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Vorwort

Der vorliegende Band aus der Thillm-Publi-
kationsreihe ,,Diskurs“ geht der zentralen
Frage nach, wie und vor allem durch welche
Faktoren es gelingen kann, die Institution
und Organisation Schule sowie die in ihr
Tatigen so zu unterstiitzen, dass das ge-
meinsame Anliegen, schulische Lehr-Lern-
Prozesse noch besser zu gestalten, optimal
umgesetzt werden kann. Jede Intervention,
zu der unterstiitzende Manahmen geho-
ren, verfolgt letztlich das Ziel, das Lernen
der Schiiler*innen optimal zu erméglichen
und zu begleiten, die schulischen Lernerfol-
ge zu verbessern und Schulen auf den Um-
gang mit den alltaglichen, aber auch neuen
Herausforderungen vorzubereiten bzw. ih-
nen bei ihrer Bewidltigung Hilfestellungen
und Anregungen zu geben.

Wenn hier von Unterstiitzung die Rede ist,
so wird dieser Begriff in einem sehr weiten
Sinne gebraucht. Klassisch werden Schulen
in der Trias von Personal-, Organisations-
und Unterrichtsentwicklung unterstiitzt.
Dies vollzieht sich im Hinblick auf die Per-
sonalentwicklung z.B. durch Professionali-
sierung des padagogischen Personals durch
Aus-, Fort- und Weiterbildungen. In Bezug
auf die Organisationsentwicklung kdnnen
Schulen durch Vernetzung und Strukturbe-
ratung unterstiitzt werden. Hinsichtlich der
Unterrichtsentwicklung ist beispielsweise
an die Fachberatung durch das Unterstiit-
zungssystem in Thiringen, aber auch an
vielfdltige Begleitung von Unterrichtsprojek-
ten zu denken, die hdufig von den Beraten-

den fiir Schulentwicklung angeboten wird.
Dabei muss die Unterstiitzung von Schulen
bereits mit der ersten Phase der Lehrerbil-
dung, der universitaren Ausbildung, begin-
nen, da hier der Grundstein fiir das profes-
sionelle Handeln zukiinftiger Padagogen an
den Schulen gelegt wird. Es muss sich in der
zweiten Phase der Lehrerbildung, an den
staatlichen Studienseminaren, fortsetzen,
um hier weitere innovative Professionalisie-
rungsprozesse zu initiieren und die beruf-
liche Ausbildung zundchst abzuschlieBen.
Hervorragend qualifiziertes, innovatives
pddagogisches Personal kann dabei als ein
entscheidender Schliissel fiir gute Schule
bezeichnet werden. Fortgesetzt werden die
hier angelegten beruflichen Entwicklungs-
prozesse durch die berufsbegleitende Fort-
und Weiterbildung von Padagog*innen, die
dann in der dritten Phase der Lehrerbildung
am ThILLM einsetzt und die gesamte Zeit im
Beruf andauert.

Einer groBen Auswahl der hier angesproche-
nen Themenfelder will der vorliegende Band
nachgehen und sowohl die enge Verschran-
kung aller drei Phasen der Lehrerbildung
durch das Vorstellen geeigneter Projekte
aufzeigen sowie vorstellen, wie Schulen in
besonderen Situationen begleitet und un-
terstuitzt werden kdnnen.

Den Auftakt bildet der Beitrag von Andrea
Bethge, die der aktuellen Frage nachgeht,
wie der Unterricht den zunehmenden Grad
an Heterogenitdat in der Schule wirksam
aufgreift und sich dadurch weiter ausdiffe-



renziert. Ausgehend von der provokanten
Frage, ob sich Schule wirklich verdndert hat,
werden Verunsicherungen seitens der Lehr-
personen aufgezeigt, die oftmals mit schu-
lischen Veranderungsprozessen einherge-
hen und wie man diesen Verunsicherungen
durch Professionalisierung begegnen kann.
Von der These ausgehend, dass Professio-
nalisierung eine der besten Entlastungen
im Lehrberuf ist, werden ausgewdhlte As-
pekte des entsprechenden Unterstiitzungs-
programms des ThILLM zum Umgang mit
Heterogenitdt in der Schule dargestellt und
empirisch diskutiert. Die These der Autorin,
dass durch die Verstetigung von Lerngrup-
pen auch Uber die eigentliche Fortbildung
hinaus neue Ressourcen der tédglichen Ar-
beit entstehen kdnnen, lddt hinsichtlich ih-
rer Realisierungsmoglichkeiten zur Diskussi-
on ein.

Das Thema Vernetzung zwischen den einzel-
nen Phasen der Lehrerbildung, aber auch
zwischen einzelnen Institutionen greift der
Beitrag von Heike Scheika am Beispiel eines
Projekts zur Schulentwicklung im Bereich
der Medienkompetenzentwicklung auf. Mit
der Idee einer ,Schuladoption® {iberrascht
die Autorin und stellt mit ihrem Ansatz eines
als partnerschaftlich angelegtes Seminar-
und Schulentwicklungsprojekts eine Mdog-
lichkeit vor, von der sowohl die Schule als
auch das Studienseminarin entsprechender
Weise profitieren.

Die erste, also die universitdre Phase der
Lehrerbildung, greift im dritten Artikel
dieses Bandes die Frage auf, der bereits
John Hattie in seiner inzwischen wohlbe-
kannten grofen Studie nachgegangen ist:
namlich welche Interventionen an Schule
wirklich wirksam sind. Sandra Tanzer und
ihre Kolleg*innen gehen hierbei der Frage
nach, wie die hochschulische Ausbildung
von zukiinftigen Lehrpersonen so gestaltet
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werden kann, dass nachhaltige, innovative
Entwicklungsprozesse angeregt und gelin-
gende Professionalisierungsprozesse ini-
tiiert werden kdnnen. Eine zentrale Bedeu-
tung nimmt im Artikel die Rolle des Lernens
in Hochschullernwerkstatten ein. Durch die
kritische Diskussion der empirischen Daten,
die zu dieser Form hochschulischen Lernens
vorliegen, gelingt es den Autoren nicht nur
zu zeigen, was wirklich wirkt, sondern auch
Anregungen zu geben fiir die weitere Ausge-
staltung der Professionalisierungsprozesse.
Befunde und ein weiteres Projekt der ersten
Phase der Lehrerbildung stellt auch der sich
anschlieBende Beitrag von Simon Meyer
und Kolleg*innen vor. Ausgehend von der
alltaglichen Belastungssituation von Lehr-
personen, die anhand eines Uberblicks
zum gegenwadrtigen Forschungsstand hierzu
skizziert wird, gelingt es den Autoren hieran
ankniipfend zu zeigen, wie ein Trainingspro-
gramm fir Lehrpersonen ,,Klasse Team* zur
Forderung der Selbstwirksamkeit als Res-
source fungieren und nachhaltig zur Bezie-
hungsbildung an Schule und im Unterricht
beitragen kann.

Das am ThILLM angesiedelte Referat Agen-
tur fuir Bildungsgerechtigkeit und Berufso-
rientierung (ABBO), das in Umsetzung der
Schulforderichtlichinie des Europdischen
Sozialfonds seit 2015 beratend tatig ist,
stellt in zwei Beitrdgen ihre Erfahrungen
mit Schulen und Tragern vor, die einen Zwi-
schenstand bis ins Jahr 2019 spiegeln.

Jana Rauch stellt im ersten der beiden Bei-
trdge eingesetzte Test- und Auswahlverfah-
ren vor, damit die MaBnahmen ihren Nutzen
fiir Jugendliche im Berufswahlprozess noch
besser entfalten kdnnen.

Einer hoch relevanten Thematik geht auch
der zweite der beiden Beitrdge von Friede-
rike Heller und Anne Schron nach. Vor dem
Hintergrund vorliegender Bildungsstudien

in Deutschland und ihrer zentralen Befund-
lage, dass die Schule in der Bundesrepu-
blik noch immer stark selektiv wirkt zeigt
Moglichkeiten auf, erfolgreiches Lernen zu
ermdglichen. Die Autorinnen stellen MaR-
nahmen an Schulen vor, die hinsichtlich
zentraler Parameter besonderer Unterstiit-
zung bediirfen und geben in der sich an-
schlieenden Reflexion Raum fiir Diskussio-
nen, etwa {iber die Bedeutung ,,Praktischen
Lernens® oder die Rolle des gemischten Be-
raterteams.

Dass Bildungsprozesse nicht erst mit dem
schulischen Lernen einsetzen, zeigen Katrin
Zwolinski und Kathrin Koéllner in ihrem Bei-
trag auf. Dabei ist es den Autorinnen ein be-
sonderes Anliegen darzustellen, dass und
warum es besonders auf den friihkindlichen
Bildungsbereich ankommt, wenn Entwick-
lungsprozesse nachhaltig und langfristig
angelegt und angeregt werden sollen. Auf-
bauend auf zentralen Aussagen des Thiirin-
ger Bildungsplans bis 18 Jahre entwickeln
die Autorinnen ein Bildungsverstandnis,
dass entsprechende Prozesse vom Kind her
denkt und zeigen auf, wie Fortbildungen
hier ansetzen und wirken kénnen. Die These
»Fort- und Weiterbildungen fungieren dabei
als genau die Briicke zwischen Theorie und
Praxis und stellen ein wichtiges Instrument
zur Qualitdtsentwicklung und Qualitatssi-
cherung (nicht nur) in den Institutionen friih-
kindlicher Bildung dar.“ bietet abschlieRend
breiten Raum fiir Diskussionen dariiber, wie
wirksam berufsbegleitende Professionali-
sierungsprozesse auch fiir padagogische
Fachkrafte im friihkindlichen Bereich und im
erzieherischen Themenfeld sind.

Im Hinblick auf die Entwicklung von Unter-
richt wird eine zentrale Forderung in jlings-
ten Publikationen immer wieder aufgestellt:
Wir brauchen dringend einen sprachsensib-
len Fachunterricht und Sprachbildung. Der

Thematik der Sprachbildung, aber auch der
Rolle von ,,Deutsch als Zweitsprache* geht
Katrin Nowaczyk in ihrem Beitrag auf der
Basis empirischer Befunde zur Rolle von
Sprachkompetenz fiir das schulische Lernen
nach. Es gelingt der Autorin aufzuzeigen,
wie Fortbildungen hier wirksam unterstiitzen
kdnnen und welche thematischen Aspek-
te hierbei von zentraler Bedeutung fiir die
Professionalisierung von Pddagog*innen in
diesem Bereich sind.

Der vorliegende Band wird geschlossen
durch einen Beitrag von Kerstin Baumgart,
der sich der Frage widmet, welche Struktu-
ren es braucht, um Schulen durch ein geeig-
netes System von Fach- und Schulentwick-
lungsberatung wirksam zu unterstiitzen.
Dabei werden sowohl das Thiiringer Unter-
stitzungssystem als zentrale Beratungs-
und Professionalisierungsstelle in der drit-
ten Phase der Lehrerbildung vorgestellt als
auch Maflnahmen der Qualitdtssicherung
und Professionalisierung der Beratenden
und Lehrerfortbildner*innen selbst aufge-
zeigt und hinsichtlich ihrer Wirkungen zur
Diskussion gestellt.

Wir hoffen, mit dem vorliegenden Band
nicht nur geeignete und notwendige Diskus-
sionen in den Schulen, den Fort- und Ausbil-
dungsinstitutionen der Lehrerbildung und
im interessierten Leserkreis anzuregen, son-
dern auch und vordergriindig, dass es uns
gelungen sein moge, Wege und Moglichkei-
ten aufzuzeigen, wie Schulen wirkungsvoll
und wirksam in und durch alle Phasen der
Lehrerbildung unterstiitzt werden kdnnen.
Den Leserinnen wiinsche ich anregende,
spannende und erkenntnisreiche Lektireer-
lebnisse.



Andrea Bethge

Neue Herausforderungen — neue Unterstiitzungen? —
Ein Unterstiitzungsprogramm des ThILLM zum Umgang mit

Heterogenitat

»In Zeiten raschen Wandels

kénnen Erfahrungen dein schlimmster Feind sein.*

Abstract

Schule hat sich verdndert. Hat sie das
wirklich? ,,Die Schule ist inzwischen so ein
verletzliches Konstrukt geworden, so hoch-
komplex“, sagte eine Fortbildungsteilneh-
merin, ,wir miissen anders mit ihr und in
ihr umgehen.

In dem Beitrag werden die Kerngedanken
eines Qualifizierungskonzeptes dargestellt,
das Sicherheit und den Ausbau der je eige-
nen Professionalitdt im Umgang mit Viel-
falt und Heterogenitdt erméglicht. Auf der
Grundlage der Daten aus der Begleitfor-
schung wird dargestellt, wie Lehrkriifte, die
das Programm fiir sich genutzt haben oder
noch immer nutzen, dieses beurteilen und
wie sie den Mehrwert fiir die eigene Titig-
keit einschdtzen.

Abschliefiend werden Hypothesen fiir die
Fortschreibung und weitere Umsetzung des
Programms formuliert.

1 Ausgangslage

,Die Schule ist inzwischen so ein verletz-
liches Konstrukt geworden, so hochkom-
plex“, sagte eine Fortbildungsteilnehmerin.
Sie sei ,,wie so ein Kartenhaus, das Gefahr
lauft, jeder Zeit zusammenzustiirzen [und]
da rennt dervon da nach dort [und] es kann

Martin Luther King

auch keiner erkldren, dass es vielleicht viel
sinnvoller wére, dass der [Schiiler oder Leh-
rer] jetzt mal in seiner Klasse bleibt*.

Diese AuRerung fasst aus Sicht der Auto-
rin zusammen, wie die vielféltigen, sehr
unterschiedlichen gesellschaftlichen Her-
ausforderungen in der Schule kulminieren.
Die gemeinsame Unterrichtung von Kindern
und Jugendlichen mit und ohne Behinde-
rung bildet dabei nur eine Facette dieser
Herausforderungen ab, obgleich die damit
verbundene Zuweisung von Forderpadago-
gen an die allgemeinen Schulen auch de-
ren Kollegien und deren schulinterne Kom-
munikation tendenziell beeinflusst. Bspw.
sollen und wollen Lehrkrafte im Team ar-
beiten, ohne dass auf evidenzbasierte Kon-
zepte verwiesen werden kann.

Eine andere Facette der zahlreichen He-
rausforderungen stellt die fortwahrende
Zuwanderung von schulpflichtigen Kindern
und Jugendlichen dar. Allein der Umstand,
dass jederzeit im Verlaufe des Schuljahres,
Schiiler*innen mit sehr unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen und Vorkenntnissen,
insbesondere auch bezogen auf die deut-
sche Sprache, neu in eine Klasse kommen
kdnnen, perturbiert das System Schule.
Aber auch innerhalb des Lehrerkollegiums
sind Wechsel innerhalb des Schuljahres
nichts Auflergewdhnliches mehr. Krank-
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heit, Lehrermangel, Seiteneinsteiger, ver-
kiirzte Anwiarterzeiten tun ihr Ubriges.
Dariiber hinaus beeinflussen wechselnde
bildungspolitische Schwerpunktsetzungen
das Schulleben, aber auch die Wahrneh-
mung von Schule in der Bevolkerung.
Ferner scheint die Qualitdtsoffensive Leh-
rerbildung eine Art Forschungsinvasion fiir
den Bereich Schule ausgelést zu haben.
Auch das stellt eine Herausforderung fiir
Schule dar.

