten der Schülerinnen und Schüler 
beobachten und Präventions- und Interventions-
konzepte ausprobieren (siehe Seminar MA9.2 bzw. 
Abschnitt 3.3). Das Konzept dieses Pilotprojekts 
basiert dabei insbesondere auf der Annahme, dass 
theoretische Konzepte zum Lehren und Lernen als 
Handlungswissen aufgenommen werden, wenn 
sie direkt in der Schulpraxis angewendet und mit 
praktischen Erfahrungen verknüpft werden.

Zu Beginn des Semesters entstanden Tandem-
paare aus Studierenden und Schülerinnen bzw. 
Schülern. Diese Arbeitstandems blieben dann 
zum Großteil während des gesamten Semes-
ters bestehen. Nachdem diese Tandems für 
ca. zwölf Wochen miteinander gearbeitet hat-
ten, organisierten die Studierenden zum Ende 
des Schuljahrs/Semesters eine Exkursion für 
die Schülerinnen und Schüler an die Universi-
tät Vechta. Die Exkursion wurde von den Stu-
dierenden eigenständig organisiert und konnte 
den Schülerinnen und Schülern einen Einblick 
in die Studienmöglichkeiten an der Universität 

Vechta, den Campus und den Alltag der Studie-
renden eröffnen. Zwei der Studierenden, die an 
dem Seminar teilnahmen, berichteten von ihrem 
individuellen Werdegang – vom Hauptschulab-
schluss zum Lehramtsstudium – und auch die 
zentrale Studienberatung der Universität Vech-
ta besprach mit den Schülerinnen und Schülern 
Studienmöglichkeiten und -voraussetzungen. 
Die Exkursion hat dabei in besonderem Maße 
zu einer Teambildung und Kooperation zwischen 
Schülerinnen und Schülern und Studierenden 
beigetragen.

FACHWISSENSCHAFTLICHE ELEMENTE 
DES SEMINARS
Fachwissenschaftliche Elemente in dem Koopera-
tionsprojekt wurden v. a. im Rahmen der Erarbei-
tung der mathematischen Inhalte berücksichtigt, 
die die Studierenden für die Förder- und Forder-
pläne ausgewählt und aufbereitet haben. Im Rah-
men des Teilmoduls MA9.1 „Fordern und Fördern 
im Mathematikunterricht der Sekundarstufe“ war 
die Aufgabe der Studierenden, einen individuellen 
Förderplan für den jeweiligen Tandempartner bzw. 
die jeweilige Tandempartnerin zu entwickeln. In 
den ersten Stunden des Mathematiktrainings, in 
dem die Studierenden jede Woche zwei Schul-
stunden individuell mit ihrem Tandempartner bzw. 
ihrer Tandempartnerin arbeiten konnten, diagnos-
tizierten die Studierenden mithilfe von informellen 
Aufgaben und im individuellen Gespräch mit den 
Schülerinnen und Schülern mathematische The-
menbereiche, in denen die Lernenden besondere 
Schwierigkeiten haben. Nachdem der Themenbe-
reich bestimmt war, war eine zentrale Aufgabe der 
Studierenden, diesen fachwissenschaftlich und 
fachdidaktisch aufzuarbeiten.

Ähnlich den Anforderungen, die an Lehrende 
bei der Planung von Unterricht im Rahmen der 
Sachanalyse gestellt werden (vgl. z. B. Heckmann 
& Padberg 2014, S. 201), war der Sinn der fach-
mathematischen Aufarbeitung des ausgewählten 
Themas, dass die Studierenden „sich der Struktu-
ren und Beziehungen des Unterrichtsgegenstands 
bewusst [sind] und diese auf den didaktischen 
Planungsprozess beziehen zu können“ (ebd., S. 
86). Dies war damit eine der wesentlichen Vor-
arbeiten der Studierenden für die Planung der 
Förderung.

FACHDIDAKTISCHE ELEMENTE DES 
SEMINARS
Anschließend an die Anforderungen, die bereits 
in Abschnitt 3.1 dargestellt wurden, war eine 
weitere zentrale Aufgabe der Studierenden, 
auch die fachdidaktischen Grundlagen für das 
von ihnen gewählte Förderthema zu erarbeiten, 
um das Verstehen der Schülerinnen und Schüler 
bestmöglich zu fördern und mögliche Fehlvor-
stellungen zu kennen, zu erkennen und diesen 
möglichst vorzubeugen. Dabei lag der Schwer-
punkt dieser fachdidaktischen Auseinanderset-
zung nicht in Überlegungen zur didaktischen 
Reduktion bzw. der didaktischen Schwerpunkt-
setzung (siehe die zentralen Elemente einer di-
daktischen Analyse bei der Unterrichtsplanung, 
Heckmann & Padberg 2014, S. 95), sondern 
vielmehr in der Aufarbeitung stoffdidaktischer 
Inhalte (siehe beispielhaft die Didaktik der 
Bruchrechnung inklusive ihrer Bruchzahlaspek-
te und Grundvorstellungen, Padberg 2002, S. 
35ff.). Auch diese fachdidaktische Auseinander-
setzung war zentrale Grundlage für die Erarbei-
tung des Förder- bzw. Forderplans.

BILDUNGSWISSENSCHAFTLICHE 
ELEMENTE DES SEMINARS
Zusätzlich zu der fachwissenschaftlichen und 
fachdidaktischen Aufarbeitung für die Förder- und 
Forderpläne war eine Aufgabe der Studierenden, 
das Störverhalten der Schülerinnen und Schüler zu 
beobachten, zu analysieren und ggf. eine geeigne-
te Interventionsstrategie einzusetzen. Dabei soll-
ten die Studierenden immer direkt refl ektieren, ob 
die Unterrichtsstörungen evtl. mit der inhaltlichen 
Gestaltung des Unterrichts bzw. der Förderung 
zusammenhängen können und, evtl. durch fehlen-
de Nutzung der individuellen Vorkenntnisse, eine 
Unter- bzw. Überforderung o. Ä. verursacht wurde. 
So sollten auch bildungswissenschaftliche Inhalte 
praxisnah thematisiert und direkt mit den fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalten 
verknüpft werden.

Gerade mit Bezug zu den unterrichtspraktischen 
Anforderungen, die an die Studierenden im Rah-
men dieser Seminare gestellt wurden und mit Be-
zug auf die Fokussierungen, die durch die beiden 
Teilmodule verfolgt wurden, sollte den Studieren-
den das Zusammenwirken bzw. die Interdepen-
denz zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik 
und Bildungswissenschaften ersichtlich werden.

EVALUATIONSERGEBNISSE
In der letzten Seminarsitzung fand eine Evaluation 
der Veranstaltung mit den Studierenden statt. Da-
bei hatten die Studierenden die Gelegenheit, im 
Plenum Vor- und Nachteile des Seminars miteinan-
der zu besprechen, um durch ihre Erfahrungen das 
Pilotprojekt weiterzuentwickeln und zu optimieren. 
Es wurde eine Plenumsdiskussion als Methode 
gewählt, um die Studierenden auch in Austausch 
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miteinander treten zu lassen und dadurch eine 
gemeinsame Diskussion über mögliche Adapti-
onen zu entwickeln. Die Dozierenden verwiesen 
vermehrt darauf, dass besonders die kritischen 
Bemerkungen zur Optimierung beitragen, um zu 
verhindern, dass die Studierenden im Beisein der 
Lehrenden ihre Kritik evtl. nicht anbringen. Als 
Diskussionsanlass wurden zwei Evaluationsfragen 
angeboten, zu denen jeweils die Rückmeldungen 
der Studierenden zusammengefasst werden:

(1) Im Vergleich zu regulären Seminaren hatte 
 dieses Projekt die Vorteile…
 - Die praktischen Elemente des Seminars   
  haben besonders motivierend gewirkt,
 - durch die direkte Verknüpfung von Theorie  
  und Praxis wurden die theoretischen 
  Grundlagen viel besser verstanden und direkt 
  mit Beispielen verknüpft,
 - sowohl eigene Erfahrungen in der Arbeit mit  
  Schülerinnen und Schülern (Lernen durch  
  Handeln) als auch Möglichkeiten zur Hos- 
  pitation von Unterricht (Lernen durch Beob- 
  achtung),
 - da die Schülerinnen und Schüler über ein  
  ganzes Semester begleitet wurden, konnten 
  die Studierenden eine Beziehung zu den  
  Schülerinnen und Schülern aufbauen, indivi- 
  duelle Lernprozesse beobachten und eigene  
  Ideen für das Mathematiklernen testen.

(2) Bei einer Wiederholung des Projekts könnte  
 noch verbessert werden…
 - Zu wenig Vorerfahrungen mit der Erstellung
   von Förderplänen – durch die fachliche und  
  fachdidaktische Aufarbeitung z. T. überfordert,
 - es wäre sinnvoll, mit dem ganzen Seminar ei-

  nen Förderplan für einen Schüler bzw. eine
  Schülerin zu entwickeln, um erste Erfahrungen zu 
  sammeln und ein Beispiel als Vorbild zu haben,
 - der hohe zeitliche Aufwand,
 - in der individuellen Arbeit mit den Schülerin- 
  nen und Schülern sind wenig bis keine Störun-
  gen aufgetreten, sodass keine Situationen für  
  die Analyse zur Verfügung standen,
 - die große Zahl an Studierenden, die zusätzlich  
  im Klassenraum ist und die echte Unterrichts- 
  situation verzerrt.

Wie diese Anmerkungen zur Adaption und Opti-
mierung des Seminarkonzepts genutzt werden, 
wird im folgenden Kapitel diskutiert.

DISKUSSION, KRITISCHE REFLEXION UND 
AUSBLICK
Das Seminar, das im Rahmen des Kooperations-
projekts zwischen der Universität Vechta und der 
Hauptschule Wildeshausen stattfand, hat – wie 
die Evaluation zeigt – viele Stärken, aber auch ei-
nige Schwächen. Im Krankheitsfall von Schülerin-
nen und Schülern hatten die jeweils betreuenden 
Studierenden keine Möglichkeit, ihre Forder- bzw. 
Förderpläne umzusetzen bzw. Beobachtungen zu 
Störverhalten anzustellen. Inhaltlich ist an der För-
der- und Forderarbeit anzumerken, dass die Studie-
renden zu dem Zeitpunkt des Seminars noch keine 
didaktischen Seminare besucht haben und daher 
noch kein didaktisches Vorwissen mitbringen. Da-
her war die Diagnostik von Lernschwierigkeiten 
und die Entwicklung eines Förderplans an vielen 
Stellen problematisch, da dies umfangreiches und 
vielschichtiges didaktisches Wissen erfordert, das 
auch im Rahmen der jeweils zweistündigen Se-
minare nicht aufgearbeitet werden konnte. Dies 

deckt sich auch mit den Evaluationsergebnissen, 
da die Studierenden gerade die Entwicklung der 
Förderpläne als besonders schwierig empfanden. 
Im Wiederholungsfall sollte gerade der Umfang 
der didaktischen Aspekte reduziert und z.  B. nur 
an einem ausgewählten theoretischen Aspekt ge-
arbeitet werden, wie z. B. dem produktiven Üben. 
Obwohl die Studierenden in der individuellen 
Betreuung Einsicht in das Denken eines Schülers 
bzw. einer Schülerin gewinnen konnten, sollte bei 
der nächsten Durchführung dieses Projekts diese 
Tandembetreuung (v.  a. auch aus den genannten 
organisatorischen Gründen) ersetzt werden durch 
eine Unterrichtsplanung und -durchführung der 
Studierenden. Entlang der Fokussierung auf ein 
ausgewähltes didaktisches Element erhalten die 

Studierenden die Aufgabe, eine kurze Unterrichts-
sequenz (z.  B. zum produktiven Üben) zu planen 
und durchzuführen.

Insgesamt hat das Projekt hilfreiche Einblicke 
geliefert und wertvolle Erfahrungen für eine Neu-
gestaltung des Konzepts offengelegt. Die Stu-
dierenden haben durch die Kooperation und die 
enge Zusammenarbeit mit einzelnen Schülerinnen 
und Schülern viel über die Lernprozesse und das 
Lern- und Arbeitsverhalten von Neuntklässlern und 
-klässlerinnen lernen können und die Schülerinnen 
und Schüler konnten ihrerseits von der individuel-
len Lernbetreuung profi tieren und neue Eindrücke 
und eventuell einen Studienwunsch aus dem Tag 
an der Universität mitnehmen.
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FACHWISSENSCHAFT TRIFFT FACHDIDAKTIK – DAS „FREIBURGER MODELL“ 
DER LEHRERBILDUNG IM FACH GESCHICHTE

PROF. DR. THOMAS MARTIN BUCK , DR. JESSICA KREUTZ
PÄDAGOGISCHE HOCHSCHULE FREIBURG
INSTITUT FÜR POLITIK- UND GESCHICHTSWISSENSCHAFT
ABTEILUNG GESCHICHTE
BMBF-PROJEKT (FACE)

ABSTRACT Die vorliegende Arbeit stellt im Rahmen der bundesweiten „Qualitätsoffensive Lehrerbil-
dung“ ein im Fachbereich Geschichte entwickeltes Tandem-Modell der wechselseitigen Zusammenar-
beit von Fachwissenschaft und Fachdidaktik vor, das in Freiburg seit dem Wintersemester 2015/16 im 
Bereich der Lehramtsausbildung erfolgreich praktiziert und vom BMBF gefördert wird44Bereich der Lehramtsausbildung erfolgreich praktiziert und vom BMBF gefördert wird44Bereich der Lehramtsausbildung erfolgreich praktiziert und vom BMBF gefördert wird . Das programma-
tische Stichwort, unter dem das Projekt fi rmiert, lautet „Lehrkohärenz“. Ziel ist es, die Hauptelemente 
einer professionsorientierten Lehrerbildung so zusammenzubringen, dass sie den Lehramtsstudieren-
den im Blick auf ihren künftigen Beruf den größten Nutzen bringen. Um dieses Ziel zu erreichen, galt 
es, im Rahmen der Umstellung des Lehramtsstudiums auf das Bachelor-Master System nicht nur zwei 
in Baden-Württemberg bislang getrennte Bildungsinstitutionen, nämlich Universität und Pädagogische 
Hochschule, sondern auch zwei nicht immer spannungsarm agierende Disziplinen mit ganz unterschied-
licher Tradition und Geschichte, nämlich Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik45licher Tradition und Geschichte, nämlich Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik45licher Tradition und Geschichte, nämlich Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik , so zusam-45, so zusam-45

menzuführen, das daraus eine kohärente, kompetenz- und professionsorientierte und qualitativ bessere 
Lehramtsausbildung entsteht. Wir stellen in unserem Beitrag zunächst das Konzept vor, gehen dann auf 
die Rahmenbedingungen und angewandten Methoden ein, formulieren erste Ergebnisse und diskutieren 
bzw. refl ektieren abschließend kritisch, wo die Vorzüge und (vorläufi gen) Schwächen des hier vorgestell-
ten Konzepts liegen.
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EINLEITUNG
Das kooperative Lehr- und Lernprojekt „Fach-
wissenschaft trifft Fachdidaktik“ wurde von der 
Abteilung Geschichte der Pädagogischen Hoch-
schule Freiburg und den Verantwortlichen des 
Historischen Seminars der Albert-Ludwigs-Uni-
versität Freiburg im Sommer des Jahres 2014 ge-
meinsam ausgearbeitet und entwickelt. Ziel 

unserer Maßnahme ist es, die Professionsorien-
tierung und Kompetenzentwicklung der Lehramts-
studierenden im künftigen Master of Education 
(ab Wintersemester 2018/19) durch ein kohä-
rentes Lehr- und Lernprogramm im Bereich der 
gemeinsamen Lehramtsausbildung vor allem im 
Bereich der fachdidaktischen Ausbildung zu ver-

Foto: Universität Greifswald, Julia Schmetzer
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bessern und zu stärken. „Kohärenz“ wird hierbei 
als Generierung von Lerngelegenheiten verstan-
den, bei welchen in vertikaler und horizontaler 
Richtung Bezüge geschaffen werden, die es den 
Studierenden ermöglichen, ihr Lehramtsstudi-
um über die verschiedenen Lehrveranstaltungen 
hinweg sowohl strukturell als auch inhaltlich als 
zusammenhängend, sinnhaft und zielführend zu 
erleben.

Rahmenbedingungen:

Neuere wissenschaftliche Studien im Bereich 
der Lehrerforschung haben überzeugend ge-
zeigt, dass Wissen und Handeln im Bereich der 
bisherigen Lehrerbildung wenig übereinstim-
men und die traditionellen Ausbildungskonzepte 
deshalb nicht immer zielführend sind46. Das hat 
– neben anderen Faktoren – auch mit „subjekti-
ven Theorien“ der Lehramtsstudierenden zu tun, 
die sich als resistent gegenüber Veränderungs-
bemühungen in Ausbildung, Fortbildung und 
Weiterbildung erweisen. Neu an der Universität 
hinzukommendes wissenschaftliches Wissen 
(etwa im Bereich der Bildungswissenschaften 
oder der Fachdidaktik) wird zwar gelernt und 
im Examen geprüft, vermag diese impliziten 
handlungssteuernden Strukturen aber kaum 
oder wenig zu erschüttern. Im Mittelpunkt des 
späteren Lehrerhandelns steht – gerade im 
Fach Geschichte – das inhaltliche Vertrautma-
chen mit dem zu vermittelnden „Stoff“ und die 
Festlegung der Abfolge im Unterricht. Geschich-
te wird an den Hochschulen hauptsächlich über 
die Vermittlung von fachwissenschaftlichen In-
halten definiert. Ein „guter“ Lehrer wäre dann 
einer, der sich vor allem fachlich gut auskennt.

Diese Auffassung führt dazu, dass der fachwissen-
schaftliche Zugang im Fachbereich Geschichte pri-
orisiert wird. Viele Studierende glauben, wenn sie 
das Fach inhaltlich angemessen studieren, reiche 
dies für den künftigen Lehrberuf aus. Was dann 
noch komme, sei marginal und nachrangig. Die 
institutionelle Struktur bzw. Phasierung des Lehr-
amtsstudiums hat dieser Fehlauffassung durchaus 
Vorschub geleistet. Es gab kaum relevante Praxis-
phasen, die Fachdidaktik und die Erziehungswis-
senschaft wurden dem fachwissenschaftlichen 
Studienanteil zumeist additiv hinzugefügt. Die 
Fachdidaktik, die eigentlich ein Hauptelement 
eines Lehramtsstudiums sein sollte, war von der 
Fachwissenschaft teilweise abgekoppelt und wur-
de vielfach nur als (fakultative) Ergänzung wahr-
genommen47, die zwar, weil man ja auf Lehramt 
studiert, hinzukommen muss, aber eigentlich nicht 
so wichtig ist.

Unser integratives Lehr- und Lernkonzept ver-
sucht diesem manifesten Problem von vornherein 
entgegenzuwirken. Schon über die Struktur der 
Lehrveranstaltung, das ein Tandem aus einem 
Fachhistoriker bzw. einer Fachhistorikerin sowie 
einem Fachdidaktiker bzw. einer Fachdidaktikerin 
vorsieht, wird deutlich gemacht, dass Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik zwei Seiten einer Medaille 
sind, also eine Einheit bilden. Die Fachlichkeit wird 
gestärkt, aber sie reicht nicht aus, um eine gute 
Lehrkraft zu werden. Den Studierenden wird klar, 
dass der Geschichte, wie dies Joachim Rohlfes 
einmal formuliert hat, die didaktische Dimension 
„nicht als eine bloß zusätzliche Möglichkeit bei-
gegeben“, sondern ihr „inhärent“ ist48. Geschichte 
ist auf Vermittlung (in einem weiten Sinne) hin an-
gelegt. Historisches Wissen ist kein esoterisches, 

sondern exoterisches Wissen. Es muss „unter die 
Leute“ kommen49, um entsprechende Wirkungen 
entfalten zu können.