Seltener in den Fokus geraten all die an-
deren gesellschaftlichen und natdrlichen
Herausforderungen, die Schule - also die
Lehrkrdfte und Erzieher*innen - ebenso
meistern muss und die sich bspw. in Akti-
onen wie ,Fridays for future“ und dem Um-
gang mit diesen zeigen. Auch die Tatsache,
dass in den offentlich-rechtlichen Medien
(bspw. mdr Aktuell Radio 3.5.2019) als
Argument gegen ein Verbot von Diesel-
kraftwagen, angefiihrt werden kann, dass
ausgebildete Fachkrdfte mit hohem Spe-
zialwissen wie bspw. Krankenschwestern
sich von ihrem Gehalt weder ein neues
Auto noch eine Wohnung in der Stadt leis-
ten konnen, hinterldsst implizite, wenig
greifbare Spuren in der Schule. Dabei zei-
gen sich die verschiedenen und vielfaltigen
Herausforderungen weder geordnet noch
unbedingt klar erkennbar.

Andererseits scheinen sich verallgemeiner-
te Erfahrungen und Vorannahmen zu men-
talen Modellen tiber Schule und Unterricht
(vgl. Mehan 1979) so sehrverdichtet zu ha-
ben, dass sie auch durch die verdanderten
und vielfdltigen Herausforderungen, vor
denen Schule heute steht, nicht ins Wan-
ken zu geraten scheinen.

Aus Sicht der Autorin werden die Heraus-
forderungen gerade deshalb als so be-
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drohlich wahrgenommen, weil man sich
trotz vielfdltiger Reformbestrebungen nicht
vorstellen kann, Schule und insbesondere
die Rollenzuweisung im Unterricht, ganz
grundsatzlich anders zu denken. Auch der
sogenannte offene oder schiilerzentrierte
Unterricht impliziert keine grundsdtzlich
veranderte gegenseitige Rollenzuschrei-
bung (vgl. Bethge, 2015).

Hinzu kommt aus Sicht der Autorin, dass
die Vielfalt der unterschiedlichen Anforde-
rungen an Schule sich auch in der Kommu-
nikation im Kollegium widerspiegelt. Da,
wo man frither annehmen konnte, einer
Meinung zu sein, weil es klare und eindeu-
tige Vorgehensweisen gab oder zu geben
schien und man als Kollegium nicht dar-
tiber beraten musste, wie das Problem zu
l6sen sei, treten plotzlich unterschiedliche
Auffassungen zutage, da nun Entschei-
dungen zu treffen sind. Bspw.: Will ich den
schwierigen Schiiler behalten oder gebe
ichihn ab? Was ist besser fiir wen? Sind die
Lernschwierigkeiten von X so gravierend,
dass ich eine Anforderung fiir eine sonder-
padagogische Begutachtung stelle oder
irre ich mich und blamiere mich am Ende
noch? Ist es fiir die Entwicklung des Neu-
ankommlings aus Y giinstiger, seine Leis-
tungen zu benoten oder eher nicht? Sollte
Z Nachteilsausgleich erhalten oder nicht?

2 Neue Herausforderungen fiir
die Lehrer(fort)bildung

Die Vielfalt der Herausforderungen legt
nahe, dass auch Lehrer(fort)bildung ange-
halten ist, scheinbar Selbstverstdndliches
auf konstruktive Weise in Frage zu stellen.
Insbesondere steht sie ihrerseits vor der
Herausforderung auf die scheinbar immer

kiirzere Taktung von Verdnderungen zu
reagieren und zu hinterfragen, ob ein ad-
ditives und reaktives Vorgehen, bei dem
fur eine neue Herausforderung moglichst
schnell ein passendes Fortbildungsange-
bot kreiert wird, ausreichend ist, um die
Lehrkréfte bei der Bewiltigung der vielfal-
tigen Anforderungen hinreichend zu unter-
stiitzen. Bedacht werden sollte bei der Kon-
zeption von Lehrerfortbildungen dariiber
hinaus, dass Verdnderungen stets Chancen
und Risiken beinhalten und tendenziell
Angste hervorbringen, insbesondere dann,
wenn die Folgen der Verdnderung nicht
absehbar sind und tradierte Berufsbilder
infrage stellen. Die Sorge, die Komplexitdt
der identifizierten Erwartungen und (Lern)
Anforderungen nicht bewdltigen zu kon-
nen, kann zu einem Bedrohungserleben
(Holzkamp, 1995) fiihren. Insofern wirft die
Analyse der vielfdltigen Herausforderungen
die Frage auf, ob Themen, die an tradierten
Berufsbildern und dem professionellen
Selbstkonzept riitteln, in der Fortbildung
Uberhaupt dauerhaft zu verankern sind.
Mit anderen Worten: Welchen Beitrag kann
Lehrerfortbildung leisten, um andere Bilder
von Unterricht zu entwerfen und in einem
zweiten Schritt zu verfestigen?

Blickt man aus der Draufsicht auf die sehr
vielfaltigen und sehr unterschiedlichen
Herausforderungen, ldsst sich eine Aufga-
be von Lehrerfortbildung auch als eine auf
Ko-Konstruktion ausgerichtete Intervention
fassen, die zwischen den neuesten wissen-
schaftlichen Erkenntnissen, den bildungs-
politischen Zielstellungen und den Fortbil-
dungs- und Unterstiitzungsbedarfen und
—-bediirfnissen der Lehrkrafte zu vermitteln
sucht.

Das Ziel einer wirklich unterstiitzenden
Lehrerfortbildung im Kontext von Hetero-
genitdt sollte aus Sicht der Autorin darin
bestehen, die Lehrkréfte in ihrer professio-
nellen Subjektposition (Knauer 2006) so zu
starken, dass sie bereit sind oder/und sich
prinzipiell vorstellen kénnen, die eigene
professionelle Biografie anders zu erzdh-
len, denn nicht selten klingen Geschichten,
die Lehrkréfte tber ihren Alltag erzahlen,
als fungierten sie selbst als Objekte in ei-
nem von ihnen wenig beeinflussbaren Sys-
tem. Wir haben aber, wie Maturana (2002)
schreibt, immer eine Wahl. Nur scheint uns
die Konsequenz einer Option mitunter so
wenig verlockend, dass wir meinen, keine
Wahl zu haben. Handeln bedeutet also im-
mer auch zu wahlen und sich zu entschei-
den.

3 Unterstiitzungsprogramm des
ThILLM im Kontext von Vielfalt
und Unterschiedlichkeit

Vor diesem Hintergrund wurde vom ThILLM
ein  Qualifizierungskonzept entwickelt,
dass die Teilnehmenden im Umgang mit
Heterogenitdt starken und sie dabei un-
terstiitzen soll, sich die je eigenen profes-
sionellen Kompetenzen aus einer veran-
derten Perspektive bewusst zu machen,
zu reflektieren, weiter zu spezifizieren und
auszubauen. Theoretische Grundlage des
Programms bilden — neben einer konse-
quent systemischen Herangehensweise
— grundlegendes Wissen zur Wirksamkeit
von Fortbildungen sowie der Lernbegriff der
Subjektwissenschaft.
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3.1 Ziele des Programms
Splittet man das grof3e Ziel, ko-konstruktive
Vermittlung zu unterstiitzen, ein wenig auf,
ergeben sich fiir die Basiskurse folgende
Teilziele oder Fortbildungsschwerpunkte:
Fortwahrender Ausbau der professionellen
Kompetenzen in den Bereichen
e professionellen padagogischen
Handelns
e der Kommunikation und Kooperation
e des Managements im Kontext von
Unterschiedlichkeit und Verschieden-
heit sowie
e Schutz/Erhalt der eigenen korperli-
chen und seelischen Gesundheit und
¢ Vernetzung (Kooperation & Ko-Konst-
ruktion).
Auch soll durch die Kursgestaltung deutlich
werden, dass die scheinbar einzelnen The-
men miteinander vernetzt sind und nicht
ausschlief3lich additiv, sondern auch inte-
grativ bearbeitet werden kénnen.

3.2 Struktur des Programms

Das Programm ruht auf drei S&dulen, deren
bedeutsamste die Basiskurse darstellen.
In ihnen bearbeiten die Teilnehmenden
umfangreichere Themen zum Umgang mit
Heterogenitdt, die eine ldngerfristige Aus-
einandersetzung erfordern wie bspw. der
Umgang mit schwierigem Verhalten, die Zu-
sammenarbeit im Team oder die Gestaltung
inklusionsorientierten Fachunterrichts.
Vermittelt werden neueste wissenschaftli-
che Erkenntnisse sowie grundlegende Wis-
senshestdande. Zugleich wird die Reflexion
der vorherigen als auch der neu gewonne-
nen Ansichten, Gewohnheiten und Uber-
zeugungen angeregt und unterstiitzt. Bei
der Konzipierung der Basiskurse wurden
grundlegende Wissensbestdnde iiber die
Wirksamkeit von Lehrkréftefortbildungen
beriicksichtigt (Lipowski, 2017).
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Jeder Kurs umfasst zwischen 120 und 200
Fortbildungsstunden zuziiglich dem reflek-
tieren Erproben neuer Handlungsweisen
und erstreckt sich tiber ca. zwei Jahre. In-
folgedessen ist zwischen den einzelnen
ein-oder mehrtdgigen Veranstaltungen
geniligend Zeit, um die Erkenntnisse der
jeweiligen Einzelveranstaltung zu erproben
und fiir sich personlich zu adaptieren. Die
Struktur der Basiskurse gestaltet sich folg-
lich in einem periodisch wiederkehrenden
Dreischritt: Input —Erprobung —Méglichkeit
zur Reflexion in der folgenden Sitzung.

Ferner bilden die Teilnehmenden jedes
Kurses wahrend der Kurslaufzeit eine fes-
te Lerngruppe und es wird angeregt, dass
zwei oder mehr Lehrkréfte eines Teams an
einem Kurs teilnehmen.

Die Absolvierung eines Basiskurses bildet
die Grundlage fiir den Erwerb eines Zerti-
fikats im Rahmen des Qualifizierungskon-
zeptes zum Umgang mit Heterogenitdt. Um
dieses zu erwerben, ist von dem jeweiligen
Teilnehmenden zusatzlich noch eine Eigen-
leistung zu erbringen.

Die zweite und die dritte Sdule dienen der
Vernetzung sowie dem Blick {iber den Ba-
siskurs hinaus. Sie bilden spezielle Themen
und Themenreihen zu bildungspolitischen
Querschnittsthemen wie bspw. Digitalisie-
rung oder Demokratiepddagogik, ab und
bestehen aus frei wahlbaren Angeboten
und Arbeitsgruppen. Sie ermoglichen es,
relativ zeitnah auf konkrete Fortbildungs-
bediirfnisse und -bedarfe zu reagieren.

Hohepunkte stellen Tagungen dar, die an
wechselnden Orten halbjahrlich den Start
neuer Basiskurse sowie die Ausreichung
der Zertifikate verbinden und zugleich
eine Moglichkeit zur Vernetzung bieten. Im

Mittelpunkt jeder Tagung steht ein Quer-
schnittsthema.

3.3 Kursinhalte, personelle
Struktur und Ausgestaltung des
Kurses

Fiir jeden Kurs existiert ein transparentes
Rahmencurriculum, das im Verlauf des
Kurses von Teilnehmenden und Dozenten
gemeinsam im Dialog (aus)gestaltet wird.
Dieses geht in allen Kursen von der Per-
spektive der Lehrkraft aus und sucht das
zu nutzen, was dieser an Handlungs- und
Gestaltungsmoglichkeiten zur Verfligung
steht wie bspw. der Lerngegenstand. Auf
die gruppierende Kategorisierung von
Schiiler*innen auf Grund unverdanderbarer
Merkmale wird hingegen verzichtet.

Die Teilnehmenden ihrerseits sind heraus-
gefordert, ihre je eigenen Beziige zu den
Themenschwerpunkten und Methoden des
Kurses zu finden und allgemeine Ideen fiir
sich selbst und ihren Kontext zu adaptie-
ren und auch wieder in die Kursgestaltung
einzubringen. Dies schliet ein, dass keine
Vorgabe von richtigen Losungen, wohl aber
von gangbaren und moglichen Losungen,
erfolgt.

Die Teilnehmenden bilden zwar eine feste
Gruppe, jedoch ist bei der Gesamtzusam-
mensetzung des Kurses die Teilnahme von
Tandems aus verschiedenen Schularten,
mit unterschiedlichen Tatigkeitsschwer-
punkten und unterschiedlichem (Dienst)
Alter oder Geschlecht, ausdriicklich er-
wiinscht, denn die verschiedenen Hetero-
genitdtsaspekte, durch die sich die Teil-
nehmenden voneinander unterscheiden,
fihren dazu, dass sie von unterschiedli-
chen Standpunkten und aus unterschied-
lichen Perspektiven auf die Themen des

Kurses blicken. Wenn es gelingt, diese
verschiedenen Perspektiven wieder in den
Kurs einzubringen, fiihrt dies zu zahlrei-
chen Ko-Konstruktionsprozessen sowie
andererseits auch zur Scharfung der je ei-
genen Argumentation.

Begleitet werden die Kurse von einem oder
zwei festen Dozent*innen, die nur punktu-
ell weitere Expertisen als Gaste einladen.
Auf diese Weise kénnen die Bezugnahme
auf die vorherigen Themen sowie die Mog-
lichkeit zur Reflexion gewdhrleistet werden.

Ferner wird im Rahmen der Kursgestaltung
die Vernetzung der Teilnehmenden unter-
einander sowie die Bildung professioneller
Lerngemeinschaften unmittelbar angeregt
und unterstiitzt, bspw. durch Aufforderun-
gen wie die folgenden:

e Bitte wadhlen Sie mittels Blickkontakt
eine Person als Arbeits*partnerin, mit
der Sie bisher noch nicht so viel zu tun
hatten oder noch nicht gearbeitet ha-
ben.

e Bitte wadhlen Sie mittels Blickkontakt
eine Person als Arbeits*partnerin, so-
dass Sie zu fiir Sie befriedigenden Fort-
bildungsergebnissen kommen.

Anders als bei der Zuordnung zur Partner-
oder Gruppenarbeit iiber ein Losverfahren
oder die vollkommen freie Wahl eines Ar-
beitspartners wird immer wieder eine Ver-
netzung aus der Subjektposition heraus
angeregt. Mit diesem Vorgehen soll auch
die soziale Vernetzung in der Gruppe ge-
starkt werden.
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4 Begleitforschung

Die Begleitforschung sucht Antwortansatze
auf folgende Forschungsfragen:

e Wie verdndert sich das professionelle
Selbstverstdndnis der Teilnehmenden
im Verlauf des Kurses?

Wie nehmen Teilnehmer*innen ihre
Subjektposition wahr?

Ausgewdhlte Teilfragen sind in diesem
Zusammenhang: Wie bringen sie sich
bspw. in die Ausgestaltung des Rah-
mencurriculums ein? Inwiefern formu-
lieren sie eigene Ziele und Bedarfe?
Inwiefern nutzen sie die Chance des
Ausprobierens und Wieder-Einbringens
in den Kurs?

Wie verdandern sich Fortbildungsinhal-
te, -methoden und ggf. sogar Ziele,
wenn die Ausgestaltung und Umset-
zung des Curriculums im Dialog erfolgt?