Historisches Wissen ist im Sinne eines „Kanons“ 
nicht einfach da, sondern wird gesellschaftlich 
verhandelt. Ausdruck dieser Tatsache sind Ver-
änderungen, die sich in Lehr- und Bildungsplä-
nen niederschlagen. Die Geschichtsdidaktik als 
Wissenschaft vom Geschichtsbewusstsein in 
der Gesellschaft ist mithin nichts, was der Ge-
schichtswissenschaft von außen oktroyiert wür-
de, sondern Ausdruck der Tatsache, dass die 
Geschichtswissenschaft nie ein Monopol in der 
Geschichtsvermittlung hatte50. Geschichte ist in 
Form der Geschichtskultur wie nie zuvor in den All-
tag der Menschen eingedrungen und erfüllt dabei 
verschiedenste Bedürfnisse. Ohne hier weiter in 
die Tiefe gehen zu können, wird man in der Aus-
bildung von Lehramtsstudierenden von der in den 
1970er Jahren als Subdisziplin der Geschichtswis-
senschaft entstandenen modernen Geschichts-
didaktik also nicht absehen können. Sie muss 
von vornherein integraler Bestandteil des Ausbil-
dungsgangs sein.

Das heißt: Solides und gutes Fachwissen ist eine 
notwendige, aber keine zureichende Bedingung, 
um eine gute Geschichtslehrerin bzw. ein guter 
Geschichtslehrer zu werden. Der Geschichtsun-
terricht an den Schulen verlangt eine Kompetenz, 
„die nicht schon mit ihrer Fachkompetenz hinrei-
chend mitgegeben ist“51. Die Geschichtsdidaktik 
ist deshalb der notwendige disziplinäre Ort, wo 
diese spezifi schen Kompetenzen formuliert, aus-
gebildet und refl ektiert werden. Es müssen also 
beide Elemente, fachwissenschaftliches und fach-

didaktisches Wissen, in einem Lehramtsstudium 
von Anfang an angemessen berücksichtigt werden 
und vor allem sinnvoll aufeinander bezogen sein. 
Es ist von daher nicht sinnvoll, die beiden Teildis-
ziplinen sukzessiv aufeinander folgen zu lassen, 
wird damit doch die Vorstellung vermittelt, „dass 
Geschichtsdidaktik dem fachwissenschaftlichen 
Studium nachgeschoben werden könnte“52.

Das von uns entwickelte Konzept geht deshalb da-
von aus, ein Kontinuum fachlicher, pädagogischer 
und fachdidaktischer Ausbildung im Lehramt zu 
gewährleisten. Der wechselseitige Zusammen-
hang von Fachwissenschaft und Fachdidaktik soll 
bereits über die Lehre transparent hergestellt wer-
den. Das heißt im Blick auf die Lehramtsstudieren-
den auch, dass die Aspekte Theorie und Praxis im 
Lehramtsstudium durchgängig und nachhaltig ver-
schränkt sein müssen. Bislang waren diese beiden 
Bereiche in Baden-Württemberg an den Universi-
täten getrennt bzw. wurden sukzessiv angeboten. 
Die didaktisch-erziehungswissenschaftliche Aus-
bildung kam zur fachwissenschaftlichen hinzu. Sie 
wurde zudem an die Studien- oder Lehrerseminare 
delegiert.

Erschwerend kam hinzu, dass die fachdidaktische 
Expertise in Baden-Württemberg nicht an den Uni-
versitäten, sondern an den Pädagogischen Hoch-
schulen verortet war, d. h. die fachdidaktische 
Forschung war, was die gymnasiale Lehrerbildung 
anbelangte, nicht an die Universitäten rückge-
koppelt. In Baden-Württemberg war es deshalb 
der erklärte politische Wille des Gesetzgebers, 
die Expertise der Universitäten und der Pädago-
gischen Hochschulen im Bereich der gymnasialen 
Lehrerbildung so zusammenzuführen, dass die Uni-
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versitäten für die fachwissenschaftliche, die Päd-
agogischen Hochschulen für die fachdidaktische 
Ausbildung zuständig sein sollten, während die 
Studienseminare die vorgeschriebene Schulpraxis 
refl ektierend begleiten.

Methoden:

Das „Freiburger Modell“ der Lehrerbildung im 
Fach Geschichte verfolgt nicht nur das Ziel, die 
gymnasiale Lehrerbildung qualitativ zu verbessern, 
sondern auch die Trennung zwischen Geschichts-
wissenschaft und Geschichtsdidaktik inhaltlich, 
methodisch und institutionell zu überwinden. Dies 
geschieht seit dem Wintersemester 2015/16 in 
Form der Tandem-Lehre, die die beiden Teildiszi-
plinen in gemeinsam durchgeführten Seminaren 
unmittelbar über ein Studienjahr zusammenführt. 
Wichtig ist dabei, dass es sich nicht um ein kon-
sekutives, sondern um ein integrativ-kooperatives 
Lehrformat handelt, das nicht nur Lehrinhalte, 
sondern auch die Lehrenden zusammenführt. Das 
führt dazu, dass im Rahmen der Zusammenarbeit 
auch etwaige Vorbehalte der Fachwissenschaft 
gegenüber der Fachdidaktik oder der Fachdidaktik 
gegenüber der Fachwissenschaft thematisiert und 
abgebaut werden können.

Das integrative Modell erlaubt darüber hinaus, 
nicht nur die beiden Perspektiven aufeinander zu 
beziehen, sondern auch deren Relevanz deutlich zu 
machen. Die Veranstaltungen werden deshalb ge-
meinsam thematisch konzipiert. Es werden schul-
relevante Inhalte ausgewählt und didaktisiert. Das 
Tandem-Seminar ist für Studierende beider Hoch-
schulen geöffnet. Was jetzt im Rahmen der alten 
Studien- und Prüfungsordnungen von 2011 noch 

weitgehend fakultativ ist, soll künftig im gemein-
samen „Master of Education“ (ab Herbst 2018) 
obligatorisch sein. Die Studierenden des gymnasi-
alen Lehramts Geschichte haben künftig die Mög-
lichkeit, zwischen zwei Modulen zu wählen, wobei 
eines standardmäßig das zweisemestrige Tan-
dem-Modul sein wird, das eine Zusammenarbeit 
einer Fachhistorikerin und eines Fachhistorikers 
sowie  eines Fachdidaktikers und einer Fachdidak-
tikerin vorsieht.

Die bislang ausgebrachten vier Veranstaltungen 
aus der alten, mittleren und neueren Geschichte 
sind von den Studierenden im Allgemeinen sehr 
gut aufgenommen, das Konzept positiv evaluiert 
(s. Kapitel Selbsteinschätzung des Lernerfolges) 
und strukturell fortentwickelt worden. Im Zentrum 
unserer Bemühungen steht dabei der Versuch, Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik im Lehramt nicht un-
verbunden nebeneinander, also additiv, sondern im 
Verbund zu lehren. Damit soll nicht nur die Kohärenz 
in der Lehrerbildung, sondern auch die Professions-
orientierung des Lehramtsstudiums gestärkt wer-
den. Das berufsbezogene fachdidaktische Wissen 
und Können von Lehrpersonen soll im Lehramtsstu-
dium nicht nur theoretisch erworben, sondern auch 
didaktisch vertieft und praktisch eingeübt werden, 
sodass aus dem Fachwissen ein anwendbares und 
forschungsbasiertes Professionswissen wird.

Der ideale Ausbildungsgang sähe also so aus, dass 
sich zwei Lehrende aus den genannten Disziplinen 
auf einen bildungsrelevanten Lerngegenstand ei-
nigen, diesen im ersten Semester zunächst primär 
fachwissenschaftlich angemessen aufarbeiten, 
wobei die fachdidaktische Disziplin aber stets 
mitanwesend ist und sich bereits über eine mög-

liche Didaktisierung (im Anschluss an Lehr- und 
Bildungspläne) Gedanken macht, im zweiten Se-
mester der fachwissenschaftliche Gegenstand 
dann tatsächlich didaktisiert und unterrichtlich so 
aufbereitet wird, dass man diesen an ausgewähl-
ten Schulen unterrichten kann.

ERGEBNISSE
1. Bedarfsanalyse

Das Tandemprojekt befi ndet sich bis zum Start des 
Masters im WS 2018/2019 in der Erprobungspha-
se und wird seit seinem Beginn im WS 2015/2016 
evaluiert. Ziel der Evaluation ist es, nicht nur die in-
haltliche und strukturelle Konzeption des Tandems 
in der praktischen Ausführung gewinnbringend zu 
refl ektieren, sondern auch das Lernpotenzial und 
die Lernwirksamkeit in Bezug auf eine professi-
onsorientierte und kohärente Lehrerbildung festzu-
stellen. Zentral ist ein auf diese Evaluationsziele 
abgestimmter Fragebogen mit geschlossenen Fra-
geformaten und skalierten Antwortmöglichkeiten. 
Insgesamt gliedert sich der Fragebogen in vier Teil-
bereiche, die Fragen zum Stand der Ausbildung, zum 
Verhältnis von Fachwissenschaft und Fachdidaktik 
und Fragen zur Konzeption und Wirksamkeit des 
Tandems enthalten. Neben dieser quantitativen 
Erhebungsmethode wurden sowohl Gruppeninter-
views mit Studierenden als auch Einzelinterviews 
mit den Tandem-Dozierenden durchgeführt, um so-
wohl individuelle Eindrücke als auch Präkonzepte 
und subjektive Theorien zur Geschichtslehrerausbil-
dung zu erheben.

An den bisher durchgeführten Tandems haben 44 
Studierende teilgenommen, deren Angaben in der 
Evaluation einen ersten Eindruck vermitteln. Von 

diesen absolvieren zehn Studierende ihre Lehr-
amtsausbildung an der Pädagogischen Hochschule, 
sodass differenzierte Angaben von beiden Institu-
tionen vorliegen. Die Angaben der PH-Studieren-
den zeigen, dass der Anteil an bisher besuchten 
fachdidaktischen Veranstaltungen gegenüber den 
fachwissenschaftlichen deutlich höher liegt. Die 
Angaben der Uni-Studierenden zeigen nicht nur den 
umgekehrten Fall, sondern auch, dass an der Univer-
sität die fachwissenschaftliche Ausbildung in Form 
von Proseminaren, Hauptseminaren, Vorlesungen 
und Kolloquien sehr viel differenzierter erfolgt als 
an der Pädagogischen Hochschule. Demgegenüber 
gaben die PH-Studierenden an, dass die inhaltliche 
Verknüpfung von Fachwissenschaft und Fachdidak-
tik zu ihrem Ausbildungsalltag zählt, während in der 
universitären Ausbildung in den Veranstaltungen 
keinerlei Bezüge zur Fachdidaktik hergestellt wur-
den. Zudem zeigen die angegebenen Gründe für den 
Besuch des Tandems in gleicher Weise das unter-
schiedliche Potenzial der Hochschulen: während die 
PH-Studierenden Interesse an einem fachwissen-
schaftlichen Thema bekundeten, gaben die Uni-Stu-
dierenden die zuvor ausgewiesene Verzahnung von 
Fachwissenschaft und Fachdidaktik sowie die Um-
setzung eines fachwissenschaftlichen Themas in 
einer ausgewählten Schule als Motivation an.

2. Akzeptanz

Die Analyse zeigt, dass die 44 Befragten einen un-
terschiedlichen Bedarf an Veranstaltungen mit fach-
wissenschaftlichen Themen einerseits und fachdi-
daktischen Themen andererseits haben. Obwohl es 
sich in dem Tandemprojekt um eine heterogene Stu-
dierendengruppe handelte, zeigt die Auswertung 
durchaus stimmige Ergebnisse.
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Die Ausbildung in der Fachdidaktik wird von den 
Studierenden als zentraler Bestandteil Ihres Be-
rufes gewertet. Diese positive Wertschätzung der 
Didaktik schließt aber eine nahezu ebenso ausge-
prägte Ausbildung in der Fachwissenschaft nicht 
zwangsläufi g aus. Im Gegenteil: 70% der Befrag-
ten gaben an, dass Fachwissenschaft ebenfalls 
wichtig für ihr Studium sei. Aus dieser Einstellung 
heraus resultiert das mehrheitliche Bedürfnis der 
Studierenden, Fachwissenschaft und Fachdidaktik 
disziplinverbindend zu lernen. Aber auch diese An-
sicht schließt den Wunsch nicht aus, fachwissen-
schaftliche Lehre ohne Berücksichtigung fachdi-
daktischer Inhalte besuchen zu wollen. Dieser Teil 
der Befragung belegt, dass das erprobte Tandem-
konzept, in der Fachwissenschaft und Fachdidaktik 

kohärent gelehrt und gelernt werden, keinesfalls 
als ein Patentrezept zu verstehen ist, sondern le-
diglich ein weiterer Baustein für eine professions- 
und praxisorientierte Lehrerausbildung sein kann.

3. Verzahnung von Fachwissenschaft und Fachdi-
daktik

Im weiteren Frageteil wurde die Struktur des 
Tandems durch Notenvergabe bewertet. Das 
Diagramm gibt an, wie viele die Note „1“ erteil-
ten. Insgesamt ist das Tandem in Bezug auf die 
konzeptionelle Verbindung von Fachwissenschaft 
und Fachdidaktik sowohl im ersten als auch im 
zweiten Tandemteil als „sehr gut“ bis „gut“ be-
wertet worden. Allerdings ist der Anteil der Dis-

ziplinen im ersten gegenüber dem zweiten Teil 
unterschiedlich stark gewichtet bzw. wahrge-
nommen worden.

Während der Anteil an Fachwissenschaft in bei-
den Tandemteilen von der Mehrheit der Studie-
renden als „sehr gut“ benotet wurde, wurde der 
Anteil der Fachdidaktik insbesondere im ersten 
Tandemteil als eher gering eingeschätzt. Gleiches 
gilt für den wahrgenommenen Wechsel zwischen 
den Disziplinen. Dieses Ergebnis spiegelt durch-

aus die bisherige Tandemkonzeption wider, in der 
die praxisorientierte Sinnstiftung fachdidaktischer 
Konzepte durch fachwissenschaftliche Inhalte erst 
im zweiten Semester erfolgt. Damit das Tandem-
projekt von den Studierenden als eine konzep-
tionelle Einheit verstanden wird, ist zukünftig zu 
überlegen, das Tandem innerhalb eines Semesters 
durchzuführen. Eine weitere Möglichkeit wäre, 
die Disziplinen bereits im ersten Semester stärker 
in Beziehung zu setzen, beispielsweise über eine 
vergleichende Thematisierung von historischen 

Abb. 2: Verzahnung und Verhältnis von Fachwissenschaft (FW) und Fachdidaktik (FD).

Abb. 1: Verhältnis Fachwissenschaft (FW) und Fachdidaktik (FD).
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Kompetenzen sowie wissenschaftlichen und fach-
didaktischen Prinzipien. Zudem ist es denkbar, eine 
gezielte Steuerung der Wahrnehmung von Kohä-
renz seitens der Studierenden vorzunehmen. Dies 
könnten refl exionsanregende und selbstregulie-
rende Lernformate sein. Grundsätzlich geht es um 
eine Abstimmung von Lernzielen, Lehr-Lernformen 
und Prüfungsformen. Angedacht ist in jedem Fall 
eine integrative Studienleistung, die Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik verbindet.53

4. Selbsteinschätzung des Lernerfolges

Die Beurteilung des eigenen Lernzuwachses nach 
dem Besuch des Tandems zielt einerseits auf die 
Wirksamkeit des Konzeptes hinsichtlich des Ler-
nerfolges und anderseits auf die Wahrnehmung 
von Kohärenz zwischen Fachdidaktik und Fachwis-
senschaft ab.

Unterschiede bestehen hier ebenfalls zwischen den 
Befragungen im ersten und zweiten Tandemteil. 
Der eigene Lernerfolg wurde nach dem Besuch des 
zweiten Tandemteils mit fachdidaktischem Schwer-
punkt höher eingeschätzt als nach dem Besuch des 
ersten mit fachwissenschaftlichem Schwerpunkt. 
Daraus ergeben sich ebenfalls Überlegungen für 
eine stärkere Verzahnung und Berücksichtigung der 
Fachdidaktik im ersten Tandemteil.

Insgesamt ist der Bedarf an kohärenten Lehrveran-
staltungen als gut zu bewerten: 47,5% der Befrag-
ten schätzen die Relevanz des Konzeptes für eine 
zukünftige professionsorientierte Lehramtsausbil-
dung als „sehr gut“ und 37,5% als „gut“ ein. 76% 
der Befragten gaben an, dass Sie das Konzept emp-
fehlen und gern mehr Lehrveranstaltungen besu-
chen würden, die speziell auf die Profession und das 
Berufsbild Lehrer und Lehrerin zugeschnitten sind.

DISKUSSION: STÄRKEN-ANALYSE
Diese Ergebnisse spiegeln nicht nur die Stärke 
des Tandemkonzeptes wider, sondern auch die der 
jeweiligen Institution bezüglich ihrer fachdidakti-
schen und fachwissenschaftlichen Schwerpunkte. 
Die Pädagogische Hochschule verfügt über circa 
20 bildungswissenschaftliche und 50 professions-
bezogene Professuren, deren Inhaber und Inhabe-
rinnen die Fachwissenschaft und Fachdidaktik in 
Personalunion abdecken. Daraus ergibt sich un-
mittelbar eine gewisse Kohärenz zwischen fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Aus-
bildungsanteilen. Die Verzahnung der Disziplinen 
spiegelt sich auch in den drei zu absolvierenden 
Schulpraktika wider, die sämtlich curricular einge-
bunden sind.

Die Universität kann demgegenüber auf ein brei-
tes fachwissenschaftliches Fächerangebot bli-
cken. In der Regel sind alle Lehrenden in fachwis-
senschaftliche Forschungsprojekte eingebunden, 
sodass sich daraus zumeist auch eine vornehmlich 
wissenschaftsbasierte Lehre ergibt. Veranstaltun-
gen mit wissenschaftlicher und forschungsbasier-
ter Fachdidaktik fi nden hingegen nur im Einzelfall 
bzw. gar nicht statt.

Die Fachdidaktik wird hier bislang durch die Staatli-
chen Seminare für Lehrerbildung additiv abgedeckt, 
wodurch sowohl eine inhaltliche Koordination als 
auch eine Einbindung in das Gesamtcurriculum der 
Universität schwierig ist. So wird die Zusammen-
arbeit der Institutionen auch von den Studierenden 
durchaus als gewinnbringend wahrgenommen. Be-
tont wurden beispielsweise die didaktischen Fähig-
keiten der PH-Studierenden wie auch die Fachkom-
petenz der Uni-Studierenden.

DISKUSSION: SCHWÄCHEN-ANALYSE
Grundsätzlich besteht bei allen an der Freiburger 
Kooperation beteiligten Personen Einigkeit über 
die Sinnhaftigkeit einer kohärenten Verzahnung 
von Fachwissenschaft und Fachdidaktik im Sinne 
einer professionsorientierten Lehrerausbildung. 
Die Bedarfsanalyse der Studierenden und der 
Hochschulen sowie erste Erhebungsdaten be-
stätigen den Nutzen des Tandemkonzepts. Dem-
gegenüber stehen inhaltliche, strukturelle und 
institutionelle Herausforderungen, die zukünftig 
überwunden werden sollten und im Folgenden 
kurz angerissen werden.

In den drei ausgebrachten Veranstaltungen wur-
den bislang sechs Dozierende eingebunden, die 
im Tandemkonzept das Verhältnis von Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik unterschiedlich stark 
berücksichtigt haben. Auch belegen die Einzelin-
terviews mit den Dozierenden die unterschiedliche 
Auffassung über die curriculare Gewichtung von 
Fachwissenschaft und Fachdidaktik. Während an 
der Universität die Bedeutung der Fachwissen-
schaft hervorgehoben wird, wird an der Pädago-
gischen Hochschule das Potenzial der Fachdidaktik 
(in Verbindung mit der Fachwissenschaft) betont. 
Daraus ergeben sich auch unterschiedliche Evalua-
tionsergebnisse. Ziel ist es daher, bis zum Start 
des Masters einen gemeinsamen Leitfaden zu ent-
wickeln, der allen an der Kooperation beteiligten 
Personen an die Hand gegeben werden kann, um 
eine gemeinsame Richtlinie zu verfolgen.54

Eine weitere Problematik ist dem Konzept inhä-
rent. Aufgrund der ersten Evaluationsergebnisse 
aus dem WS 2015/2016 und SS 2016, aus denen 
sich der Wunsch nach einem höheren fachdidak-Abb. 3: Selbsteinschätzung: Wintersemester 15/16 versus Sommersemester 16.
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tischen Anteil erschließen lässt, wurde dieser im 
WS 2016/2017, d. h. im ersten Tandemteil, erhöht. 
Daraus ergab sich für die Studierenden wiederum 
eine Vernachlässigung des fachwissenschaftli-
chen Anteils. Das Tandem verbindet inhaltlich 
zwei Disziplinen miteinander. Eine Zusammenfüh-
rung kann daher nicht gänzlich ohne Reibungsver-
luste für die jeweils andere Disziplin verlaufen.