Inwiefern erleben sie selbst einen ver-
anderten Blick auf Heterogenitdt und
vermogen Vielfalt (noch) besser als bis-
her als Ressource zu nutzen?

Inwiefern vermag Lehrerfortbildung
tiberhaupt so umfangreiche und auch
tendenziell diffuse Themen wie bspw.
Inklusionsorientierung in Schule und
Unterricht, die zudem die Selbstbilder
und Haltungen der Teilnehmenden tan-
gieren, zu bedienen?

Inwiefern kann Lehrerfortbildung zu
einem schiitzenden Raum werden, in
dem man Neues und bisher Unbekann-
tes erproben kann?
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4.1 Verwendete Methoden
Die Datenerhebung: erfolgt unter Nutzung
folgender Methoden:

e Dokumentation Beobachtungen (Ge-
dachtnisprotokolle, Fallvignetten, Foto-
grafie, Skizzen, indirekte Riickmeldun-
gen lber Dritte)

e Sammlung freiwillig angebotener Da-
ten (E-Mail-Berichte, Fotos, entstande-
ne Objekte, bspw. Unterrichtsplanung,
Lernmaterialien, Filme)

e Gruppeninterview

¢ Befragungen (Qualitative Erhebung;
Leitfadengestiitzte Interviews, Frage-
bogen)

e Art und Qualitdt der Eigenleistung
Die Datenauswertung erfolgt unter Nut-
zung folgender Methoden:

e Qualitative Inhaltsanalyse

e Rekonstruktion

e Fallvignetten und Fallstudie

e Fragebogen mittels SPSS

4.2 Erste Daten

In die abschliefenden Evaluationsbdgen
wurden Aussagen aufgenommen, die von
einzelnen Kursteilnehmer*innen im Verlauf
des Kurses getroffen wurden. Dabei wurden
u.a. folgende ausgewdhlte Themenberei-
che beriicksichtigt:

a) Heterogenitdtserleben

Alle Teilnehmenden, die sich bisher an der
Befragung beteiligten stimmten der Aussa-
ge ,,Die schulartiibergreifende Teilnehmer-
gruppe war bereichernd und impulsgebend
fir meinen Lernprozess“ mindestens {iber-
wiegend, 81% sogar vollkommen zu.

Der Aussage ,Die schulamtsiibergreifen-
de Teilnehmergruppe war bereichernd und

impulsgebend fiir meinen Lernprozess*
stimmten immerhin 75% vollkommen oder
iberwiegend zu, wobei die Nichtzustim-
mungen vorrangig damit begriindet wur-
den, dass dies zu langen Fahrwegen fiihre
und die Vernetzung erschwere.

Alle Teilnehmenden stimmten der Aussa-
ge ,,Ich konnte mich mit meinen Starken in
den Kurs einbringen® zu und ergdnzten die-
se Einschdtzung u.a. durch Erklarungen wie
diese: ,,Wir sind alle verschieden und jeder
kann etwas Anderes zum Gelingen des Kur-
ses beitragen“ oder ,,Es ist schade, dass in
diesem Kurs keine Manner dabei sind.“

b) Wirksamkeitserleben der Teilnehmenden

Bei den Aussagen {iber wahrgenommene
Verdanderungen im Unterricht handelt es
sich um Selbstaussagen. Dennoch kann
es als beachtenswert angesehen werden,
dass 95 % der Teilnehmenden der Aussage
»Mein Unterricht hat durch die Teilnahme
am Kurs an Qualitdt gewonnen® {iberwie-
gend oder vollkommen zustimmten, denn
es bedeutet in der Retrospektive, dass aus
der Sicht der Lehrkréafte sich die Qualitat
des Unterrichts noch steigern konnte.
Exemplarisch seien auch Antworten auf die
offenen Fragen und Aussagen aus einem
Gruppeninterview angefiihrt, die illustrie-
ren sollen, welche unterschiedlichen Wir-
kungen von den Lehrkraften genannt wer-
den:

e .Beziehung zu Schiilern verbessert —
hat funktioniert*

e .Concept Map in Ansdtzen beim Thema
»Schottland“. Dabei habe ich gleich
neue Vokabeln mit eingebaut. Eine
Schiilerin sagte mir vor kurzem, dass
ihr diese Methode sehr geholfen habe,
diese Worter zu behalten.”

e Was sich in meinem Unterricht ver-
dndert hat: Die Schiiler*innen wirken
motivierter. Sie fangen bereitwilliger an
zu arbeiten, bleiben langer dran — aber
in den Leistungen hat sich das bisher
nicht niedergeschlagen®

Es wurde ein Perspektivwechsel vorge-
nommen und so Machbarkeit angeregt.
Bestarkt durch die Gruppe wurden ei-
gene Erfahrungen gesammelt und mit
den Erfahrungen der anderen abgegli-
chen.

e Wir kommunizieren konstruktiver.

Die Schulkultur inklusionsorientierter
zu gestalten hat jedoch Grenzen. Das
ist sicher eher moglich, wenn ein Team
einer Schule an der Fortbildung teil-
nimmt.

Bitte charakterisieren Sie den Kurs riickbli-
ckend mit wenigen Aussagen:

e ,Meine Argumentation in Bezug auf In-
klusion hat sich, insbesondere gegen-
tiber den Kolleg*innen verandert.*
,Wir konnten unser Wissen erweitern
und haben eine andere Sicht auf das
Thema Inklusion gewonnen.*

LWir sind inklusionsgeblendet und
schauen durch die Inklusionsbrille;
»lch erlebe mich selbst als empathi-
scher.”
»Starkeres Wahrnehmen der Entwick-
lung jedes einzelnen bzw. diese starker
in den Blick zu nehmen und an jeden
Forderungen zu stellen und fiir jeden
Forderung anzubieten mit dem Ziel,
die Schiiler dabei zu unterstiitzen, ihre
Starken zu starken“
e Wir haben den eigenen Unterricht ver-
andert.”
e Meine Sicht auf Fortbildungen hat sich
verandert.“

15



Aber auch Verunsicherung:

»Gerdt mein Unterricht vollkommen aus
den Fugen, wenn ich meine gewohnten Me-
thoden ersetze? Bin das immer noch ich?“

Wie eingangs dargestellt, bildet die Star-
kung und bewusstere Wahrnehmung der
professionellen Subjektposition der Lehr-
krafte ein Ziel und auch ein Merkmal der
Basiskurse ab. Die Lehrkrdfte wurden des-
halb aufgefordert, einzuschdtzen, ob die
Aussage ,,Ich probiere neue Ideen/Hand-
lungen aus® auf sie personlich zutrifft.
Alle Teilnehmenden stimmten der Aussage
mindestens teilweise zu, die Halfte der Be-
fragten sogar vollkommen. Dies kann als
ein partieller Ansatz fiir einen Fortbildungs-
erfolg in puncto Wahrnehmen der eigenen
Subjektposition angesehen werden, da
innerhalb des Kurses keine Handlungsan-
weisungen oder abarbeitbare Programme
angeboten werden, sondern eigene Adap-
tionen der Fortbildungsthemen der Erpro-
bung voraus gehen miissen (s. 3.3).

¢) Wirksamkeitserleben der Dozentinnen

Aus der Perspektive der Dozentinnen zeigt
sich die Wirksamkeit der Basiskurse u.a. in
Beobachtungen wie den folgenden, den ein-
zelnen Wirksamkeitsebenen zugeordneten:
e Ebene 1: Lehrpersonen bedanken sich,
zeigen sich aufgeschlossen.
e Ebene 2: Lehrpersonen fragen nach,
berichten von eigenen Erfahrungen
& Umsetzungsbemiihungen, erbitten
auch zwischen den Sitzungen Riickmel-
dungen von Seiten der Dozent*innen,,
haben Ordner angelegt
Dass bereits vieles geschafft wurde,
wird ganz besonders dann deutlich,
wenn ,Nachziigler* noch in den Kurs
hineinwollen.
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e Ebene 3: Elemente der Fortbildung aber

auch andere Methode werden auspro-
biert & Produkte wie bspw. verdnderte
Unterrichtsplanung, angefertigtes Ma-
terial etc. werden mitgebracht.
Auch zeigen einige Teilnehmer*innen
Eigeninitiative und gestalten selbst
schulinterne Fortbildungen zu Schwer-
punkten des Kurses

e Ebene 4: Entwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler?

Hier sind noch die meisten Fragezei-
chen zu verzeichnen.

Trotz des allgemein sehr positiven Feed-
backs verlassen immer auch Teilnehmende
die Kurse aus unterschiedlichen Griinden.

5 AbschlieBende Gedanken

Auf die bereits abgeschlossenen Basis-
kurse blickend sind noch langst nicht alle
Fragen beantwortet. Vor allem die wohl be-
deutsamste Frage: ,Welche Griinde haben
Lehrkrafte dieses Angebot zu wahlen?“
scheint momentan noch nicht einmal an-
satzweise beantwortet zu sein. Hier scheint
sich die Begriffsverwirrung, die im Kontext
von Themen wie Vielfalt, Heterogenitat,
Inklusion, Inklusionsorientierung und In-
tegration spiirbar ist, kontraproduktiv aus-
zuwirken. Die akademische Diskussion, ob
bspw. Inklusionsorientierung weniger sei
als Inklusion, ist da wenig hilfreich. Hilfrei-
cher hingegen kdnnte es sein, die Verwen-
dung des Inklusionsbegriffs weniger auf
den Status Quo als auf das Ziel, ndmlich
Partizipation, zu lenken. Denn nur darum
kann es am Ende gehen: Den Lernenden zu
ermdglichen, Teil zu haben, teilnehmen zu
kdonnen, Sich-Einbringen zu diirfen und zu
kénnen. Dabei-Sein, Mitmachen.

Auch verdichtet sich die Idee, dass die
Lehrerfortbildung selbst zur Ressource fiir
die eigene Arbeit werden kdnnte, insbe-
sondere dann, wenn sich professionelle
Lerngruppen verstetigen. So arbeitet bspw.
noch mindestens eine Gruppe des Basis-
kurses, der im Sommer 2016 abgeschlos-
sen wurde. Dies setzt aber voraus, dass
sich Lehrerbildung nicht nur an den Inhal-
ten messen lassen kann, sondern auch an
den vorhandenen Méglichkeiten, um Kraft
zu schopfen. Es gilt auch in der Lehrerbil-
dung ,zu lernen, zusammen zu leben“ und
,zU lernen zu sein“ (Delors 1997).

Nicht zuletzt scheint die dialogische Ge-
staltung die Wahrnahme der je eigenen
Subjektposition zu unterstiitzen.
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Heike Scheika

»Schuladoption® — ein partnerschaftliches Seminar- und Schulent-
wicklungsprojekt zur Forderung von Medienkompetenz

In unserer heutigen Alltagswelt sind digita-
le Technologien ubiquitdr. Alle Berufsfelder
kommen unweigerlich damit in Beriihrung.
Die rasante Entwicklung der digitalen Welt
verandert unseren Alltag nachhaltig. Die
KMK beschreibt die Medienkompetenz ,,als
unverzichtbare Schlisselkompetenz* (KMK
2012). Mit der KMK-Strategie ,,Bildung in
der digitalen Welt“ wurde in Deutschland
2016 eine Initiative gestartet, die zu Veran-
derungen im Verstandnis von schulischem
Lernen fiihren und sich auf die Gestaltung
von Lernprozessen auch in der formellen
Bildung auswirken wird.

Lehrende miissen in ihrer tdglichen Berufs-
praxis vielféltige Lernprozesse initiieren,
entwickeln und begleiten. Sie nutzen da-
fir schon immer verschiedenste Medien.
Digitale Medien verfiigen lber ein grofies
Potenzial fiir die Gestaltung individueller
Lehr- und Lernprozesse. Damit diese ge-
nutzt werden kénnen, sind medienpddago-
gische und mediendidaktische Kenntnisse
aller Lehrenden, ein passfdahiges Repertoire
sowie professionelle Handlungskompe-
tenzen entsprechende Voraussetzungen.
Aus diesem Grund muss der Erwerb von
Medienkompetenz  selbstverstandlicher
curricularer Schwerpunkt in der Aus- und
Fortbildung von Lehrenden sein. ,,Kompe-
tenzentwicklung ist ein erfahrungsbasierter
Prozess, der durch Reflexion begleitet und
gestarkt wird.“ (Arnold und Gémez Tutor
2007). Medien miissen in der Lehrerausbil-
dung somit Inhalt als auch Mittel der aus-

bildungsbezogenen Kommunikation sein,
damit Erfahrungen moglich werden (vgl.
Krotz 2007, S. 58).

Mit diesem Beitrag soll das Seminar- und
Schulentwicklungsprojekt  der ,,Schul-
adoption“ vorgestellt werden, welches
zum einen das Ziel verfolgt, einen ver-
antwortungsbewussten und reflektierten
Umgang der Lehramtsanwdrterinnen und
Lehramtsanwdrter mit Medien zu fordern
und erfahrungsbasiert den Erwerb von
Handlungskompetenzen zu erméglichen.
Zum anderen regt es in der ,,adoptierten
Ausbildungsschule Schulentwicklungspro-
zesse an und tragt dariiber hinaus im Rah-
men eines Seminarentwicklungsprozesses
zur Erweiterung der Medienkompetenz der
Ausbildenden bei.

Die Herausforderung der
Entwicklung von Handlungs-
kompetenzen

Digitale Technologien konnen verunsi-
chern, ggf. vorhandene Kenntnisse ent-
werten, aber sie stellen in jedem Fall eine
neue Herausforderung fiir alle Lehrenden
dar. Sie zwingen zum Lernen, kdnnen fas-
zinieren und verdandern bspw. die Kommu-
nikation untereinander. Die Anforderungen
an Lehrende sind im Hinblick auf einen
funktionalen, effektiven und routinierten
Einsatz von Medien und Technologien in
Unterricht und Seminar vielfdltig. Dabei
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bedeutet Medienkompetenz jedoch mehr
als Bedienkompetenz. Sie stellt eine di-
daktische und péddagogische Herausfor-
derung fiir alle Lehrenden in Schule und
Ausbildung dar. ,Lehrkrdfte benotigen fir
die Vermittlung von Medienbildung so-
wohl eigene Medienkompetenz als auch
medienpddagogische Kompetenzen. Das
bedeutet, Lehrkrdfte miissen mit den Me-
dien und Medientechnologien kompetent
und didaktisch reflektiert umgehen kon-
nen, sie miissen gleichermafien in der Lage
sein, Medienerfahrungen von Kindern und
Jugendlichen im Unterricht zum Thema zu
machen, Medienangebote zu analysieren
und umfassend dariiber zu reflektieren, ge-
stalterische und kreative Prozesse mit Me-
dien zu unterstiitzen und mit Schiilerinnen
und Schiilern iiber Medienwirkungen zu
sprechen® (KMK 2012).

Fir den Vorbereitungsdienst stellt sich
demnach die Frage, wie geeignete Lern-
prozesse zur Forderung von Medienkom-
petenz und insbesondere zum Erwerb von
Handlungskompetenzen initiiert werden
kdnnen. Mit Lehrkompetenz ist jenes Biin-
del an Wissen, Kenntnissen, Fertigkeiten
und Einstellungen gemeint, Uber welches
Lehrende verfiigen miissen, um Lernpro-
zesse zu fordern und Unterricht gestalten
zu konnen (vgl. Reinmann 2011). Dabei
geht es um eine Verbindung aus fachlichem
und fachdidaktischem Wissen, praktischen
Erfahrungen mit Unterricht, erlernten und
trainierten Lehrfertigkeiten, Einsichten und
Einstellungen vor allem im Hinblick auf die
Interaktion mit den Lernenden, die eigene
Rolle sowie die Fahigkeit zur Auswahl ge-
eigneter Medien. In besonderem Maf3e ent-
scheidend sind dabei die Einstellungen,
mit denen eine Lehrkraft an das Unterrich-
ten herangeht, ihre Haltung gegeniiber den
Lernenden und die Bereitschaft, im Unter-
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richt die Voraussetzungen, Fahigkeiten und
Erwartungen der Schiilerinnen und Schiiler
zu berlicksichtigen.

Korthagen (2002) weist auf die bedeu-
tungsvolle Rolle der Reflexionsfahigkeit
von Lehrenden hin. ,Situative Hand-
lungskompetenz® wird aus reflektierter
Erfahrung erworben (Duxa 2001, S.66). In
seinem zyklischen Prozess der Reflexion
unterscheidet Korthagen fiinf Phasen (Abb.
1): ,,1. Handeln, 2. auf diese Erfahrung zu-
riickblicken und 3. wichtige Aspekte dieser
Erfahrung festhalten, 4. nach alternativen
Verhaltensweisen suchen und 5. diese aus-
probieren, was zu neuen Erfahrungen fiihrt,
die wiederum Ausgangspunkt eines neuen
Zyklus sind.“ (Korthagen 2002, S. 49).
Dem in diesem Beitrag dargestellten Aus-
bildungsprojekt liegt der in Abbildung 1
dargestellte Reflexionszirkel zugrunde. Die-
ser zyklische Prozess entspricht stark dem
Ansatz innovativer Lernumgebungen nach
Wabhl (vgl. Wahl 2006). Ausgangspunkt ist
in beiden Modellen die konkrete Handlung
(Phase 1). Diese wird reflektiert (Phase 2).
Methodisch gibt es hierbei verschiede-
ne Moglichkeiten, bspw. Selbstreflexion,
Videografie, Team-Teaching oder Erfah-
rungsaustausch. ,In Phase 3 kann das Be-
diirfnis nach theoretischen Elementen auf-
kommen* (Korthagen 2002, S. 49). Wahl
(2006) nutzt in Phase 3 und 4 die bei den
(angehenden) Lehrenden vorhandenen
subjektiven Theorien mittlerer und grofie-
rer Reichweite, woraus Handlungsalternati-
ven entwickelt werden. Mit einem Training,
das in Phase 4 oder 5 angesiedelt sein
kann, werden diese Alternativen in neues
Handeln tberfiihrt, das dann in die eigene
Praxis (ibertragen wird. Die Wirksamkeit
dieses neuen Handelns wird wiederum
durch Reflexion berpriift. Der Zyklus wie-
derholt sich. Eine wichtige Voraussetzung

Finden alternativer
Handlungsverfahren
Bewusst machen

wesentlicher Aspekte

Handlung

zum Erlernen von Handlungskompetenz ist
demnach die Bereitschaft von Lehrkraften
sowie die Fahigkeit, das eigene unterricht-
liche Handeln immer wieder zu reflektieren
und weiterzuentwickeln.

Die Idee einer,,Schuladoption®

Ausgehend von Deweys Aussage ,kEin
Gramm Erfahrung ist ... besser als eine Ton-
ne Theorie“ (Gudjons 2008, S. 77) entstand
die Idee, einen Teil der Ausbildung zum Er-
werb von Medienkompetenz im Rahmen
einer Projektwoche zu organisieren, um
den Lehramtsanwdrterinnen und Lehramts-
anwadrtern zundchst eigene Erfahrungen im
Umgang mit (digitalen) Medien zu ermdg-
lichen. Damit orientiert sich das Konzept
dieser Projektwoche am Ansatz der ,,Pro-
jektorganisation des Lernens“, welcher in
den KMK-Standards fiir die Vermittlung bil-
dungswissenschaftlicher Inhalte empfoh-
len wird (KMK 2014, S. 5).

Ramberg, Lehrender an der Norwegian
University of Since and Technology Trond-
heim, initiierte an seiner Universitat das
Partnerschaftsmodell der Schuladoption.
Hier ,,adoptieren” Studierende gemeinsam
mit ihren Dozenten eine Schule und tber-

Handlung
Riickblick auf die

Abbildung 1: Lernen aus Erfahrung als zykli-
scher Prozess der Reflexion (vgl. Korthagen
2002)

nehmen fiir einen oder mehrere Tage den
gesamten Unterricht sowie die Schulorga-
nisation. Am Ende eines jeden Unterrichts-
tages werden die erworbenen Erfahrungen
reflektiert und ndchste Schritte entwickelt.
Mit dem Partnerschaftsmodell wird an der
NTNU Trondheim der Ansatz Korthagens
umgesetzt. ,Korthagen (2001) describes a
teacher education model where theory and
teaching practice form a coherent entity as
‘realistic teacher education’ and believes
this will be characterized by taking as its
starting point the student’s own practical
experience as a teacher in school, which
will further systematic reflection® (Ramberg
& Haugalgkken 2012, S. 3). Ziel dieses
Lernformates ist es vor allem, durch eine
enge Theorie-Praxis-Verzahnung zur Ent-
wicklung von Professionalitat beizutragen.
Dariiber hinaus erleben die Studierenden
verschiedene  Zusammenarbeitsformen,
bspw. Teamteaching, kollegiale Hospitati-
onen oder die Kooperation zwischen Leh-
renden und Lernenden auf Augenhdhe.
Des Weiteren leistet dieses Partnerschafts-
modell einen Beitrag zur Schulentwicklung
der ,,adoptierten“ Schule. Wahrend die Stu-
dierenden und Dozierenden den Unterricht
gestalten und die Schule leiten, nimmt das
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Kollegium der Schule an einer Lehrerfortbil-
dung teil.

Von dieser Idee inspiriert, wurde am Staat-
lichen Studienseminar fiir Lehrerausbil-
dung Gera, Lehramt an Grundschulen,
das Medienschulprojekt ,,Schuladoption®,
entwickelt. Die Lehramtsanwdrterinnen
und Lehramtsanwarter fiir das Lehramt an
Grundschulen sowie die fiir das Lehramt
Forderpddagogik bereiten sich im Rahmen
einer Medienprojektwoche gemeinsam mit
den Fachleiterinnen und Fachleitern beider
Schularten auf die ,,Schuladoption® vor
und tGbernehmen an einem Tag in Koope-
ration mit ihren Ausbildenden die Organi-
sation, Durchfiihrung, Prdasentation sowie
Reflexion des Medienschulprojekttages an
einer Grundschule, wahrend das gesamte
Kollegium der jeweiligen Grundschule an
einer schulinternen Fortbildung teilnimmt.
Damit wird die Idee des Trondheimer Part-
nerschaftsmodells am Staatlichen Studi-
enseminar Gera auf den Kontext Medien
ibertragen. ,,One of the most important
activities in the partnership model is the
arrangement of regular seminars attended
by the students and the staff members of
the partnership. At these seminars an att-
empt is made to link theory and teaching
practice“ (Ramberg & Haugalgkken 2012,
S. 15). In den Seminarveranstaltungen und
Workshops der Projektwoche ,,Medien*
sammeln die auszubildenden Lehrkréfte
zundchst eigene Erfahrungen im Umgang
mit Medien, die reflektiert werden. Dariiber
hinaus erfolgt eine theoretische Grundle-
gung, die wiederum in Handlungsalternati-
ven umgesetzt wird. Ausgehend von den ei-
genen praktischen Erfahrungen tibertragen
die Lehramtsanwarterinnen und Lehramts-
anwadrter ihre Ideen in eine Projektplanung
fiir den Tag der,,Schuladoption®.
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Die Projektwoche Medien

Die Projektwoche als erster Teil des Aus-
bildungsprojektes findet an einem aufer-
schulischen Lernort, in einem Schulland-
heim statt, in welchem die erforderlichen
Rahmenbedingungen fiir die Arbeit mit Me-
dien gegeben sind. Als Kooperationspart-
ner konnte die Thiiringer Landesmedienan-
stalt gewonnen werden.

Strukturelle Elemente dieser Projektwo-
che sind Reflexionsschleifen, Vortrage mit
Interaktionsphasen, Workshops, tdgliche
Interaktionen fiir einen gemeinsamen Ta-
gesbeginn und -ausklang, Zwischenprésen-
tationen sowie die Abschlussprasentation.
Ausgangspunkt dieser Medienprojekttage
bilden die eigenen Erfahrungen der Lehr-
amtsanwdrterinnen und Lehramtsanwar-
ter im Umgang mit Medien. Damit wird
der biographisch-reflexive Ansatz aus den
KMK-Standards fiir die Lehrerbildung auf-
gegriffen (KMK 2014, S. 2), der sich in der
Dimension 1 nach Buschhaus (vgl. Albrecht
und Reverman 2016, S. 176) wiederfindet,
aufgegriffen. Die auszubildenden Lehrkréfte
setzen sich reflexiv mit eigenen Mediener-
fahrungen auseinander. Sie wahlen sich in
einen der angebotenen Workshops ein und
entscheiden sich damit fiir die individuelle
Auseinandersetzung mit einem der folgen-
den Medien: Film, TrickboXX, Hor-, Schat-
ten- oder Puppenspiel, Erkldrvideo, Calliope
bzw. Dokumentation. Nicht alle Workshops
nutzen digitale bzw. quartdre Medien. Dies
ist in der besonderen Spezifik der Schulart
Grundschule begriindet und findet seine
Widerspiegelung im Thiiringer Kursplan Me-
dienkunde fiir die Grundschule (vgl. TMBJS
2017). Abbildung 2 zeigt in einer Ubersicht
die in den Workshops verwendeten Medi-
en in der Klassifikation nach Pross (vgl. Hi-
ckethier 2007) und FaBler (vgl. FaBler 1997).

Workshop Medien

Dokumentation

Verwendung tertidrer und quartdrer Medien:

Tablet und PC (Filmbearbeitungs- bzw. Schnittprogramm, Blog, Programm zur Erstel-

lung von e-books)

Film Verwendung tertidrer und quartdrer Medien:
digitaler Schnittplatz, digitale Kameratechnik und weiteres technisches Equipment
zum Filmen (in Kooperation mit der TLM)

Horspiel Verwendung tertidrer Medien:

digitaler Schnittplatz im Tonstudio des Schullandheimes Heubach, digitales Aufnah-

megerdt

Puppenspiel

Verwendung primdrer, sekunddrer und tertidrer Medien:

Gestik, Sprache, CD-Player, MP3-Player, Speichermedien zum Abspielen von Musik

am PC

Schattenspiel

Verwendung primdrer, sekunddrer und tertidrer Medien:

Sprache, Gestik, (Schatten-)Bildmaterial, CD-Player, MP3-Player, Speichermedien
zum Abspielen von Musik am PC, Overheadprojektor

TrickboXX Verwendung sekunddrer, tertidrer und quartdrer Medien:
Sprache, Bildmaterial, TrickboXX?, digitale Kamera, Filmaufnahmeprogramm, Stop

Motion Studio

Erklarvideo Verwendung tertidrer und quartdrer Medien:
Tablet, Tools zur Erstellung von Erkldrvideos
Calliope Verwendung tertidrer und quartdrer Medien:

Micro-Controller: Calliope mini, iPad (App: Callioe min), PC (Calliope Editor: open

Roberta lab)

Abbildung 2: In den Workshops verwendete Medien

Abbildung 3 zeigt in Spalte 1 die fiir die
Arbeit in den Workshops formulierten Zie-
le. Den Zielstellungen werden Beziige zu
den Dimensionen medienpaddagogischer
Grundbildung nach Buschhaus (Spalte 2)
sowie Beziige zur Umsetzung der Dimensi-
onen von Medienkompetenz nach Baacke
(Spalte 3) zugeordnet Diese Dimensionen
der Medienkompetenz kénnen zum einen

1 ,Die TRICKBOXX ist ein mobiles Trickfilmstudio. Mit
ihr entstehen schnell und eindrucksvoll Trickfilme. Vor
allem fiir Kindergruppen ist die TRICKBOXX ideal. Die
Arbeit mit der TRICKBOXX bietet Kindern Einblicke in
die Mediennutzung und Medienproduktion, fordert sie
in der aktiven Auseinandersetzung mit Medien in ihrer
Medienkompetenz und bietet kreative Gestaltungsmog-
lichkeiten ohne technischen Aufwand* (http://www.lfk.
de/medienkompetenz-fortbildung/arbeitsmaterialien/
materialien-medienkompetenz001.html).

auf die Ebene der Lehramtsanwadrterinnen
und Lehramtsanwadrter, zum anderen auf
die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler
bezogen werden.

Die von den zukinftigen Lehrkraften im ei-
genen Tun und Erproben in den Workshops
gesammelten Erfahrungen werden reflek-
tiert und fiir die Planung der Aktivitdten
am Schulmedientag transferiert und mo-
difiziert. Dieses Vorgehen entspricht aus
didaktischer Sicht Korthagens zyklischem
Prozess des Lernens aus Erfahrungen (vgl.
Abb. 1).
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Zielstellungen
aus den Workshops

Dimensionen

medienpddagogischer Grundbildung
(Albrecht & Revermann, 2016, zitiert nach
Buschhaus et al. 2013)

Dimensionen nach Baacke
(1999)

Unter Verwendung des aus-
gewdhlten Mediums sowie
geeigneter den Anforderun-
gen des gewdhlten Work-
shops entsprechender Bild-,
Ton-, Film- und allgemein
gestalterischer Mittel ein

Medienprodukt adressateno-

rientiert erstellen und dieses
prasentieren kénnen.

Dimension 2:

Fahigkeiten zur Férderung von Kompeten-
zen, um (digitale) Medien fiir Selbst-
ausdruck, Kommunikation, Lernen und
die Artikulation eigener Interessen aktiv
nutzen zu kénnen

Dimension 3:
Fahigkeiten zur Férderung von Informati-
onskompetenz

Dimension 4:

Wissen zum Jugendmedienschutz, zum
Recht auf informelle Selbstbestimmung
und zur aktuellen Diskussion um Urhe-
berrechte

Medienkunde
Medienkritik
Mediennutzung
Mediengestaltung

bezogen auf die Ebene der
Lehramtsanwarterinnen und
Lehramtsanwaérter

Im Rahmen der Zwischenpra-

sentationen iiber sach-
bezogene, methodische,
didaktische und medien-
padagogische Aspekte zum
im Workshop bearbeiteten
Medium informieren und
Anwendungsbeispiele pra-
sentieren kénnen.