Das stets ungleiche Zahlenverhältnis von Uni- und 
PH-Studierenden bei der Befragung lässt sich 
auf vielerlei Gründe zurückführen. Die als relativ 
gering einzuschätzende Bereitschaft der Studie-
renden an die jeweils andere Institution in einem 
anderen Stadtteil Freiburgs zu fahren, ist sicher-
lich ein Grund. Allerdings ist anzumerken, dass an 
vielen Hochschulstandorten die einzelnen Institu-
te meist weit voneinander entfernt sind und sich 
nicht alle auf einem Campus befi nden. Die Fahrt 
zu einer anderen Institution wird zu einer Selbst-
verständlichkeit und zur Routine führen müssen. 
Aus der Wegstrecke ergibt sich aber dennoch ein 
weiteres Problem: Aufeinanderfolgende Lehrver-
anstaltungen an den unterschiedlichen Hochschu-
len können aufgrund der zeitlich zu bewältigenden 
Wegstrecke de facto nicht besucht werden.

Das Konzept wird bis zum Start des Masters aktu-
ell in den alten Studienordnungen erprobt, sodass 
nicht immer die gleiche Studierendengruppe für 
die zweisemestrigen Tandems zu gewinnen war. 
Zudem ergaben sich Unsicherheiten seitens der 
Studierenden einerseits über die Anforderungen 
im fachwissenschaftlichen und andererseits im 
fachdidaktischen Anteil, sodass dem Tandem ein 
höherer Arbeitsaufwand im Vergleich zu herkömm-
lichen Veranstaltungen attestiert wurde. Die Bear-

beitung eines Themas sowohl unter fachwissen-
schaftlichen als auch fachdidaktischen Aspekten 
wurde von den Studierenden teilweise als Doppel-
belastung wahrgenommen. Auch die abschließen-
de Facharbeit mit fachdidaktischer Refl exion zur 
Relevanz des Themas in der Schule wurde nicht 
nur als zusätzlicher Arbeitsaufwand, sondern so-
gar als Einschränkung des wissenschaftlichen An-
teils angesehen.

Schließlich ist noch anzumerken, dass das Tan-
demkonzept ein doppeltes Deputat seitens der 
Dozierenden über zwei Semester bindet. Hinzu 
kommt, dass nicht alle Lehramtsstudierenden aus 
Kapazitätsgründen das Tandem-Modul wählen 
können, sodass im Bereich der fachdidaktischen 
Ausbildung zwei Wahlmodule zur Auswahl gestellt 
werden müssen. Neben dem Tandem besteht die 
Möglichkeit, das traditionelle Modell bestehend 
aus zwei Seminaren zu besuchen. In diesem Be-
reich sollen die Studienseminare auch weiterhin in 
die Lehrerausbildung integriert bleiben.

AUSBLICK UND TRANSFERTAUGLICHKEIT
Die langfristige Kooperation zwischen der Uni-
versität und der Pädagogischen Hochschule am 
Standort Freiburg wurde bisher erfolgreich einge-
leitet. Neben den Tandemveranstaltungen werden 
bereits für Uni-Studierende Didaktik-Vorlesungen 
für den Zwei-Hauptfach-Bachelor an der Pädago-
gischen Hochschule angeboten und für PH-Studie-
rende fachwissenschaftliche Überblickvorlesun-
gen mit Prüfungsoption an der Universität. Zudem 
werden weitere Kooperationsmöglichkeiten er-
probt, um die Stärke der jeweiligen Institution im 
Sinne einer professionsorientierten Lehrerausbil-
dung optimal und langfristig nutzen zu können.

Grundsätzlich ist eine kohärente Verzahnung von 
Fachwissenschaft und Fachdidaktik an allen Hoch-
schulen denkbar, an denen die Bereitschaft für 
einen interdisziplinären Austausch vorhanden ist. 
Grundsätzlich gilt: Die Neukonzeption oder Um-
gestaltung eines Studienganges ist ein Prozess, 
der tief in organisatorische, personale und soziale 

Strukturen und Abläufe der Hochschulen eingreift. 
Eine stete, transparente, zielführende Kommuni-
kation mit allen an der Lehrerbildung beteiligten 
Akteuren ist zentrale Voraussetzung für eine er-
folgreiche und nachhaltige Implementierung eines 
reformierten Studienganges.55

ANMKERKUNGEN
(44) Dieser Beitrag entstand auch aus der Beteiligung am Projekt Tandem-Teaching-IntegraL-TT, das vom Bundesministerium 
für Bildung und Forschung an der Pädagogischen Hochschule Freiburg aus Mitteln des „Gemeinsamen Bund-Länder-Programms 
für bessere Studienbedingungen und mehr Qualität in der Lehre“ vom 01.04.2012–31.12.2016 unter dem Förderkennzeichen 
01PL12002 gefördert wurde und vom 01.01.2017–31.12.2020 unter dem Förderkennzeichen 01PL17002 gefördert wird.

(45) Vgl. Thomas Sandkühler, Geschichtsdidaktik und Geschichtswissenschaft, in: Geschichte im interdisziplinären Diskurs. 
Grenzziehungen – Grenzüberschreitungen – Grenzverschiebungen, hg. von Michael Sauer u. a., Göttingen 2016, S. 415–433.

(46) Vgl. Anton Haas, Unterrichtsplanung im Alltag von Lehrerinnen und Lehrern, in: Vom Wissen zum Handeln. Ansätze zur 
Überwindung der Theorie-Praxis-Kluft in Schule und Erwachsenenbildung, hg. von Anne A. Huber, Tübingen 2005, S. 5–19.

(47) Vgl. Thomas Sandkühler, Vom Master zum Meister? Zur Sozialisation künftiger Geschichtslehrer im Land Berlin, in: Zur 
Professionalisierung von Geschichtslehrerinnen und Geschichtslehrern. Nationale und internationale Perspektiven, hg. von 
Susanne Popp u. a., Göttingen 2013, S. 167–185, hier S. 180. 

(48) Joachim Rohlfes, Geschichte und ihre Didaktik, 3. erw. Aufl ., Göttingen 2005, S. 9f. 

(49) Vgl. Rohlfes, Geschichte (Anm. 5) S. 10. 

(50) Vgl. Barbara Korte/Sylvia Paletschek, Geschichte in populären Medien und Genres: Vom historischen Roman zum Compu-
terspiel, in: History Goes Pop. Zur Repräsentation von Geschichte in populären Medien und Genres, Bielefeld 2009, S. 9 – 60, 
S. 13.

(41) Jörn Rüsen, Lebendige Geschichte. Grundzüge einer Historik III. Formen und Funktionen des historischen Wissens, Göt-
tingen 1989, S. 80.

(52) Sandkühler, Vom Master zum Meister (Anm. 4) S. 183.
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(53) Vgl. Standards für die Lehrerausbildung. Bericht der Arbeitsgruppe, hg. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultus-
minister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, online verfügbar unter http://www.kmk.org/fi leadmin/Dateien/veroef-
fentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards_Lehrerbildung-Bericht_der_AG.pdf (01.03.2017), S. 6.

(54) Angedacht ist zudem eine Evaluationsstudie, die im Rahmen des BMBF-Projektes als Qualifi kationsschrift von Dr. Jessica 
Kreutz erscheinen wird. 

(55) Vgl. Niclas Schaper, HRK Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre, online verfügbar unter https://
www.hrk-nexus.de/fi leadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/fachgutachten_kompetenzorientie-
rung.pdf (01.03.2017), S. 37.
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FÄCHERVERBINDENDES LERNEN AN AUßERSCHULISCHEN LERNORTEN – 
EIN INTERDISZIPLINÄRES SEMINAR IN DER LEHRERAUSBILDUNG

DR. CLAUDIA BLEI-HOCH, DR. BARBARA KRANZ
TECHNISCHE UNIVERSITÄT (TU) DRESDEN
BEREICH GEISTES- UND SOZIALWISSENSCHAFTEN

ABSTRACT Der Beitrag fokussiert die Planung und Durchführung sowie die Evaluation eines Semina-
rangebots, das mit seinem interdisziplinären und integrativen Ansatz zukunftsweisendes Potential für 
die Lehrerausbildung aufweisen könnte.
Das Seminar „Das Fach Deutsch im Fächerverbindenden Unterricht an außerschulischen 
Lernorten“, das auf der Kooperation der Fachdidaktik Deutsch mit den Erziehungswissenschaften be-Lernorten“, das auf der Kooperation der Fachdidaktik Deutsch mit den Erziehungswissenschaften be-Lernorten“,
ruhte, eruierte die theoretischen und praktischen Voraussetzungen für die Planung und Durchführung 
von Fächerverbindendem Unterricht (FvU) an verschiedenen außerschulischen Lernorten. Lehramtsstu-
dierende unterschiedlicher Schularten erlebten in diesem Seminar Teamteaching von Dozentinnen. Sie 
besuchten gemeinsam verschiedene außerschulische Lernorte, bekamen Einblicke in die theoretischen 
Grundlagen des FvU und planten anschließend in Projektphasen vernetzten Unterricht an außerschu-
lischen Lernorten. Neue Lernhorizonte, auch außerhalb des Kernfachs Deutsch, eröffneten sich; es 
fanden Vergleiche und Ergänzungen sowohl zwischen verschiedenen Erkenntniswegen der einzelnen 
Fachdidaktiken als auch mit der Allgemeinen Didaktik statt.
Refl exionsschleifen und die Evaluation der Lehrveranstaltung zeigten eine Win-Win-Situation. Sowohl 
die Studierenden als auch die Lehrenden schätzten die aktiven Diskussionsphasen, die gemeinsamen 
Planungen und Refl exionen sowie den Besuch außerschulischer Lernorte als sehr bereichernd ein.
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Das Klassenzimmer zu verlassen sowie Unter-
richt gemeinsam mit anderen Fachkollegen56 zu 
entwickeln und zu gestalten, stellen besondere 
Anforderungen an eine neue Lernkultur dar. Lehr-
amtsstudenten müssen auf diese komplexen und 
anspruchsvollen Herausforderungen vorbereitet 

werden, schließlich sollen sie sich nicht, wie sie 
es selbst oft in ihren Praktika erlebt haben, als Ein-
zelkämpfer an der Schule verstehen. Bereits vor 
mehr als zehn Jahren mussten Gräsel u. a. in ihrer 
Studie zur Zusammenarbeit in Lehrerkollegien ein 
geringes Maß an Kooperation zwischen Lehrkräf-

ZUM KOOPERATIVEN ARBEITEN IM FACHSEMINAR „DAS FACH DEUTSCH IM FÄCHERVER-
BINDENDEN UNTERRICHT AN AUSSERSCHULISCHEN LERNORTEN“

Foto: Universität Greifswald, Anja Richter
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ten an den Schulen konstatieren (2006, S. 205). Es 
geht also darum, die Studierenden schon im Studi-
um mit Formen kooperativen Arbeitens vertraut zu 
machen. Dies gelingt am besten durch das eigene 
Erleben von Kooperationen im Laufe des Lehramts-
studiums. Kooperationen zielen dabei auf gemein-
same Zielsetzungen ab, sind immer interaktiv und 
kommunikativ und bedürfen des wechselseitigen 
Vertrauens (ebd., S. 206). Zwischen den Koopera-
tionspartnern besteht in aller Regel eine positive 
Abhängigkeit, individuelle Verantwortlichkeiten 
werden wahrgenommen und es erfolgt ein ange-
messener Einsatz von sozialen Kompetenzen so-
wie eine gemeinsame Refl exion der Gruppenpro-
zesse (Koinova-Zöllner; Kranz 2016, S. 58).

Kooperationen in der Lehrerbildung, im Sinne des 
Miteinander-Lehrens, sind nicht neu und haben 
besonders im Zusammenhang mit dem FvU an der 
TU Dresden (TUD) Tradition, denn wer FvU in der 
Lehre vermitteln will, muss auch selbst kooperie-
ren und Fächer vernetzen. Besonders die Mehrper-
spektivität von Themen, die den FvU auszeichnet, 
erfordert von allen Beteiligten nicht allein die 
„Anwendung von Inhalten, Fragestellungen und 
Verfahrensweisen verschiedener Fächer (…), 
sondern auch die „inhaltliche und organisatori-
sche Koordinierung sowie Ergebnissicherung und 
Bewertung (…) durch die selbstorganisierte Zu-
sammenarbeit der Fachlehrer“ (Comeniusinstitut, 
2004, S. 3). Seit 2004 erfolgten an der TUD zuerst 
zwischen der Allgemeinen Didaktik und der Schu-
lebene (Lehrern) Kooperationen. Später entwickel-
ten die Fachdidaktiken in Zusammenarbeit mit den 
Bildungswissenschaften im Masterstudiengang 
Höheres Lehramt an Gymnasien ein spezielles 
Profi lmodul „Fächerverbindendes Unterrichten“. 

Daran anknüpfend fand von 2011 bis 2014 das 
Projekt NaKuP (Naturwissenschaft trifft Kunst – 
Praxis begeistert) statt, in dem die Fachdidaktiken 
Physik und Chemie der TUD mit den Staatlichen 
Kunstsammlungen Dresden (SKD) gemeinsam 
forschten und lehrten (Niethammer u. a., 2013). 
Zeitweise waren bei der Vorbereitung, Umset-
zung und Auswertung der Lehrveranstaltungen zu 
diesem Projekt bis zu neun Experten aus fachwis-
senschaftlichem, bildungswissenschaftlichem und 
fachdidaktischem Kontext tätig. Durch die hohe 
Anzahl der Lehrkräfte und ihrer unterschiedlichen 
Kontexte war es nicht immer einfach, Inhalte und 
Zielvorstellungen miteinander zu koordinieren und 
abzustimmen.

Aus dem Projekt NaKuP heraus entwickelten zwei 
Dozentinnen das o. g. interdisziplinäre Seminar, 
welches auf der Kooperation der Fachdidaktik 
Deutsch mit der Allgemeinen Didaktik beruhte und 
die theoretischen und praktischen Voraussetzun-
gen für die Planung und Durchführung von FvU an 
außerschulischen Lernorten eruierte. Die Relevanz 
außerschulischer Lernorte für die Erarbeitung fä-
cherverbindender Lehr-und Lernkonzepte konnte in 
jüngerer Zeit schon durch verschiedene Publikati-
onen belegt und gestützt werden (Messmer, K. u. 
a., 2011; Brovelli u. a., 2014; Brovelli u. a., 2016). 
Darauf aufbauend und die eigenen Fachperspekti-
ven und Erfahrungen berücksichtigend, wurde ein 
eigenes Seminarkonzept erarbeitet, das im Folgen-
den vorgestellt werden soll.

Von Beginn an verstanden sich die Dozentinnen 
als ein Team, sie berieten gemeinsam, vermittel-
ten sich gegenseitig Expertenwissen und erwei-
terten ihr Methodenrepertoire. Allgemeindidakti-

sche Methoden, die sich für viele Fächer eignen, 
z. B. Methoden des Kooperativen Lernens sowie 
spezielle fachdidaktische Methoden, hier zum 
sprachproduktiven Umgang mit Texten und kreati-
ve Methoden zur Arbeit an außerschulischen Ler-
norten wechselten sich ab. Die Seminarsitzungen 
selbst erfolgten im Teamteaching, d. h. es wurde 
zu zweit gelehrt, wobei sich die Dozentinnen im 
Präsentieren von neuem Lehrstoff sowie im Mo-
derieren von Diskussionen abwechselten. Damit 
verbunden war auch ein kontinuierlicher Perspek-
tivwechsel zwischen Experten und Laien. Das Be-
mühen um gemeinsame Leistung und gegenseiti-
ge Unterstützung (Koinova-Zöllner; Kranz 2016, S. 
64) prägten die Zusammenarbeit der Dozentinnen, 
denn es ging nicht allein nur um den Austausch 
von Informationen und Materialien oder eine 
arbeitsteilige Planung der Seminarsitzung. Viel-
mehr wurde eine kokonstruktive Zusammenarbeit 
angestrebt, d. h. die Lehrenden arbeiteten zu be-
stimmten Inhalten gemeinsam und entwickelten 
in diesem Prozess gemeinsame Standards für 
ihre Lehre (Fussangel; Grässel, 2011). Da diese 
kokonstruktive Kooperationsform einen hohen re-
fl exiven Anteil erfordert und im Vergleich zu den 
anderen Formen mehr Zeit und gegenseitiges Ver-
trauen bedarf, muss das individuelle Wissen der 
Lehrenden aufeinander bezogen (kokonstruiert) 
werden (ebd., S. 672). In diesem Prozess wird zum 
einen Wissen erworben und zum anderen werden 
gemeinsame Problemlösungen entwickelt (Gräsel 
u. a. 2006, S. 210 f.). Diese Form der Zusammen-
arbeit, die natürlich auch die eigene Autonomie 
jeder Dozentin einschränkte, entwickelte sich 
über einen längeren Zeitraum und zwar freiwillig, 
weil die Potentiale der gemeinsamen Arbeit für 
beide Seiten ersichtlich wurden.

ZU RAHMENBEDINGUNGEN UND 
UMSETZUNG DES SEMINARS 
Das Seminar aus dem Wahlpfl ichtbereich (Ergän-
zungsstudien im Lehramt) fand wöchentlich im 
Block (2 Doppelstunden hintereinander) statt. Die 
Teilnehmer hatten unterschiedliche Fachkombina-
tionen und konnten dadurch verschiedene Fach-
perspektiven in die gemeinsame Planung von FvU 
einbringen. Dabei wechselten Theoriesitzungen an 
der Universität mit dem Besuch von vier Lernorten 
in Dresden (Militärhistorisches Museum, Galerie 
Neue Meister und Skulpturensammlung im Alber-
tinum, Stadtmuseum, Pulvermühlenpark) ab.

Wenngleich der Seminartitel eine fachdidaktische 
Fokussierung auf das Fach Deutsch aufweist, ging 
es vordergründig nicht ausschließlich um die Bear-
beitung sprachlicher und/oder literarischer Frage-
stellungen. Vielmehr stand unter Berücksichtigung 
der jeweiligen fachwissenschaftlichen Perspektive 
die gemeinsame Annäherung an fächerverbinden-gemeinsame Annäherung an fächerverbinden-gemeinsame
de Lehr- und Lernkonzepte an außerschulischen 
Lernorten im Vordergrund. Um diesem Anspruch 
gerecht zu werden, wurde zunächst nach einer 
interdisziplinären Schnittstelle zwischen der Fach-
didaktik Deutsch und den Bildungswissenschaften 
gesucht. Dabei erwiesen sich das Konzept ästheti-
scher Bildung einerseits (Vorst u. a., 2008) und die 
epochaltypischen Schlüsselprobleme nach Klafki 
(1996) andererseits als tragende Stützen der Se-
minarkonzeption.