Dimension 2:

Fahigkeiten zur Férderung von Kompeten-
zen, um (digitale) Medien fiir Selbst-
ausdruck, Kommunikation, Lernen und
die Artikulation eigener Interessen aktiv
nutzen zu kdnnen

Mediennutzung
Mediengestaltung

bezogen auf die Ebene
der Lehramtsanwaérter und
die der Schiilerinnen und

Schiiler
Unter Beriicksichtigung der Dimension 6: Medienkunde
eigenen Medienerfahrungen  Fdhigkeit , medienpddagogische Themen Medienkritik

sowie der Erfahrungen aus
der Arbeit im Workshop

sowie der erworbenen Kennt-

nisse, Fahigkeiten sowie der
ersten Handlungskompe-
tenzen eine Planung fir die
Durchfiihrung und Reflexion
des Workshops fiir den
Medienschulprojekttag nach
vorgegebenen Anforderun-
gen erarbeiten kdnnen.

mit dem jeweiligen Fachstudium, der
entsprechenden Fachdidaktik und den
Praxisanforderungen zu verkniipfen

Mediennutzung
Mediengestaltung

bezogen auf die Ebene der
Schiilerinnen und Schiiler,
da die Dimensionen in
der Planung fiir Arbeit mit
den Lernenden umgesetzt
werden

Abbildung 3: Ziele der Workshops unter Zuordnung der sechs Dimensionen medienpddagogischen Grundbildung

nach Buschhaus (et al. 2013) und der vier Dimensionen von Medienkompetenz nach Baacke (1999)
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Montag Dienstag

Mittwoch

Donnerstag Freitag

¢ Reflexive Auseinan-
dersetzung mit den
eigenen Mediener-
fahrungen sowie
der Medienwelt von
Grundschulkindern

e Grundkurs Medien-
bildung

e Einfiihrung in das
Projekt ,,Schulad-
option“

e Einflihrung in die
Workshoparbeit

Gemeinsame Interaktionen

o Interaktionsspiele (analog und digital) erproben, welche am Schulprojekttag
eingesetzt werden konnen

Arbeit in den Workshops
e siehe Abb. 3

e Planung des Schulmedientages
e Vorbereitung der Zwischenprasentationen produkt
® Bearbeitung des Wochenjournals

Abschlussprasen-
tation
e eigenes Medien-

¢ Planung des

Projekttages (Plakat
Abb.5), Materialbe-
darf, Sachanalyse,
Lernbedingungen,
didaktisch-metho-
discher Kommentar,
Tagesplanung)

Zwischenprdsentationen

der Arbeit im Workshop

dem Medien

o Darstellung/ Reflexion der taglichen Erfahrungen aus

¢ Vorstellen von Teilergebnissen
e Darstellung theoretischer Grundlagen zur Arbeit mit

Gesamtreflexion

Abbildung 4: Wochentibersicht

Abbildung 4 gibt einen Uberblick zu den in-
haltlichen Schwerpunkten der Woche.

Die Intention dieser Projektwoche Medien
entspricht Thomanns Anforderungen an
Medienbildungsprozesse, nachdem der
Erwerb von Medienkompetenz neben rei-
nem ,Wissen-dass und Wissen-wie“ immer
auch eine ,reflexive Dimension“ enthalt
(Thomann 2015, S. 11). Die Begleitung
von Prozessen der individuellen Person-
lichkeitsentwicklung und der Sozialisati-
on im medialen Rahmen wird ermdéglicht
durch die begleitete Bearbeitung eines

Medienthemas in den Workshops der Me-
dienwoche sowie durch Kooperation und
Feedback am Medienprojekttag in der
Schule. Die begriffliche Grundlage findet
sich im Rahmen der Pddagogik. — Es han-
delt sich um ein Ausbildungsprojekt der
zweiten Phase der Lehrerbildung. Es gibt
eindeutig definierte, praxisbezogene und
realisierbare Ziele sowie Leitfaden fiir die
Entwicklung und Bewertung medienpdda-
gogischer Maflnahmen. Umgesetzt werden
die Anforderungen aus dem Thiiringer Kurs-
plan Medienkunde fiir die Grundschule so-
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wie aus den Standards der Lehrerbildung,
Ausbildungscurricula und dem curricularen
Schwerpunkt ,Medienbildung”. Gleich-
zeitig werden mit dem gewdhlten Ausbil-
dungsformat Anforderungen an den Erwerb
von Handlungskompetenzen umgesetzt.
Eine unmittelbare Bewertung der Projekt-
ergebnisse erfolgt nicht. Die Lehramtsan-
wadrterinnen und Lehramtsanwaérter konnen
jedoch ihre Kenntnisse im Rahmen einer
Lernaufgabe? vertiefen, in dem sie die er-
arbeitete Idee fiir die Auseinandersetzung
mit Medien in ihrer Ausbildungsklasse er-
proben und ihre individuellen Erfahrungen
theoriegeleitet reflektieren sowie das Feed-
back eines Fachleiters einholen. Die Ergeb-
nisse solcher Lernaufgaben kdnnen in die
kompetenzorientierte miindliche Priifung
eingebracht werden.

Der Medienprojekttag
»Schuladoption®

Das Medienprojekt der ,,Schuladoption®
ist in Thiiringen bisher einmalig. Das Aus-
bildungsprojekt wird bisher einmal im
Halbjahr mit den jeweils neu eingestellten
Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsan-
wartern fiir das Lehramt an Grundschulen
und fiir das Lehramt Forderpadagogik im
Rahmen der Ausbildung am Staatlichen
Studienseminar fiir Lehrerausbildung Gera

2 Lernaufgaben ermdglichen den Lehramtsanwartern,
ihre Kompetenzen selbstgesteuert und selbstorga-
nisiert weiterzuentwickeln, indem sie sich selbst in-
haltliche Ziele setzen, verschiedene Umsetzungsmog-
lichkeiten nutzen und diese Erfahrungen reflektieren.
Lernaufgaben kdnnen fachbezogen oder fachunabhén-
gig sein und beziehen das Erfahrungswissen der Lehr-
amtsanwadrter ein. Sie dokumentieren die Kompetenz-
entwicklung (vgl. https://www.schulportal-thueringen.
de/services/resources/download/public/1217579/
LaiV_Katalog_GS_Gera.pdf)
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durchgefiihrt. Ausbildungsschulen kdnnen
sich fiir diesen Medienprojekttag bewer-
ben. Wahrend die Auszubildenden und ihre
ausbildenden Lehrkréfte an diesem Tag mit
den Schiilerinnen und Schiilern zum Thema
Medien arbeiten, nutzen die Lehrenden
der Schule diesen Tag fiir eine schulinter-
ne Fortbildung zu einem selbst gewdhlten
Thema. Fiir diese schulinterne Fortbildung
kdnnen Fortbildungsangebote von Semi-
nar- oder Fachleiterinnen und Fachleitern
oder externen Referentinnen und Referen-
ten genutzt werden. Aber auch ,Lernen
durch Besuchen“ ist moglich. Die Lehrkraf-
te der ,,adoptierten® Schule besuchen eine
benachbarte Schule, die bereits Erfahrun-
gen in der Arbeit mit (digitalen) Medien ge-
sammelt hat und lber eine entsprechende
mediale Ausstattung verfiigt. Es besteht die
Moglichkeit zur Hospitation im Unterricht
sowie fiir einen Erfahrungsaustausch.

Den Zielen fiir den Medienprojekttag an der
Grundschule lassen sich, aufden jeweiligen
Workshop bezogen, folgende Lernbereiche
des Thiringer Kursplanes Medienkunde fiir
die Grundschule zuordnen: Bedienen und
Anwenden, Produzieren und Prdsentieren,
Analysieren und Reflektieren. In jedem
Workshop werden die Schiilerinnen und
Schiiler angeregt, zunachst ihr eigenes Me-
dienverhalten zu reflektieren und sich ihrer
individuellen Kenntnisse und Erfahrungen
im Umgang mit dem gewdhlten Medium be-
wusst zu werden. In einem zweiten Schritt
lernen die Schiilerinnen und Schiiler die
medientechnischen Moglichkeiten und
Gerdte sowie deren Anwendungen kennen.
Danach entwickeln sie fiir ihr Medienpro-
dukt unter altersangemessener Anleitung
eigene, kreative Umsetzungs- bzw. Anwen-
dungsideen, die anschlieBend schrittweise
erarbeitet, erprobt und modelliert werden.
Abschlieend bereiten die Lernenden in

ihren Workshops eine Prasentation vor, mit
dem Ziel, das Interesse der anderen fiir das
von ihnen gewdhlte Medium zu wecken.
Wahrend der Prdsentation erleben die
Schiiler verschiedenste Medien und deren
Nutzung. Die Schiilerinnen und Schiiler re-

(1] |
U
Ireeire e

4

entstehen.

Tablet.

flektieren und prdsentieren ihre Arbeiten.
Die Form der Interessen bezogenen, durch
die Lehrer im Vorfeld des Tages unterstiitz-
ten Einwahl der Schiiler erméglicht das Be-
riicksichtigen individueller Vorerfahrungen
und Féhigkeiten.

Im Workshop Trickfilm wird ein Storyboard entwickelt und die Figuren sowie der
Hintergrund hergestellt. AnschlieBend entsteht je nach gewahlter Technik (Lege-,
Figuren- oder Zeichentrick) ein Trickfilm. Gearbeitet wird in Teilgruppen entweder
mit der TrickboXX oder dem Tablet (Stop Motion Studio).

In den Workshops Schatten- und Puppenspiel fertigen die Schiilerinnen und Schiiler
verschiedene Puppen bzw. Figuren an, entwickeln ein Drehbuch und bereiten die
Auffithrung vor, die videografiert wird.

Die Dokumentationsgruppe interviewt, fotografiert und filmt ihre Mitschiilerinnen
und Mitschiiler bei der Arbeit in den Workshops und bereitet eine Dokumentation
fiir die Prasentation vor. Dabei entstehen Trailer, eBooks, Comics sowie analoge
oder digitale Fotodokumentationen.

In der Filmgruppe werden bspw. Bilderrdtsel mit Objekten aus dem Schulhaus
aufgenommen, die wahrend der Prasentation erraten werden missen. AuBerdem
erproben die Kinder verschiedene Filmtricks oder inszenieren Geschichten.

Die Horspielgruppe schreibt bspw. die Geschichte des im Rahmen der Projektwoche
im Schullandheim entstandenen Horspiels weiter und nimmt die weiterentwickel-
te Horgeschichte mit entsprechendem Equipment auf. Es konnen auch Horratsel

Im Workshop Erklarvideo reflektieren die Schiilerinnen und Schiiler zundchst ihre
eigenen Erfahrungen mit Lernvideos. Anschlieend erhalten sie eine Einfiithrung in
das Programm ,,Explain Everything®, woran sich kleine Ubungen anschlieBen. Im
ndchsten Schritt wird das Drehbuch fiir ein Erklarvideo entwickelt und umgesetzt.

Im Worshop Calliope reflektieren die Schilerinnen und Schiiler zunéchst ihre
eigenen Erfahrungen mit dem Thema Programmieren und lernen auf spielerische Art
wichtige Anforderungen an das Programmieren kennen. Anschlie3end bewadltigen
sie mittels einfacher Programmieroberflachen Programmieraufgaben am PC oder

Abbildung 5: Ubersicht zu den Workshops fiir die Schiilerinnen und Schiiler?

> Fotos aus Abbildung 5: Staatliches Studienseminar
fiir Lehrerausbildung Gera (AdobeSparkPost)
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Alle Schiilerinnen und Schiiler der Grund-
schule reflektieren am Ende des Pro-
jekttages ihre Erfahrungen mit Hilfe von
Feedbackbdgen, die von den Lehramtsan-
wadrterinnen und Lehramtsanwdrtern vor-
bereitet wurden. Die Auswertung dieses
Feedbacks wird der Schulleitung zur Verfii-
gung gestellt, welche ihre Kolleginnen und
Kollegen iiber die Ergebnisse informiert.
Die Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer
werden dazu angehalten, die Erfahrungen
der Schiilerinnen und Schiiler im Umgang
mit den Medien in weiteren Unterrichts-
stunden aufzugreifen. Die Ergebnisse der
Prdsentation zum Projekttag werden der
Schule zur Dokumentation und Vorstellung
bspw. im Rahmen eines Schulfestes oder
Elternabends zur Verfligung gestellt.
Unmittelbar im Anschluss an die Prdsenta-
tion reflektieren die auszubildenden Lehr-
kréfte, ihre Fachleiterinnen und Fachleiter
sowie die Schulleitung der ,,adoptierten
Schule gemeinsam die Erfahrungen, wel-
che an diesem Medienprojekttag gewon-
nen wurden. Nach ca. vier Wochen folgt
eine weitere Seminarveranstaltung, in der
Lehramtsanwdarterinnen und Lehramtsan-
wdrter sowie die ausbildenden Lehrkrafte
nochmals ihre Erfahrungen thematisieren
und Schlussfolgerungen fiir die eigene
Unterrichtspraxis ziehen und Handlungsal-
ternativen in die Planung einarbeiten. Die
gesamten Planungsunterlagen stehen im
Anschluss jedem Beteiligten zur Nachnut-
zung zur Verfligung.

Fazit

Mit dem Projekt der ,,Schuladoption“ ent-
steht fiir Schule und Ausbildung eine Win-
Win-Situation.

In der Riickmeldung von einer Lehramtsan-
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wdrterin heiBt es: ,,Der Medienprojekttag
war eine gewinnbringende Erfahrung fiir
alle. Die Schiilerinnen und Schiiler konn-
ten ihre Medienkompetenz durch vielfal-
tige Aufgaben in den unterschiedlichen
Workshops merklich weiterentwickeln und
hatten sichtlich Freude beim Ausprobieren
und Herstellen eigener Medienprodukte.
Auch die Lehrerinnen der Grundschule wa-
ren erstaunt, was die Kinder mithilfe der
Lehramtsanwdrterinnen und Lehramtsan-
warterin so kurzer Zeit auf die Beine stellen
konnten. Wahrend die Kleinen in den Work-
shops fleiRig arbeiteten, besuchten die
Lehrerinnen der Grundschule Windischleu-
ba eine Fortbildung“ (Schriftliche Ruck-
meldung, Herbst 2017) Inhaltlich greift der
Fortbildungswunsch des Kollegiums das
Thema Medien auf. Zundchst wurde an ei-
ner benachbarten Grundschule hospitiert.
»,Dabei stand die Integration von digitalen
Medien im alltdglichen Unterricht im Fokus.
Im Anschluss zeigte [...] ein Fachberater fiir
Medienkunde Einsatzmdglichkeiten des
interaktiven Whiteboards im Unterricht
und klarte offene Fragen [..]“ (ebd.). Die-
se schulinterne Fortbildung kann am Tag
der ,,Schuladoption“ durchgefiihrt werden,
ohne dass der Unterricht ausfallen muss.
Damit leistet das Ausbildungsprojekt einen
Beitrag zur Schulentwicklung.

Alle am Schulprojekt Beteiligten erleben
gelingende Kooperation zwischen Lehr-
amtsanwadrterinnen und Lehramtsanwar-
tern sowie ihren Ausbildenden auf Augen-
hohe, zwischen der Ausbildungsschule,
dem Staatlichen Studienseminar und au-
Berschulischen Lernpartnern, wie bspw.
der Thiringer Landesmedienanstalt oder
dem Thiringer Medienbildungszentrum
Gera, die das Projekt personell bzw. mit
technischem Knowhow unterstiitzen.