Ästhetische Bildung werde, so Spinner (2008), als 
ein Anspruch verstanden, der an alle Fächer zu 
stellen sei (ebd., S. 9). Zudem biete dafür die ge-
genwärtige Theoriebildung in der philosophischen 
Ästhetik und die erziehungswissenschaftliche und 
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fachdidaktische Diskussion den Hintergrund, weil 
rezeptive und produktive ästhetische Erfahrungen 
fachübergreifend als Teil der allgemeinen Bildung 
zu verstehen seien (ebd., S. 9). Spinner, selbst aus 
der Fachdidaktik Deutsch kommend, entwickelt 
in seinen Ausführungen ein Konzept ästhetischer 
Bildung, dessen zwölf Thesen zum Leitmedium 
des didaktisch-methodischen Handelns im Semi-
nar wurden. Zu den dabei zur Sprache kommen-
den Perspektiven ästhetischer Bildung gehören 
beispielsweise, um nur einige zu nennen: die 
sinnliche Wahrnehmung, die ästhetische Zeit-Er-
fahrung, das Verfremden des Gewohnten, die Of-
fenheit für kulturelle Vielfalt sowie die Identitäts-
bildung oder das ästhetische Verhältnis zur Welt 
(ebd., S.9-23). Auf der Grundlage dieses Ansatzes 
fertigten die Studenten u. a. ihre Werkstattbücher 
an (vgl. Abb. 1–Abb. 4). Auch Klafki (1996) vertritt 
die Auffassung, dass die Allgemeinbildung „Bil-
dung im Medium des Allgemeinen“ nicht nur kog-
nitive Ansprüche zu stellen habe (ebd., S. 65). „Es 
geht dabei“, so Klafki, „nicht nur um Einsichten 
und intellektuelle Fähigkeiten, sondern durchaus 
immer auch darum, emotionale Erfahrungen und emotionale Erfahrungen und emotionale
Betroffenheiten zu ermöglichen, zum Ausdruck zu 
bringen und zu refl ektieren und die moralische und moralische und moralische
politische Verantwortlichkeit, Entscheidungs- und 
Handlungsfähigkeit anzusprechen“ (ebd., S. 65, Handlungsfähigkeit anzusprechen“ (ebd., S. 65, Handlungsfähigkeit
Herv. i. Orig). Fragen alternativer Lebensformen, 
die Problematik von sozialer Ungleichheit oder 
die Friedensproblematik, um einige exemplarisch 
aufzuführen, bedürfen Klafki zufolge keiner alleini-
gen Auseinandersetzung auf der kognitiven Ebene, 
sondern müssen in ihrer Bedeutsamkeit für uns 
und ihrem Handlungsanspruch an uns und demzu-
folge unter Berücksichtigung der Interessenspers-
pektive des Einzelnen betrachtet werden (ebd., S. 

65 f., Herv. i. Orig). Ergänzt um diese epochaltypi-
schen Schlüsselprobleme Klafkis (ebd.) ergab sich 
folglich ein multiperspektivischer Ansatz, der gera-
de mit Blick auf die unterschiedlichen Fächerkom-
binationen den teilnehmenden 20 Studierenden 
ermöglichte, fächerverbindende Lehr-und Lernkon-
zeptionen an außerschulischen Lernorten zu ent-
wickeln, die nicht in der Enge fachwissenschaftli-nicht in der Enge fachwissenschaftli-nicht
cher Unterschiede verhaftet blieben, sondern das 
gemeinsame Ganze im Blick hatten.Ganze im Blick hatten.Ganze

Auf der methodischen Ebene der Seminarplanung 
und -gestaltung bedeutete das nun, ebendiesen 
Ansatz auch bei den Erkundungen der Lernorte 
erfahrbar zu machen und z. B. in einem Werkstatt-
buch zu dokumentieren. Statt vordergründiger 
Wissensvermittlung stand das (er-)forschende Er-
kunden der Lernorte im Mittelpunkt.

Dem Werkstattbuch kam dabei die Funktion zu, 
dass der eigene Lernprozess in Form eines er-
weiterten Lerntagebuches, welches auch das Ar-
chivieren von Beobachtungen und Erkenntnissen 
sowie das Präsentieren von Lernprodukten bein-
haltete, kreativ aufgearbeitet und refl ektiert wer-
den konnte.

Die nachfolgende Abbildung macht die Ergebnisse 
einer Erkundung in der Galerie Neue Meister im 
Albertinum anschaulich.

Aufgabenstellungen, die das sinnliche Erleben von 
Ausstellungsräumen oder -objekten bzw. die Ver-
sprachlichungen ästhetisch gesammelter Wahr-
nehmungen zum Thema hatten, bildeten häufi g 
den ersten Zugang zu den unterschiedlichen Lern-
orten. So mussten die Seminarteilnehmer z. B. im 

Termin Thema Bemerkungen 
(inkl. Außerschulischer Lernort)

5.4. Einführung im Lernort 1
Schwerpunkt: Wahrnehmen – Erkunden – 
Aneignen

Albertinum
Führung und Erkundungen

12.4. Außerschulische Lernorte im pädagogi-
schen und didaktischen Kontext

Verknüpfung von Theorie und Praxis
allgemein- und fachdidaktische Perspektive 
(insb. Deutsch)
Hinweise zum Werkstattbuch

19.4. Lernort 2
Schwerpunkt: Erkunden lernortspezifi -
scher Objektpräsentationen

Militärhistorisches Museum
Führung in 2 Gruppen

26.4. Wesen und Funktion von FvU Verweis auf Sächsischen Lehrplan
3.5 FvU an außerschulischen Lernorten Aufgabenstellung + Erwartungsbild für 

Prüfungsleistungen, u. a.: 
– Werkstattbuch
– Präsentation einer selbst entwickelten 
fächerverbindenden Unterrichtseinheit 
(Gruppenarbeit)

10.5. Lernort 3
Schwerpunkt: performative Zugänge 
fi nden und gestalten

Pulvermühlenpark 
Führung durch Landschaftsarchitektin

24.5. Formulieren von Lernaufgaben
Bewertung von Lernleistungen im FvU

Bildung der Planungsgruppen für FvU

31.5. Lernort 4 Stadtmuseum
Führung

Tab. 1: Ausschnitt aus dem Seminarablaufplan (Sommersemester 2016)
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Stadtmuseum ein Ausstellungsobjekt ihrer Wahl 
zielgerichtet auswählen und dokumentieren. Im 
Vordergrund stand dabei ausschließlich das eige-
ne sinnesbezogene Erkunden, das in den meisten 
Fällen weniger von der historischen Kontextuali-
sierung als vielmehr von dem ästhetischen Cha-
rakter des Ausstellungsobjektes geleitet wurde.
Aufgabenstellungen, die das sinnliche Erleben von 
Ausstellungsräumen oder -objekten bzw. die Ver-
sprachlichungen ästhetisch gesammelter Wahr-

nehmungen zum Thema hatten, bildeten häufi g 
den ersten Zugang zu den unterschiedlichen Ler-
norten. So mussten die Seminarteilnehmer z. B. 
im Stadtmuseum ein Ausstellungsobjekt ihrer 
Wahl zielgerichtet auswählen und dokumentie-
ren. Im Vordergrund stand dabei ausschließlich 
das eigene sinnesbezogene Erkunden, das in 
den meisten Fällen weniger von der historischen 
Kontextualisierung als vielmehr von dem ästheti-
schen Charakter des Ausstellungsobjektes gelei-

tet wurde.An manchen Lernorten, wie zum Bei-
spiel dem Militärhistorischen Museum bzw. dem 
Stadtmuseum waren bzw. sind die von Spinner 
eingeforderten ästhetischen Perspektiven schon 
integraler Bestandteil der kuratorischen Planung 
und Gestaltung der Ausstellungen geworden. Er-
fahrungsräume, die in ganz besonderem Maße auf 
die Interaktion mit den Besuchern angelegt sind, 
fanden sich in diesen Museen häufi g. An allen 

Lernorten konnten jeweils auch museumspäda-
gogische Mitarbeiter gewonnen werden, die im 
Nachklang der ersten Erfahrungen bereits vor Ort 
(und damit häufi g vor den „Originalen“) mit den 
Studierenden erste fächerverbindende Ansätze 
erkundeten, diskutierten und sie auch später bei 
deren Ausarbeitung unterstützten. Insofern muss 
neben der Kooperation auf universitärer Ebene 
noch die mit den Vertretern der außerschulischen Abb. 1: Werkstattbuch – Erkundung im Albertinum (erstellt von F. P., Master Höheres Lehramt an Gymnasien, Ethik/Englisch)

Abb. 2: Werkstattbuch – Aufgabenstellung im Stadtmuseum Dresden (erstellt von F. P., Master Höheres Lehramt an Gymnasien, 
Ethik/Englisch)
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Lernorte ergänzt werden. Im Vergleich zu den in 
aller Regel schon didaktisierten Lernorten, wie 
den Museen, kam der Besuch des Landschafts-
parks Pulvermühle, begleitet durch die an der 
Planung beteiligte Landschaftsarchitektin, dem 

didaktischen Konzept ästhetischer Bildung be-
sonders nah. Hier „unter freiem Himmel“, zwi-
schen Industrie- und Landschaftsraum gelegen, 
waren die Erfahrungen zu und Verknüpfungen mit 
relevanten fachwissenschaftlichen Perspektiven 

weitgehend zweckfreien Erfahren des Lernortes 
sowie einer jeweils konkret seminarbezogenen 
Aufgabe dar, die die Spezifi k des Lernortes einer-
seits und den Arbeitsstand im Seminar anderer-
seits berücksichtigte. Denn jedem Lernortbesuch 
schloss sich ein Theorieseminar an, welches die 
Grundlage für Refl exion und Systematisierung 
der gewonnenen Erfahrungen und Eindrücke bil-
dete. Auf diese Weise konnte die Erarbeitung von 

Wesen und Funktion fächerverbindenden Unter-
richts und außerschulischer Lernorte mit der Pla-
nung von FvU an außerschulischen Lernorten un-
ter Einbeziehung eigener Erfahrungen verknüpft 
dargestellt und diskutiert werden. Ausgewählte 
mehrperspektivische Themen, die über die Fach-
grenzen einzelner Fächer hinausgingen und sich 
aus dem Besuch unterschiedlicher Lernorte er-
gaben, wurden in Beziehung zu den von Klafki 

besonders unmittelbar und vielfältig. Um sich mit 
diesem Lernort intensiver performativ auseinan-
derzusetzen, wurden die Studierenden angeregt, 
eine Fotocollage zu erstellen.Die Besuche der 

außerschulischen Lernorte waren jedoch nicht 
allein auf das ästhetische Erlebnis ausgerich-
tet. Vielmehr stellten die Besuche in aller Regel 
eine Kombination aus einem eigenständigen und 

Abb. 3: Fotocollage – Der Pulvermühlenpark in Dresden (erstellt von L. F., Staatsexamen Höheres Lehramt an Gymnasien, 
Deutsch/Kunst)

Abb. 4: Werkstattbuch – Der Pulvermühlenpark als Beispiel für den Wandel der Zeit (erstellt von F. P., Master Höheres Lehramt 
an Gymnasien, Ethik/Englisch)
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vorgegebenen Schlüsselproblemen (z. B. Pulver-
mühlenpark, Umwelt und Nachhaltigkeit, Wandel 
der Zeit) und den Perspektiven und thematischen 
Bereichen des Sächsischen Lehrplans (Comeniu-
sinstitut, 2004, S. 6) gesetzt. Die Verknüpfung der 
unterschiedlichen Perspektiven, Bereiche sowie 
der Schlüsselprobleme gelang den Studierenden 
recht gut, wie die nachfolgende Abbildung zeigt. 
Diese Seminarstruktur, die jeweils von den subjek-
tiven Erfahrungen und Interessen der Studenten 
ausging, sie anschließend fachwissenschaftlich 
fundierte und refl ektierte und darüber hinaus viel-
fältige und auf die jeweilige Spezifi k des Lernortes 
abgestimmte methodische Zugänge vorstellte und 
erprobte, fand, wie die Evaluation des Seminars 
zeigte, bei den Studierenden großen Anklang. Auf 
die Frage, was ihnen an dem Seminar besonders 
gefallen hat, wurden wiederholt die Vielfältigkeit 
der Lernorte und die methodischen Herangehens-
weisen mit Praxisorientierung genannt. Mögli-
cherweise haben diese Aspekte auch dazu geführt, 
dass ausgesprochen kreative Seminararbeiten 
in Gestalt von Werkstattbüchern, Kurzfi lmen und 
Blogeinträgen entstanden, die sonst im universitä-
ren Kontext Seltenheitswert besitzen.

FAZIT UND AUSBLICK
Rückblickend können die gewonnenen Erfahrun-
gen wie folgt zusammengefasst werden:

1. Die theoriegeleitete Gestaltung des Seminars 
auf der Grundlage der epochaltypischen Schlüs-
selprobleme (Klafki, 1996) und dem Konzept äs-
thetischer Bildung (Spinner, 2008) erwies sich 
als hilfreich für die Erarbeitung von Didaktisie-
rungsvorschlägen für fächerverbindendes Ler-
nen an außerschulischen Lernorten.

2. Planung von FvU kann auf die Grundlagen der 
Allgemeinen Didaktik zurückgreifen, muss aber 
mit den jeweiligen fachdidaktischen und fach 
wissenschaftlichen Besonderheiten verknüpft 
werden. Das mag zunächst wie ein Allgemein-
platz klingen, ist aber im hochschuldidaktischen 
Kontext selten praktisch umgesetzt. Nach wie 
vor werden von den Studierenden die studien-
organisatorischen Rahmungen von Fach- und 
Bildungswissenschaften sowie Fachdidaktiken 
als losgelöst voneinander wahrgenommen.

3. Das eigene und intensive Erleben eines au-
ßerschulischen Lernortes ist für die Planung 
von FvU an außerschulischen Lernorten eine 
unabdingbare Voraussetzung. Nur die genaue 
und differenzierte Kenntnis der Lernort vorhan-
denen Objekte (z. B. im Museum) bzw. der Spe-
zifi k einer Lernlandschaft (z. B. Park) hilft, deren 
fächerverbindendes Potential zu erkennen und 
zu nutzen.

4. Fächerverbindende Fragestellungen bedürfen 
einer intrinsischen Motivation, können also 
nicht von außen in den Lernenden impliziert 
werden. Eine Befragung der Studenten zum 
Seminarbeginn belegte ein starkes Erkenntni-
sinteresse an dem Seminarthema, gleichwohl 
die Mehrzahl der teilnehmenden Studierenden 
kurz vor dem Examen stand und kaum noch 
Leistungspunkte benötigte, hatten sie sich für 
dieses Seminar eingeschrieben.

5. Durch Einbeziehung von fächerverbindenden 
Aufgabenstellungen (Beispiel siehe Abb. 2), 
dem Entwurf erster Planungsskizzen und der 
Refl exion der Lernortbesuche in Beziehung zu 

dem erarbeiteten theoretischen Grundwissen 
in Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik be-
kommen Studierende größere Sicherheit im 
vernetzten Planen und Handeln. Diese Erkennt-
nis wurde durch den Einsatz von Methoden des 
Erforschenden Lernens sowie der ästhetischen 
Forschung noch unterstützt.

6. Die Bereitschaft zur gemeinsamen Unterrichts-
planung steigt, wenn die Seminarteilnehmer 
positive Erfahrungen zur Teamarbeit gemacht 
haben, sie erfuhren in diesem Seminar bereits 
„selbstorganisierte Zusammenarbeit der Fach-
lehrer“ (Comeniusinstitut, 2004, S. 3).

7. Die Lehr-Lernkultur im Sinne von „Shift from 
teaching to learning“ (u. a. Berkemeyer; Schnei-
der, 2009, S. 123) ließ sich im Seminar sehr gut 
umsetzen, da die Studierenden in  Kleingrup-
pen FvU planen mussten. Gemeinsames Lernen 
gelang durch das Kooperieren von Lehrenden 
und Lernenden besonders intensiv. Sowohl die 
Dozentinnen als auch die Studierenden traten 
unter- sowie miteinander in Dialog über un-
terschiedliches fachliches, fachdidaktisches 
und berufspraktisches Wissen und entwickel-
ten gemeinsam Unterricht unter Einbeziehung 
besuchter Lernorte. Die Lehrenden waren hier 
eher Moderatoren und verstanden sich als 
Lernprozessbegleitende, d. h. die Studieren-
den konnten zum gewähltem Lernort selbst 
Schwerpunkte setzen, Lerninhalte und Metho-
den aussuchen, Aufgabenstellungen für Schü-
ler entwickeln, Präsentationen vorbereiten und 
umsetzen. Jedes Gruppenmitglied wurde zum 
Ideengeber und -fi nder. Hier waren manchmal 
auch die Studierenden die Fachexperten, die ihr 

Wissen aus ihren Fächern und Fachdidaktiken 
nicht nur in die Gruppenarbeit einbrachten, son-
dern auch den Dozentinnen Neues vermittelten. 
Die Lerngruppe sowie einzelne Gruppenmitglie-
der wurden so zu Co-Lehrenden (vgl. Böss-Os-
tendorff; Senf 2010, S. 155). Abbilung 5 ver-
sucht, diese Erfahrung im Modell anschaulich 
zu machen.

Im Sommersemester 2017 fand das Seminar nun 
zum dritten Mal statt. Die folgenden Aspekte sol-
len verdeutlichen, dass auch für die Lehrenden der 
Prozess der Seminargestaltung und -konzeption 
zum fächerverbindenden Unterricht an außerschu-
lischen Lernorten nicht abgeschlossen ist.

1. Auf der konzeptionellen Ebene wurden die Be-
 zugsquellen zu Klafki (1996) und Spinner (2008)
 beibehalten, aber um eine bewusstere Schär-
 fung des Blicks auf die jeweiligen Inhalte der
 Fachwissenschaften und -didaktiken sowie der
 Bildungswissenschaften erweitert. Hintergrund
 war das Anliegen, Wesen und Funktion von FvU
 an außerschulischen Lernorten für die Studie-
 renden stärker als bisher geschehen mit den
 aktuellen Debatten um Wissenskulturen bzw. 
 Kulturalität des Wissens und deren Folgen für 
 Lehr-und Lernprozesse verständlich zu machen.

2. Auf der Ebene der Zusammenarbeit mit den au-
 ßerschulischen Lernorten erleichterten mittler-
 weile abgeschlossene Kooperationsvereinba-
 rungen die Organisation und Absprache der 
 Lernortbesuche. Sie waren/sind ein Ergebnis
 der Beteiligung der Fachdidaktik Deutsch an 
 dem Projekt TUD Sylber „Synergetische Leh-
 rerbildung in exzellentem Rahmen“. Dieses, vom

Fä
ch

er
ve

rb
in

de
nd

es
 L

er
ne

n 
an

 a
uß

er
sc

hu
lis

ch
en

 L
er

no
rte

n 
– 

ei
n 

in
te

rd
is

zip
lin

är
es

 S
em

in
ar

 in
 d

er
 L

eh
re

ra
us

bi
ld

un
g



117

ÜB
ER

 D
EN

 R
YC

K 
GE

SC
HA

UT

Bundesministerium für Bildung und Forschung seit 
2016 geförderte, Projekt wendet sich im Rahmen 
der Qualitätsoffensive Lehrerbildung der institu-
tionellen und inhaltlichen Weiterentwicklung der 
Lehrerbildung an der TUD zu. Verschiedene Ein-
zelvorhaben widmen sich drei  miteinander ver-
schränkten Schwerpunkten von  Organisationsent-
wicklung, Qualitätsverbesserung und Regionaler 
Vernetzung. Die Entwicklung fächerverbindender 
Lehr-und Lernkonzepte an außerschulischen Lern-
orten stellt dabei den thematischen Schwerpunkt 
eines Einzelvorhabens dar, in das neben der Fach-
didaktik Deutsch auch die Fachdidaktiken Physik, 
Mathematik, Chemie und Geschichte involviert 
sind (Näheres dazu: https://tu-dresden.de/zlsb/ 
tud-sylber [16.06.2017] ).

3. Hinsichtlich des Praxisbezuges sucht das Se-
 minar in Zukunft noch verstärkt nach konkreten
 Umsetzungsmöglichkeiten der Planungen an 
 Kooperationsschulen. Es besteht die Hoffnung, 
 durch die Verknüpfung theoretischer Erarbei-
 tungen von Lehr-und Lernkonzepten mit prakti-
 schen Erprobungen eine höhere Qualität der Re-
 fl exion (fach-)didaktischer Entscheidungen bei 
 den Studierenden zu entwickeln.