Fiir die auszubildenden Lehrkrafte ist das

Projekt eine geeignete Lerngelegenheit,
sich beispielhaft im Initiieren und Beglei-
ten von Lernprozessen zur Entwicklung von
Medienkompetenz bei Grundschulkindern
zu erproben. Im Rahmen der vorbereiten-
den Medienwoche im Schullandheim sam-
meln und reflektieren sie eigene Erfahrun-
gen im Umgang mit Medien. Diese werden
fir den schulischen Einsatz modifiziert
und weiterentwickelt. Erste situative Hand-
lungskompetenzen werden erworben (vgl.
Duxa 2001). Mit dem Projekt der ,,Schula-
doption“ gelingt eine enge Theorie-Praxis-
Verzahnung. Die Lehramtsanwdérterinnen
und Lehramtsanwadrter erhalten neben the-
oretischen Grundlagen und praktischem
Knowhow, Begleitung und professionelle
Beratung durch die verantwortlichen Fach-
leiterinnen und Fachleiter.

Alle am Projekt Beteiligten erleben, wie
verschiedene Medien fiir das Lernen erfolg-
reich genutzt werden kénnen. Honegger be-
nennt als eine durch den Leitmedienwech-
sel* entstehende Herausforderung fiir die
Schule, dass ,,zahlreiche neue Werkzeuge
fir das Lernen und Arbeiten zur Verfligung

4 ,Wir haben es mit nichts Geringerem zu tun als mit
der Vermutung, dass die Einfihrung des Computers fir
die Gesellschaft ebenso dramatische Folgen hat wie zu-
vor nur die Einfiihrung der Sprache, der Schrift und des
Buchdrucks. Die Einfilhrung der Sprache konstituierte
die Stammesgesellschaft, die Einfiihrung der Schrift die
antike Hochkultur, die Einfiihrung des Buchdrucks die
moderne Gesellschaft und die Einfiihrung des Compu-
ters die ndchste Gesellschaft. Jedes neue Verbreitungs-
medium konfrontiert die Gesellschaft mit neuen und
iberschiissigen Moglichkeiten der Kommunikation,
fur deren selektive Handhabung die bisherige Struktur
und Kultur der Gesellschaft nicht ausreichen. Jede Ein-
fiihrung eines neuen Verbreitungsmediums muss daher
zur Umstellung dieser Struktur und dieser Kultur fuh-
ren, soll sie auf breiter Front tiberhaupt maglich sein.
Andernfalls wird das neue Medium auf eine periphere
Verwendungsform beschrankt* (B.D. Honegger zitiert
nach Dirk Baecker. http://blog.doebe.li/Blog/LeitMedi-
enWechsel).

[stehen werden]. Sie erleichtern die Zusam-
menarbeit und starken nichttextuelle Infor-
mation und Kommunikation durch Tone,
Bilder und Video* (Honegger 2017, S. 45).
Er betont dabei jedoch, dass ein solches
Lernen verdnderte Arbeitsweisen erfordert
(vgl. ebd.). Dazu z&hlt Honegger angepass-
te ,,Lern-, Schul- und Priifungsformen* (vgl.
Honegger 2017, S. 155). Die Lehramtsan-
wdrterinnen und Lehramtsanwdrter, die
Grundschulkinder sowie das Schulkolle-
gium haben im dargestellten Projekt der
»Schuladoption” ein ausgewdhltes Aus-
bildungs-, Lern- bzw. Fortbildungsformat
kennengelernt. Die Organisation des Tages
(Planung, Durchfithrung und Prasentation)
kann allen beteiligten Lehrenden als bei-
spielhafte Vorlage fiir vergleichbare Projek-
te dienen. Dies ist eine Moglichkeit, die Zie-
le des Thiiringer Kursplanes Medienkunde
fur die Grundschule umzusetzen.

Die Herausforderung des digitalen Leitme-
dienwechsels gilt nicht nur fiir die Schulen,
sondern auch fiir Ausbildung im Vorberei-
tungsdienst. Die Entwicklung des Projektes
der ,,Schuladoption® trdgt zur Entwicklung
der Medienkompetenz aller Fachleiterin-
nen und Fachleiter am Staatlichen Studi-
enseminar fiir Lehrerausbildung Gera bei.
Wahrend in der vorbereitenden Medien-
projektwoche im Schullandheim nur einige
Verantwortliche involviert sind, beteiligen
sich am Tag der,,Schuladoption“ ein grof3er
Teil aller Ausbilderinnen und Ausbilder, um
die Lehramtsanwarterinnen und Lehramts-
anwadrter zu begleiten und zu beraten. Die
Entscheidung fiirdieses Ausbildungsformat
ging aus diesem Grund mit einerimmanen-
ten Qualifizierung der Ausbilderinnen und
Ausbilder hinsichtlich von Anwenderkom-
petenzen und Medienbildung einher. Die-
ser Prozess wird sich mit dem Entwickeln
erganzender Workshopangebote fortset-

29



zen, in denen zunehmend weitere digitale
Medien zum Einsatz kommen werden. ,,Die
Integration des Digitalen in der Schule [und
in den Staatlichen Studienseminaren] ist
ein langwieriger Prozess, der sich nicht mit
einer EinzelmaRnahme erreichen ldsst (Ho-
negger 2017, S. 119). Mit der ,,Schuladop-
tion*“ als partnerschaftliches Seminar- und
Schulentwicklungsprojekt zur Férderungen
von Medienkompetenz aller Beteiligten ist
ein Anfang getan.
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Was wirkt wirklich? Wie das Lernen in der Hochschullernwerkstatt
zur Professionalisierung angehender Lehrkrafte beitragt

1. Hochschullernwerkstadtten
und ihre Rolle in der Lehrer_
innen(aus)bildung

Die Griindung der ersten Lernwerkstatten an
bundesdeutschen Hochschulen und Schu-
len fallt in die ausgehenden 1970er und
friihen 1980er Jahre. Die Kritik an Fehlent-
wicklungen des wissenschaftsorientierten
Unterrichts der 1970er Jahre fiihrte damals
zu einer Gegenbewegung, die im schulpdd-
agogischen Diskurs auch als ,,Gegenbewe-
gung »Offener Unterricht«,, (KnGrzer/Grass
1998, S. 144) charakterisiert wird. Lern-
werkstdtten wurden in der Folge zu Kristalli-
sationsstdtten dieser inneren Schulreform,
um dem Streben nach Offnung von Unter-
richt Ausdruck und Gestalt zu verleihen.
Lehrer_innen sollten sich dort forschend
und entdeckend mit Material auseinander-
setzen, um im Schul- und Unterrichtsalltag
das, was sie selbst erfahren und reflektiert
haben, auf den schulischen Unterricht zu
transferieren. Im Zentrum stand dabei die
Reformierung der Grundschule und weni-
ger die Lehr-Lern-Kultur der Hochschule
und mithin die Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden — ein Aspekt, der
allerdings in den vergangenen Jahren im-
mer stdarker in den Fokus der gegenwartigen
Lernwerkstattbewegung geriickt ist.

Eine Hochschullernwerkstatt verstehen wir
zundchst als das Zusammenspiel eines
Raums mit der in diesem Raum stattfinden-

den pddagogischen Arbeit, um aktives und
selbstgesteuertes Lernen anzuregen und
zu unterstiitzen (Miller-Naendrup 1997).
Mit dieser Intention wird u.a. jener Sicht-
weise auf eine verdnderte Lernkultur an
Hochschulen Rechnung getragen, die als
»Shift from Teaching to Learning“ bezeich-
net wird (Wildt 2003, S. 14, 18). Lernen in
einer Lernwerkstatt ,griindet sich in der
Uberzeugung, daB es die Lernenden selbst
sind, die ihr Lernen in Auseinandersetzung
mit der materiellen Welt und mit anderen
Menschen bestimmen [...]. Lernwerkstatten
bieten fiir aktives Lernen Hilfestellung, in-
dem sie den direkten, fragenden, forschen-
den Dialog mit Menschen und Dingen for-
dern und Hilfen dafiir zugédnglich machen*
(Ernst/Wedekind 1993, S. 31f.). Prinzipien
des entdeckenden, handlungsorientierten
und forschenden Lernens, der Autonomie
und Kooperation, der Innovation sowie der
(Selbst-)Reflexion (vgl. Miiller-Naendrup
1997, S. 148ff.) sind seither mit dem kon-
zeptionellen Verstandnis von Lernwerk-
statten verbunden. Damit sind sie auch
anschlussfdahig an bildungstheoretische
Pramissen, die nicht den zu bearbeitenden
»Stoff“ in den Mittelpunkt von Bildungs-
prozessen stellen, sondern die Lernenden
(vgl. Zehnpfennig 2012, S. 796), die sich
dieses Wissen erschlieBen, es verstehen
und anwenden, um selbststandig zu ur-
teilen und zu handeln sowie selbstreflexiv
im gesellschaftlichen Miteinander ihre Le-
benswelt zu gestalten und Verantwortung
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fur das eigene Handeln und das der ande-
ren zu Ubernehmen. Die Lernwerkstatt als
sozialer und materieller Raum korrespon-
diert mit diesen prinzipiellen Anspriichen
an Arbeits- und Lernprozesse durch Merk-
male wie Dezentralisierung (verschiede-
ne Aktivitdtsecken mit unterschiedlichen
Funktionen), Mobilitdt (flexibles Mobiliar
fur unterschiedliche Arbeitspldtze u. a.),
Offenheit (z.B. frei zugédngliches Material,
dynamische Ordnungsprinzipien, offene
Organisations-, Sozial- und Arbeitsformen)
in einer materialbasierten Lernumgebung
mit Werkstattcharakter zum Gestalten, Bau-
en, Konstruieren, Drucken, etc. (vgl. Miiller-
Naendrup, S. 148f. und 184ff.).

Lernwerkstdtten an Hochschulen unter-
scheiden sich deutlich in ihren individuel-
len Profilierungen. So verstehen sich eini-
ge eher als Labore (mit experimentellem
Charakter), andere als Lernwerkstatten
zum Entdecken, Erproben, aktivem Erkun-
den und wiederum andere als Forschungs-
werkstatten (vgl. Coelen/Miiller-Naendrup
2013). Mit der Etablierung der Kindheits-
pddagogik an den Hochschulen und ihren
Anforderungen an die Professionalisierung
(angehender) padagogischer Fachkréfte
in vor- und auflerschulischen Handlungs-
feldern kommen weitere Profile hinzu.
Gemeinsam ist ihnen ein Verstdandnis als
»lmpulsgeber einer innovationsorientier-
ten Hochschuldidaktik* (Miiller-Naendrup
1997, S.142), deren Potential fiir die Leh-
rer_innenbildung insbesondere in folgen-
den Aspekten gesehen wird (Miiller-Naen-
drup 1997; Schubert 2003; Franz 2012;
Schneider/Schwarzkopf 2013):

e Verkniipfung  fachwissenschaftlicher,
fachdidaktischer und erziehungswis-
senschaftlicher Erkenntnisse durch die
Arbeit an berufsfeldbezogenen Problem-
stellungen, deren Beantwortung i.d.R.
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Wissen aus unterschiedlichen Domdnen
der Lehrer_innenbildung notwendig
macht,

Forderung forschenden Lernens, um
Theorie-Praxis-Verkniipfungen anzure-
gen und dabei Professions- als auch
Forschungskompetenzen aufzubauen,
Ermdglichung eigenaktiven und selbst-
bestimmten Lernens, indem Lehramts-
studierende gemeinsam mit anderen
an berufsfeldspezifischen Fragestel-
lungen arbeiten,

Erzeugung von Vernetzungen durch
Formate, die den Austausch Studieren-
der verschiedener Facher anregen und
sie mit Lehramtsanwdrter_innen sowie
berufserfahrenen Lehrer_innen zusam-
menfiihren.

Hochschullernwerkstatten leisten somit ei-
nen Beitrag zur Uberwindung der vielfach
geduflerten Kritik an der Lehramtsausbil-
dung, die Praxisferne ebenso betrifft wie
die ,Sdulenstruktur® der erziehungswis-
senschaftlichen, fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen Ausbildung sowie
Briiche in den Ubergédngen zwischen den
Ausbildungsphasen .

2. Die Hochschullernwerkstatt
der Universitat Erfurt

2.1 Das Konzept: Lernen mit
dem Anspruch der Erfahrungs-
orientierung, Situierung und
Sensibilisierung fiir Materialitdt
und Asthetisierung

Wie wir an anderer Stelle ausfiihrlich dar-
stellen (Godau et al. 2019), wurde das Kon-
zept der Erfurter Hochschullernwerkstatt

aus der Analyse von Gruppendiskussionen
mit Studierenden, Dozierenden und Ver-

treter_innen der Lehrer_innenbildungs-
administration in Verbindung mit Theo-
riebeziigen des Lernwerkstatt-Diskurses
entwickelt. In diesem Konzept wird Lern-
werkstatt als Interdependenzgefiige der
vier Dimensionen erfahrungsorientiertes
Lernen, situiertes Lernen, Materialitdt und
Asthetik konzeptualisiert.
Erfahrungslernen schlieft an pragmati-
sche Theorieansdtze, vor allem an Deweys
(2011) Erfahrungskonzept, an. Im Zentrum
dieses Ansatzes steht die Prozessualitdt
einer Erfahrung bzw. das ,learning by do-
ing“. Bei diesem Ansatz geht es darum,
dass Studierende in der Auseinanderset-
zung mit einer Problemstellung konkrete
Erfahrungen machen kénnen und angeregt
werden, auf ihr Handeln zuriickzublicken
und dieses bewusst zu reflektieren. Diese
biographische Komponente kann anders
beschrieben werden als Prozess, ,eigene,
selbst gewdhlte Fragen zu verfolgen und
beim Finden von Antworten sich selbst
zu begegnen“ (Bolland/Spahn 2016, S.
56). Auf diese Weise sollen intensivere,
also tiefgreifendere sowie flexiblere Be-
schaftigungen mit dem eigenen Lernen im
Studium ermoglicht werden. Hochschuldi-
daktisch schlieRen an diese theoretischen
Pramissen Lehr-Lern-Konzepte des explora-
tiven, entdeckenden und problemorientier-
ten Lernens in der Lehramtsausbildung an
(vgl. Coelen/Miiller-Naendrup 2013; Reitin-
ger 2016; Wildt 2003).

Situiertes Lernen geht in Anlehnung an
Lave und Wenger (1991) von der Annahme
aus, dass Lernen, Kognition und Wissen
situationsgebunden (situiert) sind und
dass Lern- und Anwendungssituationen
sich hinreichend dhneln miissen, um Wis-
sen aktualisieren zu konnen. Zudem riickt
durch diese Dimension die Bedeutung der
sozialen Eingebundenheit in eine Commu-

nity of Practice ins Zentrum. Diese ist durch
das Zusammenwirken der drei Merkmale
Gemeinschaft (Community), Domane (Do-
main) und Praxis (Practice) (Wenger 2015)
gekennzeichnet. Die Konsequenz ist ein
hochschulisches Lernen, das sich ,auf
komplexe Problemstellungen unter mog-
lichst authentischen Bedingungen bezie-
hen sollte, in der Problembearbeitung mul-
tiple Perspektiven einzunehmen erlaubt, in
artikulierter Form Reflexion anregt und be-
vorzugt in sozialem Austausch stattfindet*
(wildt 2003, S. 17).

Materialitdt taucht seit jeher im Diskurs um
Lernwerkstatten auf. Gesprochen wird vom
Lernen mit und an den Dingen oder von der
Lernwerkstatt als ,,dritte[m] Padagoge[n]“
(Miller-Naendrup 2013). Die Materiali-
tat von Lernen und Bildung (vgl. J6rissen
2015) bezieht sich sowohl auf Naturmate-
rialien und analoge Technologien (Biicher,
Scheren, Spiele etc.) als auch auf digitale
Technologien (Smart-Boards, Laptops,
Tablets etc.). Mit der Sensibilisierung ftir
Materialitdt verbindet sich das Ziel, die
Dinge aktiv in didaktische Arrangements
einzubeziehen und deren Auswirkungen in-
haltlicher und lernmethodischer Art zu re-
flektieren. Das beriicksichtigt Aspekte des
Lehrens und Lernens in Lernwerkstétten als
eine besondere soziomaterielle Praxis, in
der Menschen und Dinge miteinander ver-
woben sind.

Asthetik als Primisse padagogischer Lern-
prozesse ist nicht auf kiinstlerische Facher
wie Musik, Kunst oder Darstellendes Spiel
beschrankt. Vielmehr betonen viele Lern-
werkstdtten dsthetische Anspriiche bei
der Raumgestaltung (Franz 2012), legen
Wert auf die Verkniipfung sachbezogener,
kiinstlerisch-kreativer sowie sinnlich-emo-
tionaler Zugangsweisen und Ausdrucksfor-
men (vgl. Miiller-Naendrup 2013, S. 104)
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oder betonen das Kreativ-Schopferische,
die Abkehr von reiner Produktorientierung
zugunsten der Integration auch zweckfreier
bzw. selbstzweckhafter Prozesse (vgl. Rei-
tinger 2016, S. 39). Die Sensibilisierung fiir
die dsthetische Dimension von Lehr-Lern-
Prozessen verkniipft kognitive und affekti-
ve Zugangsweisen, das Wahrnehmen von
Objekten und Materialien tber die Sinne
mit der dsthetischen Wahrnehmung und
der Betonung von zweckfreien bzw. selbst-
zweckhaften Prozessen im Allgemeinen.
Die vier Dimensionen des hier skizzierten
Konzepts sind lediglich in ihrer heuristi-
schen Form analytisch trennbar. Sie verei-
nen die Differenzen des individuellen und
kollektiven Lernens in soziomateriellen
Praxen mit dem Ziel eines umfassenden
und innovativen Verstdndnisses hoch-
schulischer (Aus-)Bildung im Lehramt,
das fachlich-wissenschaftliche wie kiinst-
lerisch-kreative Prozesse gleichermafien
betont. Damit erfiillt das Konzept der Lern-
werkstatt Anspriiche einer zeitgemdfien
Lehramtsausbildung und ermdglicht als
Heuristik die Erforschung des Lernens in
einer Hochschullernwerkstatt (vgl. Godau
et al. 2019, S. 129). Lernwerkstatt an der
Universitdt Erfurt bedeutet infolgedessen
eine raumlich-dingliche Lernumgebung, in
der Studierende sich in selbstbestimmten,
selbstreflexiven sowie kooperativen und
kollaborativen Prozessen mit authenti-
schen Problemstellungen auseinanderset-
zen.

Um im Rahmen der Implementation die
Akzeptanz, Erprobung, Dissemination und
Weiterentwicklung des Lernwerkstattkon-
zepts seitens hochschulischer Akteur_in-
nen (z. B. Studierende, Dozierende, Hoch-
schulleitung, Hochschulverwaltung etc.)
zu realisieren, kommen verschiedene or-
ganisationale Strategien und empirische
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Methoden der Evaluationsforschung zum
Einsatz. Zu den organisationalen Strategi-
en zdhlen u.a.:

e die Initiierung und Umsetzung formaler

Lehr-Lern-Formate (Werkstattseminare)
und die Verankerung des Werkstattler-
nens in Studien- und Priifungsordnun-
gen,
die Etablierung einer Lernwerkstatt-AG
im Sinne einer ,Community of Practi-
ce“ flir Dozierende aus verschiedenen
Fachdisziplinen (vgl. Kapitel 3.1),
die enge Zusammenarbeit mit Stu-
dierenden (u.a. der Fachschaftsréte)
bei der Gestaltung informeller Ver-
anstaltungsformate wie offentlicher
Diskussionsrunden, Filmabende, In-
formationsveranstaltungen zum Vorbe-
reitungsdienst, Workshops zu Themen
wie Nachhaltigkeit, Tierschutz usw.,
die Einrichtung und Nutzung einer Web-
prasenz (https://www.uni-erfurt.de/er-
ziehungswissenschaftliche-fakultaet/
fakultaet/lern-und-bildungsraeume/
hochschullernwerkstatt), auf der ne-
ben dem Konzept auch Grundlagenlite-
ratur sowie Einblicke in die Praxis der
Lernwerkstatt verdffentlicht werden,
die intensive Offentlichkeitsarbeit in
Online- und Offline-Kontexten etwa
durch Facebook, einen Blog, Banner,
Schilder, Flyer und anderes Informati-
onsmaterial sowie die Beteiligung an
diversen hochschulbffentlichen Ver-
anstaltungen (z. B. Hochschulinfotag,
Studieneinfiihrungstage, Lange Nacht
der Wissenschaften).
Auf Ansédtze und Ergebnisse der forschend-
begleitenden Evaluation der Implementati-
on wird im Kapitel 3 ausfiihrlich eingegan-
gen.

2.2 Die Praxis: Offenheit und
Vielfalt formaler und informeller
Lerngelegenheiten

Das hochschulpddagogische Konzept der
Lernwerkstatt ist einerseits offen, um ver-
schiedene Lehr-Lern-Formate zuzulassen,

und andererseits verdichtet, um konzep-
tueller Beliebigkeit entgegenzuwirken. Auf
diese Weise dient es als Orientierungs- und
Steuerungsinstrument fiir die vielfdltigen
formalen und informellen Lehr-Lern-Forma-
te (vgl. Abb. 1), die in der Lernwerkstatt der
Universitat Erfurt angeboten werden.

formal

informel|

Seminare Team-Teaching-Seminare

Kooperationsseminare

Abschlussarbeiten) Veranstaltung

Freie
Offnungszeiten

Seminarbegleitung Materialerprobung Themenbezogene Selbstlernkontext
Bearbeiten von Aufgaben aus z. B. DaZ, Montessori Challenges
Seminaren 2.B. wie schmeckt
& Ausarbeiten von Referaten) Mathematik? Infoveranstaltungen
z. B, zum Schulrecht
,Forschungslernlabor’ thematisch-motivierende
(Finden/Bearbeiten von Veranstaltungen
Themen fiir BA-/MA- (= von Dozierende initiierte Offene I jekte von

ohne Teilnahmezwang)

Workshops/
Fortbildungen

2, B, Vortrage, Filmabende, Studierenden fir
Diskussionsrunden Studierende

Abb. 1: Formate des Lernens in der Lernwerkstatt

Zu den informellen Formaten gehdren
Workshops, Informations- und Diskussi-
onsabende, Filmabende, Angebote, die
von Studierenden fiir Studierende ausge-
richtet werden, und nicht zuletzt die soge-
nannten freien Offnungszeiten, in denen
die Studierenden die Lernwerkstatt nutzen
kdénnen, um (Unterrichts-)Materialen zu er-
proben, eigene Fragestellungen zu entwi-
ckeln und sich mit Kommiliton_innen tber
die Vor- und Nachbereitung von Seminaren
bzw. Unterrichtsversuchen auszutauschen.
Zu den etablierten formalen Lehr-Lern-
Formaten zdhlen Lernwerkstattseminare
aus verschiedenen Fachbereichen (z.B.
Deutschdidaktik, Sachunterrichtsdidaktik,
Mathematikdidaktik, Religionspdadagogik,
Forderpddagogik oder dem Bereich Lernen

und neue Medien/Kindheitsforschung).
Diese Lernwerkstattseminare finden an den
Vormittagen statt und sind im Vorlesungs-
verzeichnis der Universitat als reguldre
Lehrveranstaltungen ausgewiesen.

Sie orientieren sich am Konzept der Lern-
werkstatt (vgl. Kapitel 2), wobei dessen
Transformation in konkrete Werkstattsemi-
nare die Dozierenden vor die Herausforde-
rung stellt, ihre Seminare entlang folgender
— aus dem Konzept abgeleiteter — Reflexi-
onsfragen zu analysieren und zu beurtei-
len:

e Haben Studierende im Seminar die Ge-
legenheit, (1) Fachinhalte zu erkunden
und/oder experimentell zu erforschen,
(2) selbststandig fachbezogene und
personlich bedeutsame Problemstel-
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lungen zu bearbeiten und (3) ihren
Lernprozess zu dokumentieren und zu
reflektieren?

Ist das Seminar dafiir geeignet, dass
Studierende (1) gemeinsam in hete-
rogenen Gruppen komplexe, anwen-
dungsbezogene, inter- und transdis-
ziplindre Inhalte aufbereiten, (2) in
Simulationen in bzw. fiir Bildungsein-
richtungen pddagogische Inhalte er-
schlieBen und (3) zu Expert_innen in
spezifischen Themenfeldern werden?
Kénnen Studierende im Seminar (1) an
unterschiedlichen Dingen, Materialien,
Objekten, Artefakten, Technologien
usw. fachbezogenes Wissen konstru-
ieren und/oder in dieses einschreiben,
(2) Gebrauchsgewohnheiten mit Din-
gen reflektieren und aufgreifen und/
oder (3) Materialien selbst herstellen?
Haben Studierende im Seminar die
Mdoglichkeit, (1) mit verschiedenen
Sinnen Zugang zu fachlichen Inhalten
zu bekommen und diese aus dsthe-
tischer Perspektive zu beurteilen, (2)
gestalterisch-schopferisch-kreativ an-
statt zweckrational zu handeln und (3)
Gegenwelten zu visionieren, zu phanta-
sieren bzw. zu imaginieren?

Damit etablierten sich vielfaltige Lehr-Lern-
formate von Werkstattarbeit, die sich an
den vier zentralen Dimensionen des hoch-
schulpddagogischen Konzepts orientieren,
sich jedoch in ihrer Auspragung unterschei-
den. Zum Tragen kommen dabei sowohl
fachkulturelle Spezifika als auch individu-
elle Uberzeugungen, Werthaltungen und
Normen der Dozierenden, die deren hoch-
schulpddagogisches und -didaktisches
Handeln beeinflussen und zu individuellen
Unterschieden der formalen Gestaltung der
Lernsettings u.a. im Grad der Strukturie-
rung, im Rollenverstandnis von Lernenden

36

und Lehrenden, in Evaluations- und Refle-
xionsstrategien etc. fiihren. Infolgedessen
unterscheiden sich auch Prozesse und
Wirkungen des Lehrens und Lernens in der
Lernwerkstatt.

3. Wirkungen der Erfurter
Hochschullernwerkstatt auf
verschiedenen Ebenen

Um die Wirkungen der Hochschullernwerk-
statt auf lehrerbildungsrelevante Struk-
turen, Lehr-Lern-Prozesse und Lernergeb-
nisse an der Universitdt Erfurt genauer zu
erfassen, méchten wirin Anlehnung an den
Ansatz zur Beurteilung von Lernkulturen
nach Jenert et al. (2009) drei Dimensionen
unterscheiden: Die organisationale Dimen-
sion (1) fragt danach, inwieweit sich durch
die Hochschullernwerkstatt Rahmenbedin-
gungen flir Lehr-Lern-Prozesse an der Hoch-
schule verdndert haben. Die padagogisch-
interaktionale Dimension (2) fokussiert
Wirkungen auf der Ebene des Handelns
und der Interaktionen von Studierenden
und Dozierenden in Werkstattseminaren.
Im Rahmen der individuellen Dimension
(3) werden Einstellungen der Studierenden
zum Lernprozess, deren Wissen und deren
Fertigkeiten in den Blick genommen.

3.1 Die organisationale Dimen-
sion — Wirkungen auf die Lern-

kultur der Hochschule

Um den Erfahrungsaustausch zwischen
den Dozierenden der in der Hochschul-
lernwerkstatt aktiven Fachbereiche syste-
matisch zu fordern, hat sich eine Arbeits-
gruppe ,Lernwerkstatt-AG” etabliert, in der
verschiedene Arten des Werkstattlernens
diskutiert, verglichen und zu ersten Good-

Practice-Beispielen ausgebaut werden. Die
Mitglieder der Arbeitsgruppe halten Werk-
stattseminare ab, organisieren hochschul-
didaktische Fortbildungen, entwickeln ihr
hochschuldidaktisches Handeln unter Ein-
bezug verschiedener Theorien ihrer jeweili-
gen Fachdisziplinen und des Erfurter Lern-
werkstattkonzeptes weiter und tragen auf
diese Weise sukzessive zur Kultivierung des
Lernwerkstattansatzes innerhalb der Hoch-
schule bei. Inwiefern dieser einen Kontrast
zu traditionellen Lehr-Lern-Kulturen an
der Universitat Erfurt darstellt, beschreibt
nachfolgendes (um Transkriptionsregeln
bereinigte) Zitat einer Studierenden:
»Ich glaub halt auch einfach, es liegt
auch daran, dass wir, also ich kann jetzt
fiir mich persdnlich nur sprechen, dass
ich zum problemorientierten Lernen, was
das ja hier quasi ist im Werkstattunter-
richt, dass man halt "ne Forschungsfrage
hat, wo man auf verschiedene Zuginge
drauf zuarbeitet, dass ich das aus meiner
eigenen Schulzeit, die ist jetzt noch nicht
so ganz lange her, iiberhaupt nicht ken-
ne. Ich bin an “nem sehr konservativ leh-
renden Gymnasium gewesen und da war
immer schon Struktur von A nach B. [...]
also problemorientierter Unterricht hatte
ich héchstens mal 3 Wochen, wo wir iiber
Faust dh Faustinterpretation gesprochen
haben. Das war‘s aber dann auch schon.
Und ich kénnte mir jetzt vorstellen, dass
es dh vielen anderen auch so geht. Und
das ist ja hier in der Uni auch zu neunzig
Prozent nichts anderes. Also problemori-
entierten Unterricht oder Seminare sind
eigentlich eher selten. Also zumindest
aus meinen Erfahrungen raus. Ich hab,
das ist jetzt wirklich mein erstes, wo ich
iiberhaupt mal so offen und nicht vom Do-
zenten in die Spur geschickt dh ins Lehren
oder Lernen komme.“

Lernwerkstatt wird hier als eine Differen-
zerfahrung zum gewohnten Studienalltag
beschrieben (vgl. dazu auch das nachfol-
gende Kapitel 3.2). Sie wird im Interview-
auszug konzeptualisiert als problemorien-
tiertes Lernen, das einer Forschungsfrage
folgt. Abgegrenzt wird das sowohl von der
eigenen Zeit als Schiiler_in an einem Gym-
nasium, dessen konservative Lernkultur
primdr auf lineares Bearbeiten von Aufga-
ben anstellte, als auch von der Mehrzahl
an bisherigen Seminaren im eigenen Stu-
dium, die als dominiert von Dozierenden
erlebt werden. Die Innovationskraft des
Lernwerkstattlernens besteht im Auszug in
der Offenheit von Lernprozessen, die die
selbsttdtige und forschende Bewdltigung
von Problemstellungen unter einer eigenen
leitenden Frage fokussieren. In ihrer Of-
fenheit erméglichen Werkstattseminare im
akademischen Studium somit Lerngelegen-
heiten, die Freiraum und Freiheit fiir Selbst-
bestimmung schaffen, fiirindividuelle Neu-
gier und fiir das Sich-Einlassen auf eine
ganz bestimmte Sache, auch fiir Zweifel,
fur aktuell nicht zweckrational Nutzvolles
und ,,Seitenspriinge“, wie sie Bildungspro-
zesse kennzeichnen. Mit der Implementati-
on der Hochschullernwerkstatt ist eine sol-
che Bildungsgelegenheit an der Universitat
Erfurt geschaffen und strukturell verankert
worden, die das Potential hat, Kompeten-
zentwicklung und Personlichkeitsbildung
in der Praxis des hochschulischen Lehrens
und Lernens zu verkniipfen.