4. Schließlich und daran anknüpfend soll auch die 
 theoretische Auseinandersetzung mit den The-
 menfeldern des Seminars durch die Bearbei-
 tung im Rahmen von Staatsexamens- oder/und 
 Masterarbeiten weiter ausgebaut werden.

ANMERKUNGEN
(56) Aus Lesbarkeits- und Platzgründen wird in dieser Publikation das generische Maskulinum bevorzugt verwendet. Es schließt 
hier weibliche Personen mit ein.
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EIN E-PORTFOLIO IN DER ERSTEN PHASE DER LEHRER*INNENBILDUNG –
ZUR GESTALTUNG VON SCHNITTSTELLEN ZWISCHEN THEORIE UND PRAXIS

GEORGIA GÖDECKE
UNIVERSITÄT BREMEN
DIDAKTIK DER ROMANISCHEN SPRACHEN

ABSTRACT Derzeit gibt es kaum eine Hochschule, die nicht ein Portfolio in der LehrerbildungABSTRACT Derzeit gibt es kaum eine Hochschule, die nicht ein Portfolio in der LehrerbildungABSTRACT 57 Derzeit gibt es kaum eine Hochschule, die nicht ein Portfolio in der Lehrerbildung57 Derzeit gibt es kaum eine Hochschule, die nicht ein Portfolio in der Lehrerbildung  veran-57 veran-57

kert hat oder dies zumindest in Erwägung zieht. Prinzipiell und institutionell geht es vor allem darum, 
Theorie und Praxis zusammenzubringen, indem Erfahrungen aus der Schulpraxis mit dem Studium in 
Beziehung gesetzt werden. Allerdings fehlt es oftmals an geeigneten Lerngelegenheiten, die einer sinn-
vollen Verzahnung von Theorie und Praxis dienlich sind und gleichzeitig den Aufbau von vernetztem 
Wissen fördern. Durch ein innovatives e-Portfolio-Konzept an der Universität Bremen soll es Studieren-
den zukünftig gelingen, zentrale Schnittstellen zwischen Wissenserwerb und Praxiserfahrungen zu er-
kennen, kritisch zu refl ektieren und für ihr eigenes professionelles Handeln produktiv nutzbar zu machen.
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Das BMBF-geförderte Projekt „Schnittstellen ge-
stalten“ an der Universität Bremen setzt auf die 
Ausbildung zukünftiger Lehrkräfte als refl ective 
practitioner (Schön, 1983), die im Sinne eines 
Professionalisierungsprozesses Theoriewissen 
und Handlungen in der Praxis kontinuierlich re-
fl ektieren (BMBF, 2016). Vor diesem Hintergrund 
wurden vier Teilprojekte konzipiert, die schwer-
punktmäßig in der ersten Phase der Lehrerbil-
dung ansetzen (vgl. Abb. 1).

Das Teilprojekt 1 „Forschungswerkstatt integ-
riert“ zielt durch das phasenübergreifende An-
gebot „Research in Education“ auf den syste-
matischen Auf- und Ausbau von Kompetenzen 

Forschenden Lernens und Studierens. Ähnlich 
wie das erste Teilprojekt setzen auch die „Stu-
dien-Praxis-Projekte“ (3) auf Forschendes Lernen, 
denn hier geht es um forschungsbasierte Pro-
jekte zu aktuell relevanten Fragestellungen, die 
in Zusammenarbeit von Studierenden und Lehr-
kräften entwickelt werden. „Spotlights Lehre“ 
hingegen nimmt eine enge Verzahnung von Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik in den Blick und 
zielt darauf ab, Lehrstrategien und Konzepte zur 
Verzahnung der beiden Disziplinen zu entwickeln 
(ZfL Bremen, 2017). In dem Teilprojekt 2, das in 
den folgenden Ausführungen ins Zentrum rückt, 
entsteht ein e-Portfolio, welches unter dem Leit-
bild einer refl exionsorientierten Lehrerbildung 

DAS PROJEKT „SCHNITTSTELLEN GESTALTEN“ – STUDIERENDE ALS REFLECTIVE 
PRACTITIONER

Foto: Universität Bremen
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Studierende zu einer systematischen Steuerung 
und Refl exion der eigenen Lernprozesse befähi-
gen soll.

Die erfolgreiche Umsetzung des Projektverbunds 
„Schnittstellen gestalten“ wird gefördert durch 
das am Zentrum für Lehrerbildung angesiedelte 
Kolleg „Refl ective Practice“. Dieses Kolleg setzt 
sich aus allen am Projekt Beteiligten zusammen 
und fördert den Austausch untereinander und be-

gleitet das Projekt während der gesamten Laufzeit 
in theoretischen und methodischen Fragen. Im 
Rahmen regelmäßig stattfi ndender Workshops 
wird insbesondere das projektspezifi sche Leitbild 
eines refl ektierten Praktikers in den regelmäßigen 
Treffen immer wieder aufgegriffen und auch mit 
eingeladenen internationalen Gastwissenschaft-
lerinnen und Gastwissenschaftlern diskutiert.58

Darüber hinaus tauschen sich die Teilprojekte fort-
laufend über ihre jeweiligen Arbeitsstände aus.

Abb. 1: Projekt „Schnittstellen gestalten“, (ZfL Bremen, 2017)

PUZZLE

DAS E-PORTFOLIO-KONZEPT DER 
UNIVERSITÄT BREMEN
Das lehrerbildende Studium an der Universität 
Bremen bietet den Studierenden eine Reihe an 
Praxisphasen unterschiedlicher Länge in Bremer 
Schulen, die im Rahmen von erziehungswissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Veranstaltun-
gen vor- und nachbereitet werden. Ziel ist es, 
das spätere Berufsfeld zu erkunden sowie die 
erworbene Professionskompetenz zu entfalten 
und zu refl ektieren. Bislang erstellen die Stu-
dierenden zur Aufarbeitung dieser Praxisphasen 
für jede einzelne Fachdisziplin sowie für die Er-
ziehungswissenschaften ein separates Portfolio 
mit jeweils sehr spezifi schen, nicht aufeinander 
abgestimmten Anforderungen. Refl exionen und 
Rückmeldungen aus den Praktika werden daher 
bislang nur wenig aufeinander aufbauend und 
kaum interdisziplinär in den gesamten Studien-
verlauf mit einbezogen. Zudem bleibt weitge-
hend undurchsichtig, inwieweit es im Rahmen 
der praktischen Studienanteile überhaupt mög-
lich gemacht wird, Praxiserfahrungen wissen-
schaftlich-refl exiv aufzuarbeiten. 

Das zu entwickelnde e-Portfolio, an dessen Kon-
zeption Fachdidaktiker aus unterschiedlichen 
Bereichen sowie Erziehungswissenschaftler be-
teiligt sind, soll vor diesem Hintergrund die uni-
versitäre Begleitung und die Praxisphasen noch 
stärker als bisher miteinander vernetzen, damit 
sich bei den Studierenden eine professionelle, 
refl exionsbasierte Handlungskompetenz (refl ecti-
ve practitioner) bestmöglich ausbilden kann.

Wie lässt sich dieses Vorhaben konkret umset-
zen? Anhand des e-Portfolios sollen die curricu-

lare und didaktische Qualität der schulpraktischen 
Studien in den Blick genommen werden, dazu ge-
hören u.a.:

·  eine verstärkte Vernetzung zwischen den Fach-
  didaktiken und den Erziehungswissenschaften,

· eine verstärkte Verknüpfung der schulprakti- 
  schen Studien untereinander,

· eine intensivere Betreuung der Studierenden,
· eine differenzierte Bereitstellung von theorie-

  und praxisgeleiteten Lerngelegenheiten,
· eine Verknüpfung zwischen e-Portfolioarbeit  

  und den universitären Begleitveranstaltungen,
· eine engere Zusammenarbeit zwischen Uni- 

  versität und Schule.

Zukünftig sollen Studierende dazu ein e-Portfo-
lio bearbeiten, welches auf eine systematische 
Vernetzung von erziehungswissenschaftlichen 
und fachdidaktischen Perspektiven setzt. Die an 
die Praxisphasen gekoppelten Aufgabenformate 
werden vor der Folie des Themas „Umgang mit 
Heterogenität“ fachübergreifende und fachspe-
zifi sche Anteile miteinander in Beziehung setzen 
und eine Vielzahl an Refl exionsgelegenheiten 
einräumen. Durch die digitale Form des Portfo-
lios soll orts- und zeitunabhängiges Bearbeiten 
zusätzlich unterstützt werden. Abbildung 2 zeigt 
den Aufbau des e-Portfolios, welches aus drei 
Säulen besteht: dem fachspezifi schen Teil (Fach 
1 und Fach 2), dem fachübergreifenden Teil, wel-
cher durch die Erziehungswissenschaften gestal-
tet wird, und der Sammelmappe. Verknüpfungen 
zwischen den einzelnen Säulen ergeben sich 
hauptsächlich auf den Ebenen Heterogenität und 
Refl exion. Die Konzeption des e-Portfolios wird 
im Folgenden am Beispiel des fachspezifi schen 
Französischteils vorgestellt.
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(Einleitung, Hinweise, Ziele, Bewertungskriterien, Refl exion über Ausgangsfrage)

„EINGANG“

Zusammenführung der Säulen im
(gemeinsamen) Refl exionsgespräch

DER FACHSPEZIFISCHE E-PORTFOLIO-TEIL 
FRANZÖSISCH
Sowohl für Bachelorstudierende, die pro Fach ein 
dreiwöchiges Praktikum absolvieren (Praxisorien-
tierte Elemente, kurz: POE), als auch für Master-
studierende im Praxissemester (PS)59 wurde ein 
fachspezifi scher Aufgabenpool entwickelt. Die 
darin enthaltenen Einheiten greifen grundlegende 
Konzepte der Französischdidaktik auf (vgl. Abb. 
2) und enthalten Aufgaben, die in obligatorische 
und fakultative unterteilt sind: Die rot unterleg-
ten Einheiten sind verpfl ichtend, da Aspekte wie 
der Umgang mit Heterogenität, Refl exion des 
Hospitationsunterrichts sowie Konzeption und 
Durchführung eines eigenen Unterrichtsversuchs 
tragende Elemente schulpraktischer Studien im 
Land Bremen sind. Aus den fakultativen Themen-
feldern sollen die Studierenden diejenigen aus-
wählen, die ihnen persönlich relevant erscheinen 
und dabei helfen können, die in den Praxisphasen 
aufkommenden Fragen und Probleme aufzugreifen 
und zu diskutieren. Das bedeutet konkret: Durch 
eine Situation während des Praktikums, z. B. 
durch eine neue Beobachtung, eine Schwierigkeit, 
eine misslungene Situation oder eine spezifi sche 
Rückmeldung des Mentors eröffnet sich für die 
Studierenden eine Lerngelegenheit. Diese soll mit 
einer der fl exibel und breit angelegten Aufgaben 
aus dem e-Portfolio verknüpft werden, um da-
durch neues Wissen bzw. neue Kompetenzen zu 
entwickeln. Mit Rückbezug auf die Leitlinien des 
Gesamtprojekts „Schnittstellen gestalten“ wird 
somit vor allem die Verzahnung von Theorie und 
Praxis nachdrücklich gefördert.
Die Aufgaben für Bachelor- und Masterstudieren-
de unterscheiden sich hinsichtlich ihres Komplexi-
tätsgrades. Die PS-Aufgaben sind komplexer ange-

legt, da die Studierenden zum einen eine deutlich 
längere Praxisphase an der Schule verbringen und 
zum anderen auch ein größeres Pensum an eigen-
verantwortlichem Unterricht zu bewältigen haben. 
Obwohl sich die Aufgaben in Anspruchsniveau 
und Umfang unterscheiden, sind sowohl die POE- 
als auch die PS-Aufgaben den gleichen französi-
schdidaktisch relevanten Einheiten zugeordnet. Im 
Sinne einer Vernetzung von POE und PS wird den 
Studierenden damit die Möglichkeit gegeben, das 
e-Portfolio studienbegleitend sukzessiv zu erwei-
tern und auf vorherigen Erfahrungen und Ergebnis-
sen aufzubauen. Gleichzeitig wird mit Rückbezug 
auf die formulierten Anforderungen berufl ichen 
Handelns im Lehramt (KMK, 2004) jeder einzelnen 
Aufgabe einer der vier zentralen Kompetenzbe-
reiche zugewiesen, welche für die Studierenden 
transparent gemacht werden: Unterrichten, Erzie-
hen, Beurteilen oder Innovieren.

Die Entwicklung dieser Kompetenzen soll durch 
die Bearbeitung der e-Portfolio-Aufgaben geför-
dert werden.
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Abb. 3: Aufbau einer e-Portfolio-Aufgabe, eigene Darstellung Abb. 2: e-Portfolio-Konzept, eigene Darstellung

Wissenschaftliche Einführung

Literaturhinweise

Aufgabenstellung

Fachspezifi scher Teil
(Französisch/Spanisch)

Obligatorisch
Heterogenität*

Hospitationsschwerpunkt
Unterrichtsversuch

Rezeptive Teilkompetenzen*
Produktive Teilkompetenzen*

Fakultativ
Sprachmittlung

Sprachliche Mittel*
Klassenraumdiskurs
Leistungsmessung

Interkulturelle k. Kompetenz
Digitale Medien

Fachübergreifender Teil 
(EW)

Feedback
Selbstrefl exion

Mentoren
Heterogenität

...

...

...

...

...

...

...

...

...

Sammelmappe
 

Unterrichtsbeobachtungen
Hospitationsbögen

SuS - Artefakte
Best - Practice - Beispiele

Methodenbox
Mitschriften
Protokolle

Video-/Audio - Sequenzen
Blog

Bescheinigungen
...
...
...

*In diesen Einheiten sind Auswahlmöglichkeiten gegeben.
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AufgabenkonzeptionAufgabenkonzeption
Jede POE- und PS-Aufgabe besteht aus drei Tei-
len: einer wissenschaftlichen Einführung in das 
Thema, empfohlenen Literaturhinweisen und der 
konkreten Aufgabenstellung (vgl. Abb. 3). Einzelne 
Aufgaben sind mit Video- oder Audiodateien ver-
knüpft, die zur Ansicht in der Sammelmappe ab-
gelegt werden. Dort befi nden sich auch zahlreiche 
Best-Practice-Beispiele, auf die die Studierenden je 
nach Bedarf individuell zurückgreifen können. Darü-
ber hinaus erhalten sie in der gesamten Arbeitspha-
se unterschiedliche Formen von Hilfestellungen 
und Rückmeldungen: Zum einen ist kooperatives 
Bearbeiten von Aufgaben grundsätzlich möglich, 
sofern es entsprechend gekennzeichnet ist; zum 
anderen können sich die Studierenden im Sinne ei-
nes zeit- und ortsunabhängigen Lernens zu jedem 
Zeitpunkt von Kommilitonen, Lehrenden der Uni-
versität oder Mentoren Feedback einholen, indem 
sie während ihres Arbeitsprozesses ausgewählte 
Ansichten auf der Online-Plattform freischalten. 
Was nicht elektronisch geklärt werden kann, soll 
in den begleitenden universitären Veranstaltungen 
genügend Raum fi nden, denn die e-Portfolioarbeit 
wird systematisch mit den Lehrveranstaltungen 
verbunden. Beispielsweise wird die Konzeption 
eines Unterrichtsentwurfs als integraler Bestand-
teil des e-Portfolios in der Sitzung „Kompetenzori-
entiert planen“ aufgegriffen; aber auch ein Sit-
zungstitel wie „Heterogenität, Individualisierung, 
Binnendifferenzierung: Herausforderungen für den 
Französischunterricht“ deutet auf eine enge Ver-
knüpfung von Seminargestaltung und e-Portfoli-
oarbeit hin. Die Gewichtung der einzelnen Themen 
in den Seminaren wird in Abhängigkeit von den 
Kenntnissen, Fähigkeiten, Bedürfnissen und Inte-
ressen der Studierenden vorgenommen.

Eine weitere Möglichkeit, individualisiertes Lernen 
möglich zu machen, besteht in der Bereitstellung 
einer „Methodenbox“, die aus überfachlichen Un-
terstützungstools besteht. Das Tool „Präsentation“ 
beispielsweise hält Hilfestellungen und Anregun-
gen zur Darstellung der gewonnenen Ergebnisse 
bereit, denn bei der Wahl der Präsentationsformen 
sind die Studierenden sehr frei: Ob Textbaustein, 
Audio- oder Videodokument, Erklärvideo oder Pos-
ter – auf die Passung zum Inhalt kommt es an.

Damit verknüpft ist die Frage, welche Prüfung 
mit dem e-Portfolio eigentlich verbunden ist und 
welche Gegenstände in dieser Prüfung eine Rol-
le spielen sollen. Für jede einzelne Aufgabe wird 
ein spezifi sches Bewertungsraster angelegt, das 
aus Kann-Formulierungen besteht und sich an den 
KMK-Kompetenzbeschreibungen als Bezugsgröße 
orientiert. Neben diesem aufgabenspezifi schen 
Bewertungsraster wird darüber hinaus jedes Lern-
produkt mit Hilfe aufgabenübergreifender Kriteri-
en bewertet. (vgl. Abb. 4). Die Bewertungsraster 
sind den Studierenden in Hinblick auf Transparenz 
von Anfang an bekannt.

Schließlich sei noch auf das individuelle Feedback- 
und Refl exionsgespräch hingewiesen, welches – 
obwohl es unbenotet bleibt – einen wesentlichen 
Bestandteil der e-Portfolioarbeit ausmacht. Zu die-
sem gemeinsamen Gespräch kommen möglichst 
die Dozierenden aus Fach 1 und Fach 2 sowie den 
Erziehungswissenschaften dazu (vgl. Abb. 2), um 
einerseits differenzierte Rückmeldungen zu der 
e-Portfolioarbeit zu geben und andererseits den 
Studierenden die Möglichkeit zu bieten, sich noch 
einmal kritisch-refl exiv mit den eigenen Prakti-
kumserfahrungen auseinanderzusetzen und dabei Abb. 4.1: Exemplarisches Bewertungsraster, eigene Darstellung
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Kompetenz Bewertungsstufen Zusaätzliche Bemerkungen

Fähig... Trifft 
nicht 

zu

Trifft 
teilweise 

zu

Trifft 
mehrheit-

lich zu

Trifft
voll
zu

... die Auswahl der Aufgabe begründet darzulegen.

... ein Spektrum an unterschiedlichen Formen Offenen 
Unterrichts aufzuzeigen und deren didaktische Funktion 
(Bedingungen des sinnvollen Einsatzes) zu erläutern.

... eine Form offenen Unterrichts unter Berücksichtigung der 
Vorkenntnisse, Interessen, Wünsche und Persönlichkeiten 
der Schüler*innen auszuwählen

... Aufgabenformen unter Einbezug von Fachliteratur anfor-
derungs- und situationsgerecht zu konzupieren

... unterschiedliche Formen des Lernens anzuregen.

... Lernpotentiale bzw Lernhindernisse zu erkennen und 
spezielle Fördermöglichkeiten einzusetzen.

... die Qualität des eigenen Lehrens (unter Einbezug von 
Feedback) zu überprüfen.

... Praxiserfahrungen an Theoriewissen rückzukoppeln.

... aus Refl exionen Konsequenzen zu ziehen bzw, Hand-
lungsalternativen zu formulieren.

... den durch die Aufgabenbearbeitung erworbenen individu-
ellen Kompetenzzuwachs zu refl ektieren.

Fachspezifi sche Kompetenz(en):

Georgia Gödecke - Didaktik der romanischen Sprachen - Universität Bremen

Aufgabenspezifi sches Bewertungsraster: Individuelle Förderung und Differenzierung (PS)
KMK-Kompetenzbereich I: Unterrichten —> Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute für das Lehren und Lernen.
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Abb. 4.2: Exemplarisches Bewertungsraster, eigene Darstellung

REFLEXIONSKOMPETENZ IN DER 
LEHRERBILDUNG
Wie bereits dargelegt besteht eine zentrale Aufga-
be der Lehrerbildung darin, angehende Lehrkräfte 
in ihrem Werden zu refl ektierten Praktikern zu un-
terstützen. Dabei unterscheidet sich die professi-
onsbezogene Refl exion vom alltäglichen Nachden-
ken über das eigene Handeln vor allem dadurch, 
dass sie kriteriengeleitet und handlungsbezogen 
sein sollte (Barsch & Glutsch, 2016, S. 54). Kortha-
gen (2001) formuliert es wie folgt: “Refl ection can 
take place after an action (refl ection-on-action) or 
during the action (refl ection-in-action)” (2001, S. 
68). Refl exion bedarf also einerseits einer konkre-
ten Handlungssituation, andererseits aber auch 
eines konkreten Anlasses. Die systematische Ge-
staltung von Refl exionsgelegenheiten in Form von 
authentischen Lernaufgaben bietet einen mögli-
chen Ansatz, der Forderung nach refl ektierter Pra-
xis gerecht zu werden, da die Studierenden aufge-
fordert sind, ihr eigenes Lernen und die erzielten 
Ergebnisse zu refl ektieren und zu beurteilen. Refl e-
xion ist dabei als ein aktiver Prozess zu verstehen, 
der der Bewältigung lösungsoffener, authentischer 
Probleme dient (Moon, 1999, S. 4). Dabei soll das 
theoretische Vorwissen den Studierenden helfen, 
aufkommende Probleme während der Praxisphase 
zu bewältigen; umgekehrt können aus der Praxis 
heraus Fragen an die Theorie gestellt werden. 
Der Begriff der Refl exion ist bislang jedoch termi-
nologisch vage geblieben, eine allgemeingültige 
Defi nition fehlt ebenso wie eine Differenzierung 
(Barsch & Glutsch, 2016, S. 56). Wenn Ansätze 
vorhanden sind, dann sind sie vorrangig in der 
pädagogischen Forschung angesiedelt (Hascher, 
2012; Leonhard & Rihm, 2011; Neuweg, 2005), in 
deren Rahmen Refl exionskompetenz vor allem als 

Kernstück pädagogischer Handlungsfähigkeit ver-
standen wird. Eine fachdidaktische Komponente 
von Refl exionskompetenz bleibt dabei weitgehend 
außen vor. Mit Blick auf das e-Portfolio in der Di-
daktik der romanischen Sprachen wird daher eine 
spezifi sche Arbeitsdefi nition entwickelt, die vor 
allem die fachdidaktische Perspektive stärker als 
bisher in den Blick nimmt.

VON REFLEXIONSKOMPETENZ 
ZU FACHDIDAKTISCHER 
REFLEXIONSKOMPETENZ
Refl exionskompetenz kann in ihrer Funktion als 
Bindeglied einen Beitrag zu der Verzahnung von 
Theorie und Praxis leisten. Mit Blick auf das fach-
spezifi sche e-Portfolio umfasst dabei der theoreti-
sche Rahmen vor allem fachdidaktische Theorien, 
Ansätze, Modelle, empirische Befunde, Konzepti-
onen und Forschungsfragen aus dem Bereich der 
Französischdidaktik, die es zu rezipieren gilt. Um 
jedoch eine ausreichende Refl exionstiefe zu er-
langen, genügt es nicht, sich fachdidaktisches 
Wissen nur anzueignen. Es muss darüber hinaus 
auf die fachspezifi schen Lehr- und Lernbedingun-
gen angewendet und anschließend mehrperspek-
tivisch refl ektiert werden. Im Sinne Schöns geht 
es dabei um eine Refl exion-über-die-Handlung 
(Schön, 1983), die es ermöglicht, sich das der 
Handlung zugrundeliegende theoretische Wissen 
bewusst zu machen und gleichzeitig zu hinter-
fragen. Eine solche Refl exion kann dazu führen, 
Lehr-/Lernarrangements zukünftig stärker wis-
senschaftsorientiert zu planen und durchzufüh-
ren, gleichzeitig aber auch vor dem Hintergrund 
einer Theorie-Praxis-Verzahnung unterschiedli-
che Handlungsmöglichkeiten bewusst voneinan-
der abzuwägen.
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Kriterium Deskriptoren Bewertungsstufen Zusätzliche Bewertungen

Trifft 
nicht 

zu

Trifft 
teilweise 

zu

Trifft 
mehrheit-

lich zu

Trifft 
voll 
zu

Inhaltlich-fachlicher 
Bereich

· Sachrichtigkeit (Qualität & Quantität)
· Einbezug fachdiadaktischer Literatur
· Begriff- und Theoriekenntnisse
· Einarbeitung wissenschaftlicher Positonen

Methodisch-strategi-
scher Bereich

· Logische Struktur
· Angemessene Gewichtung von Haupt- und  
 Unterpunkten
· Roter Faden (durchgängige Beachtung des  
 thematischen Schwerpunktes)
· Klarheit, Nachvollziehbarkeit
· Passung der gewählten Präsentationsformen

Gestalterisch-Kreativer 
Bereich

· gestalterische Qualität des Produkts
· Besonderes, Originalität, Kreativität
· Einsatz, Aufwand
· Anschaulichkeit

Grad der selbstständi-
gen Leistunge

· eigenständige Präzisierung des thematischen  
 Schwerpunktes
· argumentative und refl exive Auseinandersetzung
· innovative (Handlungs-)alternativen und Ausblicke

Sparchlicher Bereich · Grammatik und Orthografi e
· angemessene Textregister
· Fachterminologie

Aufgabenübergreifendes Bewertungsraster: Formale Kriterien

Georgia Gödecke - Didaktik der romanischen Sprachen - Universität Bremen

fachdidaktische und pädagogische Perspektiven 
miteinander zu verknüpfen.

Zusammengefasst akzentuiert das e-Portfolio im 
Sinne eines Lernportfolios mehrere Ziele: Neben 
dem Zweck der Beurteilung dient es vor allem 

dem Sichtbarmachen von Lernprozessen und 
erworbener Refl exionskompetenz. Was unter 
Refl exionskompetenz eigentlich zu verstehen ist 
und inwieweit sie systematisch gefördert wer-
den kann, soll im Folgenden näher beleuchtet 
werden.
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Folgende Bestimmungsmerkmale fachdidaktischer Refl exionskompetenz lassen sich daraus ableiten 
(vgl. Abb. 5):

Abb. 5: Fachdidaktische Refl exionskompetenz, eigene Darstellung

FACHDIDAKTISCHE 
REFLEXIONSKOMPETENZ IM 
FACHSPEZIFISCHEN E-PORTFOLIO
Dass der Einsatz eines (e-)Portfolios vor allem dem 
Sichtbarmachen erworbener (fachdidaktischer) 
Refl exionskompetenz dient, bedeutet noch nicht, 
dass refl exive Praxis auch tatsächlich stattfi ndet. 
Eine Fragebogenstudie mit Praxissemesterstudie-
renden der Universität Bremen im Sommersemes-
ter 2016 ergab, dass die Studierenden nicht selten 
ihre Portfolioarbeit ans Ende ihrer Lernprozesse 
setzen und damit die wichtigsten Arbeitsprozes-
se im Eilverfahren pauschal zusammenfassen. 
Dadurch werden auch sämtliche Refl exionspro-
zesse auf das Semesterende verschoben und mit 
einer zu langen zeitlichen Verzögerung erledigt. 
Resultat ist eine geringe Refl exionsqualität, denn 
die Studierenden bleiben beim Beschreiben und 
Dokumentieren von Handlungen stehen, anstatt 
diese zu analysieren oder gar Handlungsalterna-
tiven zu formulieren. Gleichzeitig läuft ein derart 
rein erfahrungsbasiertes Nacherzählen Gefahr, die 
Bedeutung theoretischer Aspekte zur Refl exion 
konkreter Situationen zu verkennen. Eine Untersu-
chung der Qualität schriftlicher Refl exion bei jün-
geren Schreibenden (vgl. Bräuer, 2009) hat ebenso 
ergeben, dass ohne differenzierte Aufgabenstel-
lung hauptsächlich dokumentiert bzw. punktuell 
analysiert wird. Kritische, beurteilende Auseinan-
dersetzungen oder die Formulierung von auf das 
eigene Handeln bezogenen Handlungsalternativen 
kommen weitaus seltener vor. Ein möglicher Grund 
dafür liegt in der Konzeption von pauschalen, kon-
textungebundenen Aufgaben im Rahmen refl exiver 
Praxis, zunehmend auch verknüpft mit der Metho-
de Portfolio. Die Studierenden werden dadurch 
verunsichert, denn sie wissen häufi g nicht, was 

genau von ihnen erwartet wird. Dass sich dadurch 
Blockaden entwickeln können oder die Refl exi-
onsergebnisse auf einer rein berichtenden Ebene 
stehenbleiben, ist vor diesem Hintergrund wenig 
verwunderlich.

Eine weitere mögliche Herausforderung refl exi-
ver Praxis besteht darin, Refl exion als Zwang zu 
erleben, insbesondere dann, wenn sie bewertet 
wird. Da der Dozent Einblicke in die individuellen 
Lernprozesse erhält, fühlen sich die Lerner unter 
Druck, beweisen zu müssen, welche individuel-
len Lernprozesse erfolgreich gemeistert wurden 
und wie viel dazugelernt wurde. Dieser Zwang zu 
Refl exion kann zu einer Art „Anti-Refl exion“ (Ho-
negger & Hermann, 2015, S. 19) führen, denn die 
Studierenden verzichten im Spiegel der Bewertung 
weitgehend darauf, subjektive Irrwege, Zweifel, 
Erkenntnisse usw. zu offenbaren. Stattdessen 
geht es um Bekenntnisse, welche neuen Kompe-
tenzen erworben wurden, die oftmals wenig mit 
den tatsächlichen inneren Prozessen zu tun haben 
und lediglich externen Erwartungen entsprechen 
sollen (ebd.).

Die skizzierten Überlegungen im Rahmen refl exi-
ver Praxis stellen die Lehre vor bedeutende metho-
disch-didaktische Herausforderungen. Offenbar 
fehlen bislang geeignete Aufgaben, die die kom-
plexe Herausforderung des Refl ektierens struktu-
rieren und dabei helfen, Refl exion als hilfreiches 
persönliches Abbilden von inneren Prozessen und 
als entscheidendes Bindeglied zwischen Erfahrung 
und Wissen wahrzunehmen.

Das folgende entwickelte fachdidaktische Refl exi-
onsmodell orientiert sich zwar an Bräuers Konzept 

FACHDIDAKTISCHE REFLEXIONSKOMPETENZ
· setzt die Rezeption fachdidaktischer Theorien, Ansätze, Modelle … voraus,
· bezieht sich auf fachspezifi sche Situationen in der Praxis,
· impliziert eine Verknüpfung von Theorie und Praxis,
· umfasst eine Vergegenwärtigung der jeweiligen vorausgegangenen Situation und eine 
 Distanzierung von derselbigen (refl ection-on-action),
· umfasst den Einbezug unterschiedlicher Perspektiven (Theorien, Feedback von Peers/Mentoren/
 Schülern…),
· schließt eine kritische Auseinandersetzung mit den Perspektiven ein,
· impliziert die Formulierung von Handlungsalternativen,
· impliziert die Antizipation zukünftiger fachspezifi scher Situationen unter Rückgriff auf den voraus-
 gegangenen Refl exionsprozes
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Abb. 6: Fachdidaktisches Refl exionsmodell, eigene Darstellung
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der refl exiven Praxis (Bräuer, 2016), erweitert die-
ses jedoch um eine explizit fachdidaktische Pers-
pektive. Denn Ziel des entwickelten Modells ist 
es, Studierende im Rahmen refl exionsorientierter 
Lerngelegenheiten beim systematischen Aufbau 
von fachdidaktischer Refl exionskompetenz zu un-
terstützen und damit rein beschreibenden oder 
pauschalisierenden Berichten entgegenzuwirken 
(vgl. Abb. 6). Das Refl exionssetting ist so angelegt, 
dass die Studierenden zunehmend emotional-dis-
tanziert, gleichsam „von oben“ auf das Szenario 
des eigenen Handelns und Denkens blicken. Erst 
durch eine solche allmähliche und distanzierter 
werdende Bewusstmachung können zunächst ver-
borgene Handlungsoptionen offenbar werden.

Anhand eines konkreten Aufgabenbeispiels soll 
das Refl exionsmodell im Folgenden erläutert 
werden.

Im Rahmen der PS-Aufgabe „Individuelle Förderung 
und Differenzierung“ aus der obligatorischen Ein-
heit „Heterogenität“ des Aufgabenpools werden 
die Masterstudierenden in einem ersten Schritt 
dazu aufgefordert, unter Einbezug von Fachlitera-
tur zentrale Merkmale Offenen Unterrichts darzu-
legen sowie auf Chancen und Herausforderungen 
dieser Organisationsform im Französischunterricht 
einzugehen. Anschließend soll eine Form Offenen 
Unterrichts begründet ausgewählt, geplant und 
in der Praxis erprobt werden. Während dieses 
gesamten Arbeitsprozesses werden Erfahrungen, 
Eindrücke und Gedanken in einem Blog festgehal-
ten. Auf diese prozesshaft entstandenen Skizzen 
können die Studierenden bei ihrer umfassenden 
fi nalen Refl exion zurückgreifen, welche sich wie 
folgt darstellt (vgl. Abb. 7).

Da fachdidaktische Refl exionskompetenz sehr 
komplex ist, wird der gesamte Refl exionsprozess 
anhand von Frageimpulsen in Teilprozesse geglie-
dert.

Durch den kontextualisierenden Refl exionsimpuls 
„R1“ werden die Studierenden mit Blick auf ihre 
eigene Lern-/Lehrbiografi e zunächst gebeten, 
darzulegen, warum sie sich für die Aufgabe ent-
schieden haben, was sie bereits zu dem fachdi-
daktischen Thema wissen und was sie neu erler-
nen möchten.

Bei der Primärrefl exion geht es vorerst darum, 
sich unter Bezugnahme auf die erste Teilaufga-
be (Darlegung zentraler Merkmale, Chancen und 
Herausforderungen Offenen Unterrichts im Fran-
zösischunterricht) noch einmal bewusst zu ma-
chen, welcher theoretische Rahmen der Planung 
zugrunde liegt. Dieser basiert zum großen Teil 
auf Ansätzen aus der Französischdidaktik, kann 
darüber hinaus im Sinne von Vernetzung und 
Kontexteinbezug aber auch fachwissenschaftli-
che und erziehungswissenschaftliche Erkennt-
nisse mit einbeziehen. Des Weiteren werden die 
Studierenden im Sinne einer subjektiven Rekon-
struktion dazu aufgefordert, den Stundenverlauf 
anhand erster individueller Eindrücke und Beob-
achtungen überblickshaft darzustellen, ohne De-
tails oder Zusammenhänge näher zu analysieren 
oder zu evaluieren.

Während auf der ersten Ebene hauptsächlich ab-
gebildet und beschrieben wird, geht es auf der 
zweiten Ebene um eine Detailbetrachtung. Hier 
legen die Studierenden mit Blick auf ihre Planung 
begründet dar, welche Entscheidungen sich als 

1 2

3

4

5

Beurteilen
des gewählten

theor. Rahmens auf 
Grundlage eigener 

Praxiserfahrungen und 
Erkenntnisse

Schlussfolgern
von offenen,

fachspezifi schen
Fragen

In Beziehung setzen
von fach-/ kriterienbezogenem Feedback

und Selbsteinschätzung 

Planen
von möglichen zukünftigen

Handlungsalternativen

Analysieren
mit Bezug auf die 

eigenen Handlungen 
und deren 

Konsequenzen

Beschreiben
von Fakten und 

Beobachtungen der 
Praxisdurchführung

Darstellen
der Vorüberlegungen 
unter Einbezug von 

Theorie

optionale Anknüpfung an 
neue Portfolio - Aufgaben Vergleichen

von theoriebas.
Vorüberlegungen und 

Durchführung des 
Lehr-/Lern-settings

Fachdidaktisches Refl exionsmodell

· Wahrnehmung eines Auslösers als Anlass für Refl exion
· Begründete Darstellung zur Auswahl des methodisch - 
 didaktischen Schwerpunkts

· Bezugnahme auf die Zielformulierung aus R1
· Verknüpfung der gewonnenen Erkenntnisse mit den Vorannahmen/  
 Vorerahnungen/Überzeugungen aus der eigenen Lern-/Lehrbiografi e

· Reflexion der Beziehung zwischen Theorie und Praxis
· Formulierung von Perspektiven bzw. Entwicklungszielen für die 
 eigene professionelle Entwicklung als Fremdsprachenlehrkraft

· Bewusstwerdung der eigenen Lern-/Lehrbiografi e mit Bezug zum
 ausgewählten Schwerpunkt
· Formulierung von Zielen, Erwartungen, Annahmen mit Blick auf die  
 Aufgabenbearbeitung

R
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zielführend erwiesen haben und welche nicht. 
Damit werden die theoriebasierten Vorüberle-
gungen mit der tatsächlichen Praxisdurchführung 
verglichen. Die Ergebnisse und Einsichten wer-
den im Rahmen dieser Sekundärrefl exion zusam-
mengetragen und ausgewertet.

Einen Schritt weiter gehen die Lernenden, wenn 
sie das Geschehen nicht nur aus der eigenen 
Perspektive betrachten, sondern auch andere 
Positionen mit einbeziehen. Als Grundlage dazu 
dienen Reflexionsgespräche oder auch Hospita-
tionsbögen, die von Peers, Mentoren, Schülern 
etc. im Anschluss an die Unterrichtsstunde aus-
gefüllt werden. Selbst- und Fremdeinschätzung 
können damit einander gegenübergestellt und 
reflektiert werden.

Die gewonnenen Ergebnisse und Einsichten aus 
den vorangegangen Detailbetrachtungen sollen 
schließlich auf der vierten Ebene an den theo-
retischen Rahmen rückgekoppelt werden. Hier 
stellt sich auf der Basis der individuellen Praxis-
erfahrungen die Frage, inwieweit sich der zuvor 
gewählte wissenschaftlich-theoretische Rah-
men tatsächlich auf die Praxis übertragen lässt. 
Die daraus gezogene Bilanz wiederum gibt An-
lass für neue Refl exion und die Weiterentwick-
lung der ursprünglichen Theorie, verbunden mit 
folgendem Refl exionsimpuls: Welche Fragen an 
die Theorie der Französischdidaktik sind offen-
geblieben und Ihrer Meinung nach vertiefungs- 
und diskussionswürdig? Gerade unter diesem 
Aspekt des kritischen Prüfens wird die Nähe zu 
Forschung und Wissenschaft deutlich, indem 
Theorie und Praxis kritisch-refl exiv miteinander 
verwoben werden.

Im letzten Teil der Refl exion wird der Blick nach 
vorne gerichtet, indem Handlungsalternativen ent-
worfen und diskutiert werden. Der Umgang mit 
künftigen Unterrichtssituationen kann dadurch ge-
schult werden. Zudem erfolgt im Rahmen dieses 
Teilprozesses eine Sensibilisierung für mögliche 
strukturelle Veränderungen oder Unterstützungs-
maßnahmen auf schulischer Ebene, die zukünftige 
Handlungsoptionen begünstigen könnten.

Die gesamte Aufgabenbearbeitung schließt mit 
„R2“, in dessen Rahmen die Studierenden mit Blick 
auf „R1“ Rückbezüge zu den zuvor formulierten Er-
wartungen, Fragen, Bedürfnissen, Wünschen und 
Zielen ziehen. Ebenso machen sie sich bewusst, 
inwieweit sich die eigenen Vorannahmen, Über-
zeugungen, Einstellungen und Erfahrungen be-
stätigt haben oder inwieweit sie gegebenenfalls 
revidiert werden müssen (Rückbezug zur eigenen 
Lern-/Lehrbiografi e). Schließlich werden unter Be-
zugnahme auf den jeweiligen KMK-Kompetenzbe-
reich Entwicklungsziele formuliert.

Da der gesamte fachdidaktische Refl exionsprozess 
sehr komplex ist, muss er nicht immer von Beginn 
an auf allen Ebenen durchlaufen werden. Es ist 
durchaus denkbar, bei ausgewählten Aufgaben 
einzelne Teilprozesse stärker zu fokussieren und zu 
trainieren als andere. Insbesondere vom Bachelor 
zum Master wäre dadurch eine sukzessive Ver-
knüpfung der verschiedenen Ebenen möglich.

EIN BLICK IN DIE PRAXIS
Das e-Portfolio-Konzept im Sinne einer vollstän-
digen Vernetzung von Fach 1, Fach 2 und den Er-
ziehungswissenschaften soll an der Universität 
Bremen das erste Mal im Sommersemester 2018 
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Abb. 7: Refl exionsimpulse, eigene Darstellung 

Machen Sie sich Ihren gesamten Arbeitsprozess noch einmal bewusst.
Folgende Leitfragen dienen dabei als Orientierung:

1

Planen
· Welche (Handlungs-) Alternativen   
 wären bei einer wiederholten Durchfüh- 
 rung möglich und warum? (auch unter  
 der Berücksichtigung theoret. Konzepte)
· Welche strukturellen Veränderungen   
 oder Unterstützungsmaßnahmen wären  
 notwendig (z.B. auf schulischer Ebene?)

5

Beurteilen und Schlussfolgern
· Wie schätzen Sie die Praktibilität ihren  
 zuvor ausgewählten theoretischen Rah- 
 mens ein?
· Welche Fragen an die Theorie der Franzö-
 sischdidaktik sind offen geblieben und  
 Ihrer Meinung nach vertierfungs-  bzw.  
 diskussionswürdig?

4

In Beziehung setzen
· Welche fachspezifi schen und/oder
 kriteriengeleiteten Rückmeldungen   
 haben Sie erhalten (Feedback)?
· Welche Aspekte können Sie aus fach-
 didaktischer Sicht  nachvollziehen,   
 welche nicht? Begründen Sie.

3

Analysieren und Vergleichen
· Welche Ihrer Planungsschritte haben mit Blick auf Ihre 
 formulierten Lernziele funktioniert bzw. nicht funktioniert?   
 Warum (nicht)?
· Was war unerwartet/überraschend?
 (auch Einbezug von Kontextfaktoren)
· Welche (unerwarteten) Reaktionen der SuS sind Ihnen   
 aufgefallen?
· An welchen Stellen und aus wechen Gründen sind Sie in 
 der Durchführung des Unterrichts von Ihrer Planung abge-  
 wichen?
· Wie erklären Sie sich die Abweichungen?
· Kennen Sie Theorien bzw. Befunde, die Ihre Erklärungen   
 untermauern können?

2

Darstellen und beschreiben
· Welchen französischdidaktisch-theoretischen Rahmen haben Sie bei der Planung der 
 Stunde bzw. der Einheit berücksichtigt?
· Welche kompetenzorientierten Lernziele standen im Fokus? (Auch Bezüge zu den 
 Bildungsstandards, Bildungsplänen, schulinternen Circula)
· Welche weiteren Theorien, Konzepte etc. (aus dem Studium) aus den Erziehungswissen-
 schaften oder der Fachwissenschaft konnten Sie in die Planung mit einbrinen?
· Inwieweit haben Sie die (Lern-)Vorraussetzungen der SuS berücksichtigt?
· Welche Vorannahmen oder Überzeugungen liegen der Planung zugrunde? (z.B. mit 
 Rückbezug auf die eigenen Lern- und Lehrbiografi e)
· Wie ist die Stunde bzw. Einheit im Überblick verlaufen? Schildern Sie Ihre spontanen 
 Beobachtungen.
· Beziehen Sie persönliche Wahnehmungen und Sinnzusammenhänge mit ein
 (» Raum für intuitives Erstverständnis)
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ANMERKUNGEN
(57) Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird auf die gleichzeitige Verwendung männlicher und weiblicher Sprachformen ver-
zichtet. Sämtliche Personenbezeichnungen gelten gleichermaßen für beiderlei Geschlecht.

(58) Weitere Informationen hierzu fi nden Sie unter http://www.uni-bremen.de/zfl /qualitaetsoffensive.html.

(59) Das Praxissemester an der Universität Bremen wird im ersten Masterstudienjahr absolviert und ist zeitlich an das Schulhalb-
jahr im Sommer gebunden.

(60) Die URL lautet: http://www.didrom.uni-bremen.de/.
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evaluieren zwölf ausgewählte Französisch- und

Spanischstudierende im Rahmen einer Pilotie-
rung bereits eine erste elektronische Version des 
Portfolios. Zwei zentrale Fragen stehen dabei im 
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FRAGEN TREIBEN DAS VERSTEHEN VORAN: UNTERRICHTSFACHBEZOGENES 
FORSCHENDES LERNEN IM KONTEXT VON LITERATURWISSENSCHAFT UND 
-DIDAKTIK

UTE FILSINGER (HEIDELBERG SCHOOL OF EDUCATION, PROJEKT PLACE)
PROF. DR. HANS LÖSENER (PÄDAGOGISCHE HOCHSCHULE HEIDELBERG, INSTITUT 
FÜR DEUTSCHE SPRACHE UND LITERATUR)
PROF. DR. GERTRUD MARIA RÖSCH (RUPRECHT-KARLS-UNIVERSITÄT HEIDELBERG, 
INSTITUT FÜR DEUTSCH ALS FREMDSPRACHENPHILOLOGIE)

ABSTRACT Der folgende Beitrag beschreibt eine im Wintersemester 2016/17 durchgeführte Seminar-ABSTRACT Der folgende Beitrag beschreibt eine im Wintersemester 2016/17 durchgeführte Seminar-ABSTRACT
kooperation, die als ein an der Heidelberg School of Education (HSE) verortetes Pilotprojekt zwischen 
der Universität Heidelberg, der Pädagogischen Hochschule Heidelberg und einer ansässigen Gemein-
schaftsschule (Geschwister-Scholl-Schule Heidelberg) institutionsübergreifend organisiert wurde. Die 
Seminararbeit basierte auf dem Konzept des Forschenden Lernens61 und beschäftigte sich inhaltlich 
mit der in der europäischen Literaturgeschichte prominenten Figur des Reineke Fuchs, der Didaktik des 
literarischen Gesprächs sowie der forschenden Bearbeitung dieser Themen im Deutschunterricht zweier 
fünfter Klassen. Die hier entwickelte unterrichtsfachbezogene Variante des Forschenden Lernens zielt 
auf den Aufbau von theoriegestütztem und refl ektiertem Handlungswissen und die Entwicklung einer 
innovationsoffenen Grundhaltung zukünftiger Lehrkräfte in Bezug auf die eigene Lehrtätigkeit im Un-
terrichtsfach Deutsch ab. Den Lehramtsstudierenden sollte im Rahmen des Seminars die Erfahrung der 
unterrichtsbezogenen Relevanz von aktueller fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Forschung 
über die selbständige Bearbeitung diesbezüglicher Forschungsfragen ermöglicht werden.
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EINLEITUNG
Das Verhältnis zwischen Fachwissenschaft und 
Fachdidaktik ist nach wie vor ein distanzier-
tes bis problematisches, vor allem, wenn man 
auf die universitäre Lehramtsausbildung blickt 
(vgl. Beste, G., Dawidowski, C., Hofmann, M. & 
Klein, HP 2012, S. 128–136). Lehramtsstudie-
renden dürfte dies merkwürdig erscheinen, da 

sie spätestens mit Beginn der zweiten Phase ih-
rer Lehramtsausbildung beide Perspektiven be-
nötigen, jedoch von nun an gleichzeitig, gleich-
bedeutend und stets aufeinander bezogen. Im 
schulischen Berufsalltag stehen die vorhande-
nen Zeiträume für fachwissenschaftliche und 
fachdidaktische Entscheidungsprozesse in Kon-

Foto: Universität Greifswald, Anja Richter
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kurrenz zu einer Vielzahl von Anforderungen an 
die Berufsanfängerinnen und Berufsanfänger. 
Die Gefahr ist groß, unter Handlungsdruck über-
holte Unterrichtskonzepte und nicht hinterfragte 
Verhaltensmuster zu reproduzieren und in eige-
ne Routinen zu überführen. Die Entwicklung von 
theoriesensiblem und reflektiertem Handlungs-
wissen muss daher bereits vor dem Referenda-
riat angebahnt werden, solange die Möglichkeit 
besteht, in handlungsentlasteten Situationen 
und mit distanziertem Blick auf die Praxis zu 
lernen (vgl. Fichten, W. & Moschner, B. 2009, 
S. 245). Praktika und Praxissemester können 
indes auf aktuelle fachdidaktische Forschungs-
ergebnisse, wenn überhaupt, nur punktuell 
eingehen. Meist sind die Studierenden in den 
Praxisphasen mit der berufstypischen Komplexi-
tät konfrontiert und mit deren Verarbeitung be-
schäftigt. Im Studium gibt es daher – außerhalb 
des integrierten Semesterpraktikums – wenig 
Gelegenheiten, Unterrichtserfahrungen zu ma-
chen, in denen die kohärente Verknüpfung von 
fachdidaktischen Einzelthemen mit deren fach-
wissenschaftlichen Grundlagen in konkreten 
Umsetzungssituationen erprobt, untersucht und 
reflektiert werden kann. Dies gilt insbesondere 
dann, wenn es darum geht, Praxiserfahrungen 
an aktuelle fachdidaktische Forschung anzu-
schließen. Die hier vorgestellte Lehrveranstal-
tung wollte diesem Desiderat begegnen, indem 
sie den Studierenden ein unterrichtsfachbezo-
genes forschendes Lernen ermöglicht, das in ein 
konkretes Unterrichtsthema (ausgewählte Epi-
soden aus Goethes Reineke Fuchs) und -setting 
(das Fach Deutsch in zwei fünften Klassen) ein-
gebettet ist und die aktive und selbstbestimmte 
Teilnahme am Forschungsdiskurs ermöglicht.

RAHMENBEDINGUNGEN DER 
KOOPERATION
Die Seminarkooperation im Wintersemester 
2016/2017 bestand aus zwei zunächst paral-
lel laufenden Seminarsträngen: Der fachwis-
senschaftliche Seminarteil fand am Institut für 
Deutsch als Fremdsprachenphilologie der Uni-
versität Heidelberg unter Leitung von Gertrud 
Maria Rösch statt. Der zweite Seminarstrang 
wurde als literaturdidaktisches Seminar an der 
Pädagogischen Hochschule Heidelberg durch 
Hans Lösener und Ute Filsinger gestaltet und 
beschäftigte sich mit Modellen und aktuellen 
fachdidaktischen Positionen zu literarischen Ge-
sprächen im Unterricht (zum aktuellen Diskussi-
onsstand vgl. hierzu Zabka, T. 2015, S. 169–187). 
Die literaturwissenschaftlichen Inhalte wurden 
im Sinne des „Inverted Classroom“ auch als On-
line-Vorlesung zur Verfügung gestellt und konn-
ten von allen Studierenden fl exibel rezipiert wer-
den.62 Nach sechs Semesterwochen mündeten 
die beiden Seminarstränge in drei über das rest-
liche Semester verteilte gemeinsame Blockver-
anstaltungen. Hier gab es Raum für die Bildung 
der Forschungsgruppen, für Methodeninput, Pla-
nung, Beratung, Auswertung und Ergebnisprä-
sentation der an literarischen Unterrichtsgesprä-
chen ansetzenden Praxisforschungsprojekte. Die 
Umsetzung der zu untersuchenden Unterrichts-
sequenzen fand zwischen dem zweiten und drit-
ten Blocktermin in den beiden fünften Klassen 
der kooperierenden Gemeinschaftsschule statt.

INHALTE UND VORGEHENSWEISEN
Das Versepos Reineke Fuchs verfasste Goethe 
in den Jahren 1792/93 nach eigenen Aussagen, 
um den verstörenden Kriegserlebnissen – Goethe 

erlebte 1792 die Kanonade von Valmy und 1793 
die Belagerung von Mainz mit – eine Form der 
literarischen Aufarbeitung entgegenzusetzen. 
Unter diesem stark sozialhistorischen Ansatz 
stellte Gertrud Maria Rösch auch die Inhalte der 
zwölf Gesänge dar. Mögliche weitere Gesichts-
punkte (Gattungsgeschichte, d. h. die parodisti-
sche Aufnahme des homerischen Epos und seiner 
Versifi zierung; Beispiele für die Verbindung von 
Rechtsgeschichte und Literatur) wurden nur ge-
streift, um die Unterschiede in den Eigenschaften 
der Tiere hervorzuheben, wie sie zwischen der 
Fabeltradition seit Aesop und dem Epos Goethes 
bestehen. Der starke Akzent lag auf der Heraus-
arbeitung der ambivalenten Rolle des Fuchses, 
der einerseits teilhat an der Grausamkeit der Tie-
re, die nach Instinkt und dem Recht des Stärkeren 
handeln (1. Gesang: Diebstahl des Schweins; 6. 
Gesang: Tötung des Hasen Lampe), jedoch an-
dererseits auch Auswege fi ndet und damit auch 
dem Leser beweist, wie der Schwächere sich mit 
Anpassung und List (2. Gesang: Überlistung des 
Bären Braun), aber auch durch Mut im richtigen 
Augenblick gegen die Stärkeren behaupten kann 
(8. Gesang: Episode mit dem Pferd, 12. Gesang: 
Kampf mit dem Wolf). Die Kritik an der zeitge-
nössischen Adelsgesellschaft und der politischen 
Instabilität nach dem Beginn der Revolution in 
Frankreich ist dem Text eingeschrieben und wur-
de von der Forschung hinlänglich beachtet (Jäger 
1985, Schneider 1999). Die zwölf Gesänge wirken 
durch ihre umfangreiche, kohärente Handlung und 
die zahlreichen sarkastischen Episoden jedoch 
auch für sich eindrücklich genug und brauchen zum 
Verständnis nicht zwingend den historischen Kon-
text. Diese Dominanz der Szene zeigte sich an den 
Unterrichtsstunden, bei denen mehrfach Episoden 

in szenisches Spiel umgesetzt wurden. Für die 
Studierenden bot die Durcharbeitung des Original-
textes von Goethe die Bestätigung, diesem durch 
Metrik und Sprachstand hochkomplizierten Text 
gewachsen zu sein und ihn nicht nur für sich zu 
verstehen, sondern ihn durch Visualisierung oder 
Spiel auch anderen vermitteln zu können. Je höher 
die Hürde, desto anhaltender die Befriedigung, sie 
geschafft zu haben.

Für die didaktische Modellierung des Lerngegen-
stands wurde während der Umsetzung des Pi-
lotprojekts deutlich, dass der zentrale Fokus der 
Unterrichtssequenzen auf der ambivalenten und 
faszinierenden Hauptfi gur des Reineke Fuchs lie-
gen sollte, weil davon ausgegangen werden konn-
te, dass sich die Schülerinnen und Schüler von 
dieser vielschichtigen Figur zugleich angezogen 
und abgestoßen fühlen würden und sich hierdurch 
viele Impulse für literarische Gespräche gewinnen 
lassen würden. Sein trickreicher Umgang mit den 
anderen Tieren wurde als motivierender Einstieg 
für die Kinder gewertet, sich auf die spannungsrei-
chen Handlungsfolgen einzulassen und sich über 
die enthaltenen Handlungsabsichten der Figuren 
auszutauschen.

Für die Arbeit mit den Schülerinnen und Schülern 
wurden dann verschiedene Kinderbuchadaptionen 
herangezogen oder einzelne Episoden aus Goethes 
Versepos von den Studierenden umgeschrieben, 
um einen altersgemäßen und sprachlich entlas-
teten Zugang zu dem Stoff zu ermöglichen. Im 
Mittelpunkt der Unterrichtsexperimente standen 
gemeinsame Gesprächsphasen, die der Vertiefung 
der literarischen Erfahrung und der Präzisierung 
der jeweiligen Verstehenszugänge dienten. In den 
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vorbereitenden Blockveranstaltungen entwickel-
ten die Studierenden eigenständige Forschungs-
fragen zum Gesprächsablauf, zur Rolle der Mo-
deration, zur Qualität der Schülerbeiträge oder zu 
den dabei erkennbaren Verstehensprozessen und 
werteten die geführten Gespräche auf der Grund-
lage von Audioaufnahmen und Transkripten aus. 
Die didaktische Grundlage für die Gestaltung der 
literarischen Gespräche bildeten einerseits das 
von Gerhard Härle, Marcus Steinbrenner u. a. ent-
wickelte Modell des „Literarischen Unterrichtsge-
sprächs“ (LUG) und andererseits das Konzept des 
„Forschenden Literaturgesprächs“ (FLG) von Hans 
Lösener und Ulrike Siebauer (Härle 2011; Lösener/
Siebauer 2016).

Allerdings waren bei einem Großteil der Studie-
renden nur vereinzelte Grundkenntnisse im Bereich 
qualitativer Forschungsmethodik vorhanden. Da-
her war es im Rahmen der Seminararbeit zunächst 
wichtig, eine der Größenordnung der studenti-
schen Forschungsvorhaben angemessene Einfüh-
rung in Grundkenntnisse zu qualitativ-empirischer 
Forschung zu bieten. Da der fachdidaktische Fokus 
des Seminars auf literarischen Unterrichtsgesprä-
chen lag, wurden den Studierenden als methodi-
sches Handwerkszeug vor allem Grundlagen zu 
Transkriptionsverfahren und deren Auswertung 
mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 
2015) vorgestellt.

Bei der Erarbeitung von konkreten Forschungsfra-
gen63 innerhalb der institutionsübergreifend ge-
mischten Forschungsgruppen war ein wichtiges 
Kriterium die Umsetzbarkeit innerhalb des begrenz-
ten Erhebungszeitraums. Des Weiteren ging es in 
den umfänglichen Beratungsphasen durch die drei 

Dozierenden darum, die Realisierbarkeit der stu-
dentischen Forschungsvorhaben mit den Anforde-
rungen eines gelingenden Unterrichts in den beiden 
äußerst heterogenen Gemeinschaftsschulklassen 
abzustimmen. Hier war es wichtig, sowohl dem lite-
rarischen Anspruch der Textgrundlage als auch den 
unterschiedlichen Lernständen der Schülerinnen 
und Schüler gerecht zur werden. Gleichzeitig galt 
es abzuwägen, wie vor dem Einstieg in die literari-
schen Gespräche zur Auseinandersetzung mit dem 
Text motiviert und an ein eigenes Textverständnis 
herangeführt werden kann. Da eine Aufgabenver-
teilung in Lehrende, Beobachtende und Protokol-
lierende innerhalb der einzelnen Forschungsteams 
notwendig war, wurde eine Gruppengröße von je 
vier Studierenden festgelegt.

Die gut vorbereiteten und zumeist sehr produktiv 
verlaufenen Unterrichtsstunden an der Gemein-
schaftsschule wurden im Anschluss in einem Re-
fl exionsgespräch in Hinblick auf erste Eindrücke 
zur Forschungsperspektive, aber auch zu allgemei-
nen pädagogisch-didaktischen Gesichtspunkten 
nachbesprochen. Die schriftliche Dokumentation 
und Auswertung der literarischen Unterrichtsge-
spräche bildete den Abschluss eines umfänglichen 
Forschungsberichts, den die Studierenden gemein-
sam prozessbegleitend im Rahmen der Seminarar-
beit zu erstellen hatten.

ERGEBNISSE
Die Präsentation der studentischen Forschungser-
gebnisse fand in einem “Symposion“ während der 
letzten Blocksitzung statt. Dabei wurde deutlich, 
wie hoch die fachlichen und didaktischen Ansprü-
che sind, denen sich Lehrende in literarischen Ge-
sprächsphasen im Unterricht stellen müssen. Die 

Hauptschwierigkeit liegt – das wurde in den Dis-
kussionen immer wieder thematisiert – weniger in 
dem Beherrschen bestimmter Gesprächstechniken 
als in dem Finden einer angemessenen „Haltung“, 
durch welche die Verstehensprozesse der Schüle-
rinnen und Schüler angeregt und begleitet werden 
können (vgl. Härle 2004, 116). Die Ausgestaltung 
des Spannungsfelds zwischen Offenheit und Len-
kung des inhaltlichen Verlaufs eines literarischen 
Gesprächs ist laut den Forschungsergebnissen ein 
neuralgischer Punkt. Zu diesem und vielen weite-
ren untersuchten Aspekten bei der Umsetzung von 
literarischen Gesprächen konnten die Studierenden 
auf Grundlage ihrer Forschungsergebnisse und Un-
terrichtserfahrungen refl ektierte Einschätzungen 
und handlungsleitende Hypothesen formulieren. 
Auch wenn sich diese auf keine umfangreiche Da-
tenmenge stützten – was alle Gruppen bewusst 
refl ektierten und als relativierenden Aspekt in die 
schriftlichen Analysen einfl ießen ließen – konnten 
anhand der vorliegenden Daten dennoch empirisch 
verankerte Beobachtungen zu konkreten Unter-
richtsprozessen gemacht und in den im Seminar 
erarbeiteten theoretischen Horizont eingebettet 
werden. Der überdurchschnittlich hohe fachliche 
Differenziertheitsgrad der Ergebnispräsentationen 
und die ungewöhnlich große Bereitschaft zur kon-
troversen Debatte in Bezug auf unterschiedliche 
didaktische Schwerpunktsetzungen im Verlauf des 
abschließenden Symposiums ging aus Sicht der Do-
zierenden weit über das Niveau der sonst üblichen 
Arbeitsergebnisse in Seminaren hinaus. Das Ziel, 
eine produktive Verbindung zwischen fachwissen-
schaftlichen, fachdidaktischen und praxisorientier-
ten Perspektiven auf die mit dem Lerngegenstand 
verbundenen Lehr-Lernprozesse schien u. E. durch 
die Seminarkonzeption erreicht worden zu sein.

STÄRKEN- UND SCHWÄCHEN-ANALYSE DES 
PILOTPROJEKTS
Die mehrdimensionalen Anforderungen des Un-
terrichtsgeschehens können von der Lehrkraft 
vor allem dann gemeistert werden, wenn sie 
über ein ausdifferenziertes und für den einzelnen 
Lerngegenstand zutreffendes Wissen über die 
Lernprozesse, deren mögliche Probleme sowie 
entsprechende Interventionen verfügt (Prediger 
u. a., 2013). Dieses lässt sich aber nur durch eine 
gezielte Kombination theoretischer Erwerbspro-
zesse und refl ektierter Anwendungssituationen 
erwerben. Hier kann mit Rückblick auf die Semi-
narprozesse festgestellt werden, dass ein unter-
richtsfachbezogenes Forschendes Lernen einen 
produktiven Beitrag dazu leisten kann, ein auf be-
stimmte Lerngegenstände zugeschnittenes fachdi-
daktisches Handlungswissen bei Lehramtsstudie-
renden aufzubauen. Die Hoffnung ist, dass dabei 
längerfristig eine forschende Grundhaltung in Hin-
blick auf den eigenen Unterricht und das positive 
Bewusstsein der grundsätzlich nie abgeschlosse-
nen persönlichen Entwicklungsmöglichkeiten im 
Bereich fachdidaktischer Professionalisierung an-
gebahnt werden könnte. Für viele Studierende bot 
das Seminar eine erste Erfahrung mit forschenden 
Tätigkeiten, was von den meisten als förderlich für 
den Abbau von Hemmschwellen und den Aufbau 
eines neuen Selbstbewusstseins als potentiell 
Mitgestaltende in der fachdidaktischen Forschung 
empfunden wurde. Weiterhin wurde bei der ab-
schließenden Evaluation die Verknüpfung fach-
wissenschaftlicher und fachdidaktischer Inhalte 
mit der konkreten Anwendung in der Praxis als be-
sonders gewinnbringend beschrieben, wobei die 
bereits entstandene Einstellung relativiert wurde, 
dass viele der theoretischen Studieninhalte für die 
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Praxis nur sehr bedingt Relevanz hätten. Auf affek-
tiv-motivationaler Ebene nannten die Studieren-
den vor allem die Möglichkeit, selbstbestimmt und 
eigenaktiv zu lernen, gleichzeitig aber individuell 
und wertschätzend durch die Dozierenden im For-
schungsprozess betreut zu werden. Als Hauptkri-
tikpunkt wurde der hohe Arbeitsaufwand genannt, 
der für die im Verhältnis zu den Anforderungen in 
anderen Seminaren geringe Anzahl von Leistungs-
punkten zu erbringen war. Auch auf Seiten der 
Dozierenden wurde deutlich, dass – selbst bei der 
überschaubaren Zahl von 30 Teilnehmenden – die 
Umsetzbarkeit eines solchen Seminarkonzepts nur 
unter der Bedingung des Teamteachings und einer 
unmittelbaren Kooperation mit Kontaktpersonen 
aus der Schulpraxis gegeben ist.

AUSBLICK UND TRANSFER
Innovationsoffene, anwendungsbezogene Wissen-
schaft und professionsorientierte Lehramtsausbil-

dung ermöglichende Hochschulen zeigen sich auf 
hochschuldidaktischer Ebene als Wegbereiter, 
indem sie neue Seminarkonzepte, Ideen und For-
schungsmethoden implementieren, evaluieren und 
weiterentwickeln. Seminarformate, die sich dem 
Forschenden Lernen in Hinblick auf fachdidakti-
sche Forschung in Praxiskontexten verschreiben, 
können hier einen wichtigen Baustein liefern, um 
kohärente Lernprozesse für  die spätere Berufspra-
xis von Studierenden zu ermöglichen und dabei ei-
nen frühen Beitrag zur später von den Lehrkräften 
zu realisierenden Unterrichtsqualität leisten.

Die hier vorgestellte unterrichtsfachbezogene Vari-
ante des Forschenden Lernens lässt sich, insbeson-
dere wenn sie sich noch enger an aktuelle fachdi-
daktische Forschungstendenzen (vgl. Prediger u. a., 
2012) anschließt, als Modell für jeden Unterrichts-
gegenstand anwenden und ist somit im Rahmen 
aller Fächer und deren Fachdidaktiken einsetzbar.

ANMERKUNGEN
(61) Für eine abgrenzende Begriffsbestimmung vgl. Huber, Ludwig (2014): S. 32–39.

(62) Der Besuch beider Veranstaltungen durch die Studierenden war erwünscht, jedoch nicht obligatorisch. Tatsächlich nutzten 
nur wenige Studierende dieses Angebot. Die von Gertrud Maria Rösch entwickelten und auf der Lernplattform der Universität Hei-
delberg zur Verfügung gestellten Online-Vorlesungen wurden derweil von den Studierenden beider Seminarstränge rege genutzt 
und im Nachhinein als sehr produktiv für die individuelle Auseinandersetzung mit den literaturwissenschaftlichen Inhalten des 
Seminars bewertet.   

(63) Forschungsfragen waren bspw.:
· Inwiefern wirkt sich die Gesprächsform (fragend-entwickeln/forschend) auf die Qualität von Schülerbeiträgen aus?
· Kann durch vorangestellte handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben ein aktivierendes Potential für den Verlauf litera- 
 rischer Gespräche festgestellt werden?
· Welche gezielten Impulse eignen sich bei passiven Schülerinnen und Schüler zur Aktivierung/Beteiligung im literarischen   
 Unterrichtsgespräch?
· Welchen Einfl uss haben verschiedene Arten der Textpräsentation auf die Lebendigkeit des literarischen Gesprächs?
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liche Unterricht. 65(8), S. 452–457.

Prediger, Susanne/Komorek, Michael/Fischer, Astrid/Hinz, Renate/Hußmann, Stephan/Moschner, Barbara/Ralle, Bernd/Thiele, 
Jörg (2013): Der lange Weg zum Unterrichtsdesign. Zur Begründung und Umsetzung fachdidaktischer Forschungs- und Entwick-
lungsprogramme. In: Komorek, Michael/Prediger, Susanne (Hgg.): Der lange Weg zum Unterrichtsdesign: Zur Begründung und 
Umsetzung genuin fachdidaktischer Forschungs- und Entwicklungsprogramme. Münster u. a.: Waxmann, 9–24.

Zabka, Thomas (2015): Konversation oder Interpretation? Überlegungen zum Gespräch im Literaturunterricht. In: Leseräume 
2015/2, 169–187.

SERVICESEITEN

PUBLIKATIONEN

Futter, K. (2017). Lernwirksame Unterrichtsbesprechung im Praktikum. Bad Heilbrunn: Verlag 
Julius Klinkhardt.
Diese Studie untersucht, wie die Betreuung von Praxislehrpersonen als Unterrichtsbesprechung lern-
wirksam gestaltet werden kann. Grundlage hierfür sind 61 videografi erte Unterrichtsbesprechungen 
zwischen Praxislehrpersonen und Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe I in der Schweiz. Zur Erfas-
sung des Lernens der Studierenden und des Unterstützungsverhaltens der Praxislehrpersonen wurde ein 
eigens entwickeltes, differenziert konzipiertes Kategoriensystem eingesetzt.

Schüssler, R., Schöning, A., Schwier, V., Schicht, S., Gold, J., Weyland, U. (Hrsg.). (2017). For-
schendes Lernen im Praxissemester: Zugänge, Konzepte, Erfahrungen. Bad Heilbrunn: Ver-
lag Julius Klinkhardt. 
Mit der Einführung des Praxissemesters im Lehramtsstudium erhält das Forschende Lernen in vielen 
Bundesländern vermehrte Aufmerksamkeit und neue Relevanz. Der Band greift offene Fragen auf und 
stellt erprobte Möglichkeiten zur Ausgestaltung und Begleitung Forschenden Lernens in Universität, 
Schule und Studienseminar vor. Die Beiträge richten sich besonders an Lehrende und Forschende im 
Praxissemester sowie an schulische Akteure und Studierende. Sie alle können den beschriebenen Er-
fahrungen, Konzepten und Ausgestaltungsformen anregende Ideen und Impulse entnehmen.

Ziegelbauer, S., Gläser-Zikuda, M. (Hrsg.). (2016). Das Portfolio als Innovation in Schule, 
Hochschule und LehrerInnenbildung: Perspektiven aus Sicht von Praxis, Forschung und Leh-
re. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt. 
Charakteristisch für Innovationen im Bildungssystem ist die Intention, Bewährtes zu stärken und auf 
der Grundlage aktueller Erkenntnisse und Entwicklungen in Wissenschaft und Praxis zu optimieren. Das 
Portfolio, dem seit geraumer Zeit ein hohes Interesse entgegengebracht wird, lässt sich zweifelsohne 
als solch eine Innovation verstehen. Der Band stellt daher zentrale Charakteristika, Praxiserfahrungen, 
Gelingensbedingungen und empirische Forschungserkenntnisse der Innovation Portfolio in Schule, 
Hochschule und LehrerInnenbildung vor. 
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Pülschen, S. (2016). Akzeptanz und Commitment in der inklusiven Lehrerausbildung: Lehrer-
professionalisierung über Persönlichkeitsbildung. Wiesbaden: Springer Fachmedien.
Simone Pülschen erläutert, ob und wie Persönlichkeitsbildung im Rahmen eines Lehramtsstudiums 
gezielt unterstützt werden kann. Aufbauend auf der Grundlage der modernen Verhaltenstherapie der 
dritten Welle entwickelt und evaluiert die Autorin ein Akzeptanz- und Commitmenttraining. In anwen-
dungsorientierter Modulform steigert das Training die kooperative Kompetenz von Studierenden der 
Sonderpädagogik und wirkt gleichzeitig stressreduzierend. Im Rahmen des Trainings werden die Stu-
dierenden über den formalen Zugang an Werteklärung und Commitment herangeführt. So gelingt die 
Vorbereitung auf die pädagogische Kooperation in inklusiven Unterrichtssettings zu der Sonderpädago-
gen zukünftig verpfl ichtet sind.

Hischer, H. (2016). Mathematik – Medien – Bildung: Medialitätsbewusstsein als Bildungs-
ziel: Theorie und Beispiele. Wiesbaden: Springer Spektrum. 
Dieses Buch befasst sich mit dem Beitrag des Mathematikunterrichts zur Medienbildung an allgemein-
bildenden Schulen. Damit zusammenhängende Fragen und Vorstellungen werden konstruktiv-kritisch 
analysiert und durch Beispiele konkretisiert. Die Überlegungen hierzu gehen davon aus, dass Medien 
Werkzeuge zur Weltaneignung sind. Dieser Medienbegriff ist weiter gefasst als bisher in der Medi-
enpädagogik, und er unterscheidet sich auch von der in der Mathematikdidaktik üblichen nahezu aus-
schließlichen Sicht auf den Einsatz Neuer Medien bzw. digitaler Werkzeuge als technischen Medien. 
Da Medien als Werkzeuge zur Weltaneignung uns nie die Wirklichkeit, sondern nur jeweils medienspe-
zifi sch konstruierte und inszenierte Wirklichkeitsausschnitte liefern, ergibt sich die Forderung nach der 
Vermittlung von Medialitätsbewusstsein als Bildungsziel.

Schude, S., Bosse, D., Klusmeyer, J. (Hrsg.). (2016). Studienwerkstätten in der Lehrerbildung: 
theoriebasierte Praxislernorte an der Hochschule. Wiesbaden: Springer VS. 
Der Band enthält konzeptionelle Beiträge zur Weiterentwicklung von Studienwerkstattarbeit in der 
hochschulischen Lehrerbildung und praktische Umsetzungsbeispiele aus Sicht der Fachdidaktiken und 
Bildungswissenschaften. Aufgezeigt wird, wie in Studienwerkstätten ein je spezifi scher Beitrag zum 
selbstbestimmten forschenden Lernen geleistet wird. Damit bieten sie Studierenden einen Ort zur Ent-
wicklung und Erprobung innovativer didaktischer Konzepte.

Pineker-Fischer, A. (2017). Sprach- und Fachlernen im naturwissenschaftlichen Unterricht: 
Umgang von Lehrpersonen in soziokulturell heterogenen Klassen mit Bildungssprache. 
Wiesbaden: Springer VS.
Anna Pineker-Fischer untersucht bildungssprachliche Anforderungen und Unterstützungsmaßnahmen in 
der naturwissenschaftlichen Unterrichtskommunikation. Der wissenschaftliche Ertrag der Arbeit liegt 
in der umfassenden und systematischen Analyse von theoretischen Aspekten einer sprachförderlichen 
Unterrichtsinteraktion. Des Weiteren leistet das Werk einen Beitrag zur empirischen Klärung der Frage, 
welche Kategorien und welche Instrumente sich für eine Untersuchung der kognitiven und sprachlichen 
Seite der Unterrichtsinteraktion im Fach Chemie eignen. Exemplarisch werden Möglichkeiten für einen 
sprachsensiblen Fachunterricht aufgezeigt.
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VERANSTALTUNGEN

Teaching Internationally – Hochschuldidaktischer Erfahrungsaustausch zur Lehrkompetenz-
entwicklung in international orientierter Lehre

13.02.2018, Berliner Zentrum für Hochschullehre c/o Technische Universität Berlin

„Die internationale Ausrichtung deutscher Hochschulen ist wichtiger denn je. Der weltweite Austausch 
ist Voraussetzung für Spitzenforschung und Innovation.“ Die Curricula an deutschen Hochschulen sol-
len mehr und mehr international ausgerichtet werden. Alle Studierenden sollen an ihrer deutschen 
Hochschule internationale und interkulturelle Perspektiven entwickeln können und auf Chancen, Risiken 
und Unsicherheiten in einer globalen Welt vorbereitet werden. Die Internationalization@home ist eine 
anregende Entwicklungsaufgabe für alle – und für das Thema Lehren und Lernen an der Hochschule.

Folgende Fragen bilden den Kern der Tagung:

–  Über welche Kompetenzen sollten Lehrende verfügen, um international lehren zu können?
–  Welche Angebote können wir ihnen als hochschuldidaktische Einrichtungen zur ihrer Entwicklung  
 machen?
–  Auf welche Modelle und Theorien wird bei der Konzeption dieser Angebote zurückgegriffen?
–  Welche Erfahrungen wurden bereits gemacht – was hat sich bewährt?
–  Wie können die Inhalte in einer Fremdsprache adäquat vermittelt werden?
–  Wie gelingt kultursensible Lehre?

http://www.dghd.de/events/teaching-internationally-hochschuldidaktischer-erfahrungsaustausch-zur-
lehrkompetenzentwicklung-in-international-orientierter-lehre/

Zweite Tagung zur Qualitätsoffensive Lehrerbildung 

26.02.2018, in Gebäude NW II, Hörsaal H18, Universität Bayreuth

Im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung gestaltet die Universität Bayreuth das Projekt „Fach-
liche & kulturelle Diversität in Schule & Universität“. Leitidee ist die produktive Nutzung von Diversität 
in Bildungsprozessen. Dabei wird sich auf zwei Diversitätsaspekte fokussiert: Diversität bzgl. Fachkom-
petenz und kulturelle Diversität von Lernenden. Diese beiden Aspekte werden sowohl auf das Lernen in 
der Schule als auch auf das Studieren an der Universität bezogen.

Am 26.02.2018 fi ndet an der Universität Bayreuth eine Tagung zur Qualitätsoffensive Lehrerbildung 
statt. Prof. Dr. Gabriele Weigand (Karlsruhe) stellt in einem Vortrag und einem Workshop das pädago-
gische Konzept der personorientierten Begabungsförderung vor. Prof. Josef Leisen (Koblenz) gestaltet 
einen Vortrag und einen Workshop zu sprachsensiblem Fachunterricht. Ein weiterer Workshop befasst 
sich mit Rahmenbedingungen für inklusiven Unterricht. 

Nähere Informationen unter: www.zlb.uni-bayreuth.de

Fachwissenschaft und Fachdidaktik vernetzen!?
Zur Orchestrierung fachbezogener Lernangebote im Lehramtsstudium

22./23.3.2018 an der Friedrich-Schiller-Universität Jena

Immer mehr Hochschulen setzen darauf, Fachwissenschaft und Fachdidaktik in der Lehrerbildung stärker 
zu vernetzen. Was dabei genau unter Vernetzung verstanden wird und wie diese umgesetzt wird, dif-
feriert sehr stark. Die Tagung stellt aus den Perspektiven von Wissenschaft und Hochschulentwicklung 
Aspekte der Vernetzung von Fachdidaktik und Fachwissenschaft zur Diskussion.

weitere Informationen zum Programm und zur Anmeldung ab Ende September auf: 
www.profjl.uni-jena.de/TagungFWFD2018.html 
Kontakt: felix.zuehlsdorf@uni-jena.de
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BMBF Bundesministerium für Bildung und Forschung
CK  content knowledge (Fachwissen)
EG   Experimentalgruppe
FLG  Forschendes Literaturgespräch
FVU  Fächerverbindender Unterricht
HRK  Hochschul Rektoren Konferenz
HSE  Heidelberg School of Education
KG   Kontrollgruppe
KMK Kultusminister Konferenz
LTB  Lerntagebuch
LUG  Literarisches Unterrichtsgespräch
PCK  pedagogical content knowledge (fachdidaktisches Wissen)
PK  pedagogical knowledge (allgemeines pädagogisches Wissen)
POE  Praxisorientierte Elemente
PS  Praxissemester
SKD  Staatlichen Kunstsammlungen Dresden
SPÜ  Schulpraktische Studien
SUS  Schülerinnen und Schülern
SWS Semesterwochenstunden
TUD  Technische Universität Dresden
U. A.  unter anderem
ZFL  Zentrum für Lehrerbildung Bremen
Z. T.  zum Teil
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Polyvalenz in der Lehre – Eine Einführung
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Lehre
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Bestellen
Bestellen können Sie die Ausgaben kostenfrei 
hier: gbzh-schriftenreihe@uni-greifswald.de
Die Onlineversionen fi nden Sie hier: http://www.
uni-greifswald.de/beitraege_zur_hochschullehre

Wissenschaftliche Tagungsreihe
Parallel zur Schriftenreihe wird jährlich an der Uni-
versität Greifswald eine Tagungsreihe, die aktuel-
le Forschungstrends und führende Fachvertreter 
zu unterschiedlichen Themenaspekten der guten 
Lehre präsentiert, durchgeführt.

Geplante Themen ab 2018
- Erleichterung der Studieneingangsphase
- Studiengangskonzeption und internationale 
 Studiengänge
- Anreize für gute Lehre
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