3.2 Die pddagogisch-interaktio-
nale Dimension — Wirkungen auf

Lernprozesse der Studierenden

Wie verdndern sich Lehr-Lern-Prozesse
innerhalb von Werkstattseminaren? Um
diese Frage zu beantworten, haben wir im
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Rahmen der formativen Evaluation Werk-
stattseminare begleitet. Gruppendiskussi-
onen und Interviews mit Studierenden und
Dozierenden sowie Dokumentenanalysen
(Lerntagebiicher und Reflexionsberichte),
bildeten die Datenbasis, die mit einem Ver-
fahren konstruktivistischer Grounded Theo-
ry (Charmaz 2006) ausgewertet wurden.

Die Analysen spiegeln eine grundlegende
Maxime des Handelns der Studierenden
wider, die wir gefasst haben als: »Selbst-
standig arbeiten dirfen miissen«. Damit
sind zu Beginn eines Werkstattseminars
Konflikte und Verunsicherung verbunden,
die sich bei einzelnen Teilnehmer_innen
bis zum Schluss nicht ganz auflésen (vgl.
Abbildung 2). Der Grund fiir die Konflikthaf-
tigkeit liegt im Spannungsverhdltnis zwi-
schen normativen Vorgaben und Briichen
mit gewohnten Konventionen/Traditionen.
Vorgaben, die auch in Werkstattseminaren
bestehen, sind einerseits aufgabenbezo-
gen (z.B. Erstellung von Lernmaterial) und
andererseits leistungsbezogen mit Blick

auf Zeitvorgaben sowie Bewertungsnormen
(insbesondere Benotung). Der Bruch mit
gewohnten, generalisierten Erwartungen
der Studierenden an Universitdatsseminare
i. A. beruht auf Aspekten wie einer ,,unge-
wohnten®, zum Teil als familidr beschrie-
benen Atmosphdre (unter Bezug auf den
Raum, das Material, die Beziehung zu Do-
zent_innen, die Betonung flacher Hierar-
chien und das Umgehen auf ,,Augenh6he)
sowie einem hohen Grad an Selbst- und
Mitbestimmung. Um in dieser Konfliktsi-
tuation Sicherheit wiederherzustellen und
(Selbst-)Vertrauen zur Bewdltigung dieser
fiir sie ungewohnten Seminarsituation auf-
zubauen, greifen Studierende auf verschie-
dene Strategien zuriick, die in Abbildung 2
grafisch dargestellt werden: Strategien im
Hinblick auf die Sache (Wissen konstruie-
ren), die Gruppenarbeit (Entscheidungen
treffen/Handeln in der Lerngemeinschaft)
und die Aufgabe (Prisentieren) (ausfihr-
lich Godau u. a. 2018; Tanzer u. a. 2019).

Konstruktion von Wissen meint u.a., dass

Kein detaillierter Plan sich interessieren

kein Input - einbeziehen Dozent_innen konstruieren
. ungewohnliche
Niemand sagt, ;. Freizeit einbeziehen

Feedback Netzwerke

was man wie und

mit wem macht
Konventionsbruch

einbeziehen |  Wissen konstruieren/
Komplexitit aufbauen

sich festlegen

| Sicherheit
Konflikt [ Verunsicherung ratallan

Handeln in der
Lerngemein-

Material
erstellen

Normative
Vorgaben

N

Aufgabenbezogene Leistungsbezogene
Erwartungen Erwartungen

)

Selbststindig Materialien Bewertungs-
bei | gab normen (ECTS)
missen miissen o.a. richten erfiillen miissen

Zeit
einteilen

Lerntagebuch
Zwischenergebnisse fishren
vorstellen
anwesend sein
Gber ldeen

&ffentlich sprechen

Abb. 2: Strukturierung des Lernprozesses in einem Lernwerkstattseminar

38

Studierende aktiv eigene Interessen iiber-
haupt erst ausbilden. Was sie interessiert,
ist also nicht Anfang, sondern bereits Kon-
sequenz der Bearbeitung eines konkreten
Problems. Sicherheit wird durch das Pra-
sentieren von aktuellen Standen der Arbeit
gewonnen, indem performativ (Zwischen-)
Ergebnisse aufgefiihrt werden. So wird bei-
spielsweise mit dem Lerntagebuch oderim
Vorfiihren des mitunter unfertigen Materials
aufgefiihrt, »dass gearbeitet wurde«. Und
die eigene Anwesenheit im Seminar zeigt,
»dass mitgemacht wird« — ein Phdnomen,
das fiir ein Studieren ohne Anwesenheits-
pflicht relevant ist. Und schlieflich werden
im Treffen von Entscheidungen einerseits
Handlungsziele (i. d. R. in Form der Frage
oder des intendierten Handlungsprojekts)
reifiziert, Handlungspldne konkretisiert
und gleichsam mannigfaltige Handlungsal-
ternativen (Kontingenz) ausgeblendet. Das
heifit also, dass getroffene Entscheidungen
nicht riickgangig gemacht werden.

Zusammenfassend sind Studierende in
Werkstattseminaren in hohem Mafe her-
ausgefordert. Sie beurteilen die Seminare
einerseits positiv, indem sie die hdhere
Motivation, den ,Spaf’“, die Verfligbarkeit
von Materialien als Ideengebende, die
sozialen Interaktionen, die Freirdume fir
Individualitdat und Selbstbestimmung und
die ,,Atmosphdre“ des Raumes hervorhe-
ben. Zugleich duBern sie sich skeptisch,
da der Lernprozess durch Eigenaktivitat
und -verantwortung als anstrengend und
arbeitsintensiv und der Wert des individu-
ell erworbenen Wissens als unsicher erlebt
werden. Der eingangs benannte strukturel-
le Konflikt zwischen normativen Vorgaben
und der Aufforderung zu eigenverantwort-
lichem, selbststandigem und kollaborati-
vem Lernen (»Selbststandig arbeiten diir-
fen miissen«) spiegelt jene von Helsper

(2016) fiir den Lehrberuf im schulischen
Kontext beschriebene Antinomie von Auto-
nomie und Heteronomie wider, die auch in
der Lehramtsausbildung im Hochschulkon-
text zum Tragen kommt. Den Studierenden
(als Lernenden) wird ,,Eigenverantwortlich-
keit in rationalisierten Zusammenhangen
zu(geschrieben), die ihrer Mitgestaltung
zumeist entzogen sind“ (ebd., S. 546). In-
dem man Autonomie und Miindigkeit von
ihnen fordert, fordert man sie zum Handeln
in Zwdangen und Kontrollen des Bildungs-
systems auf (vgl. ebd.). Das Dilemma der
Lernwerkstatt besteht damit darin, dass sie
einerseits ganz im Sinne des ,,Shift from
Teaching to Learning“ (Wildt 2003) das Ler-
nen der Studierenden herausfordert, neue
bzw. andere Handlungsweisen anregt und
Eigenaktivitdat fordert. Andererseits bleibt
der Referenzrahmen das Norm- und Wer-
tesystem der Universitat, das den didakti-
schen Kontext der Werkstattarbeit beein-
flusst und mit Anspriichen an ein Studieren
im Lernwerkstattseminar konfligiert. Hoch-
schullernwerkstdtten kénnen diesem Di-
lemma nur offensiv und kritisch begegnen
und diese Zwdnge des Systems und jene
dem System zugrundeliegenden Normen
thematisieren und reflektieren.

3.3. Dieindividuelle Ebene
— Wirkungen auf pddagogisch-
professionelle Handlungskom-

petenzen von Studierenden

Vielfdltige Beitrdge in Tagungsbdnden der
Hochschullernwerkstdtten-Tagungen  he-
ben unter Verweis auf Erfahrungen und Ein-
zelfallanalysen positive Effekte fiir die Pro-
fessionalisierung zukiinftiger Lehrer_innen
hervor. Uberpriift wurde die Wirkung von
Lernwerkstétten bislang jedoch nurin einer
Fallstudie zur Wirksamkeit der Lernwerk-
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stattarbeit im Rahmen der Erzieher_innen-
und Lehrer_innenfortbildung (Franz 2012).
Hinweise dafiir, dass Lernwerkstattarbeit
sich auf die berufliche Handlungskompe-
tenz positiv auswirkt, konnte Franz in vier
der sechs untersuchten Fille feststellen.
Ihre Analysen fiihrten sie zu dem Schluss,
dass fiir den Erwerb von beruflicher Hand-
lungskompetenz in der Planung, Durch-
fihrung und Reflexion offenen Unterrichts
im Rahmen der Lehrer_innenbildung ,die
Lernwerkstattarbeit das Mittel der Wahl
ist“ (a.a.0., 269), doch bleibt sie in ihren
Schlussfolgerungen vorsichtig, da eine di-
rekte Korrelation zwischen Lernwerkstatt-
arbeit und der Erweiterung professioneller
Handlungskompetenz der Werkstattlernen-
den mit Blick auf die Vielschichtigkeit und
das multifaktorielle Bedingungsgefiige
einer Fortbildung empirisch nicht uneinge-
schrankt herausgearbeitet werden kann.
Dieser methodischen Herausforderung
stellten wir uns im Rahmen des Projekts
und wollen daraufim Folgenden etwas aus-
fuhrlicher eingehen.

3.3.1 Forschungsmethodisches Design

Um methodisch kontrolliert vorzugehen,
konzentrierte sich die Wirkungsforschung
auf Lernwerkstattseminare, die konzep-
tionell der Strategie eines ausgewdhlten
Lernwerkstattansatzes, des Problem-Based
Learning (PBL), folgten. Dabei erfuhr dieser
Ansatz aus lernpsychologischen Griinden
eine bedeutsame Verdnderung im Sinne
des kollaborativen Lernens (vgl. ausfiihrli-
cher Berger i. V.). Studierende setzen sich
beim PBL mit komplexen Problemstellun-
gen aus beruflichen bzw. praktischen Kon-
texten auseinander und sollen sich auf die-
se Weise nachhaltig anwendbares Wissen
erschlieBen (vgl. Weber 2007). Tabelle 1
dokumentiert den Ablauf des Seminars un-
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ter Beriicksichtigung kollaborativer Struk-
turen.

Die Untersuchung von Wirksamkeiten kol-
lektiven Lernens in der Lernwerkstatt an
der Universitat Erfurt folgte einem quasi-
experimentellen  Versuchs-Kontrollgrup-
pendesign. Dabei wurden quantitative und
qualitativen Evaluationsverfahren triangu-
liert. In den Versuchsgruppen lernen die
Studierenden nach dem beschriebenen
Ansatz des kollaborativen Problem-Based
Learning. Die Kontrollgruppen erfahren
dagegen keine spezifische Form des Werk-
stattlernens; die jeweiligen Dozierenden
fihren diese Seminare ,,so wie immer”
durch.

Aufgrund der zeitlichen Dauer des Verdn-
derungsprozesses und der Beeinflussung
durch eine Intervention wurden im Rahmen
der quantitativen Evaluation die zu erhe-
benden psychometrischen Konstrukte zur
Erfassung der Wirksamkeit in dynamische
und trdge Veranderungen unterschieden.
Als dynamisch bezeichnen wir Verdnde-
rungsprozesse, die kurzfristig innerhalb
einer 15w0chigen Intervention im Sinne
von Lernwerkstattseminaren zu evozieren
sind. Ausgehend vom Kompetenzbegriff
nach Weinert (2014) kann vor allem die
Erfassung der Kognition der Studierenden
eine Moglichkeit sein, um dynamische Ver-
dnderungsprozesse messbar zu machen.
Dazu kann der Bereich der Kognition einer-
seits in das pddagogisch-psychologische
Wissen, andererseits auch in Performanz
(z.B. Losen spezifischer Problemstellun-
gen, Planung und Ausarbeitung von Lern-
werkstatt-Unterricht) aufgeteilt werden.
In der Testkonstruktion findet sich dies in
der Verwendung eines eigens konzipier-
ten Performanztests wider. Dieser umfasst
am Beispiel ,Fachdidaktik Deutsch” de-
klarative und prozedurale Wissensfacet-

Ablauf im kPBL

Veranschaulichung am Beispiel ,,Einfithrung in die
Grundlagen der Deutschdidaktik (1. Studienjahr)

1 Begriffe kldren
(Problemstellung, gemeinsames Verstdndnis)

Die Studierenden erhalten die leitende (fiktive)
Problemstellung? und diskutieren diese in Klein-
gruppen. (1. Seminarsitzung)

2 Problem bestimmen (Teilprobleme, Kernthemen)

Die Studierenden erkennen Zusammenhange der
relevanten Teilbereiche (Lesen, Schreiben, DAZ,
Differenzierung, Diagnostik). (1. Seminarsitzung)

3 Problem analysieren (Vorwissen)

Die Gruppe diskutiert ihr Verstandnis des Pro-
blems. Unter Einbeziehung des Vorwissens der
Gruppenmitglieder wird die Frage diskutiert, was
das zu l6sende Probleme ausmacht. (1. Seminar-
sitzung)

4 Erklarungen ordnen + Kurzinput durch Dozent_in
(Uberblick tiber relevantes Fachwissen

Die Studierenden halten einen Vortrag iiber die
Inhaltsbereiche: Lesen, Schreiben, Differenzierung,
Diagnostik, DAZ und Hinweise auf vertiefende
Literatur. (2. Seminarsitzung)

5 Schnittstellen antizipieren: Kollaborativer
Austausch iiber inhaltliche Schnittstellen (An-
schlussfahigkeiten zwischen den Kernthemen) —
Antizipation von Ko-Konstruktionsbereichen

Verstandigung liber konkrete Gemeinsamkei-

ten und Zusammenhénge (Schnittmengen) der
Inhaltsbereiche. (Bspw. Diagnostik als Vorstufe fiir
begriindete Differenzierung).

(3. Seminarsitzung)

6 a) Expertisewissen aneignen
(in Form eines Gruppenpuzzles)
b) Problemlosung Ko-Konstruieren
(kollaborativer Austausch von Wissen

In der Expert_innengruppe (bspw. ,,Lesen) werden
Ansdtze und Informationen zusammengetragen
und diskutiert.

In der Stammgruppe wird aus allen Inhaltsberei-
chen ein gemeinsames Konzept fiir den Anfangsun-
terricht entwickelt, der Aspekte aller Inhaltsberei-
che aufweist. (4. — 10. Seminarsitzung)

7 Ergebnisse prdsentieren, Schnittstellen
diskutieren

Nachdem die Gruppen ihre Ergebnisse voreinander
prasentiert haben, werden Zusammenhange der
Inhaltsbereiche (bspw. Schreiben und Daz) im
Plenum diskutiert. (11. — 14. Seminarsitzung)

Tab. 1: Ablauf eines kollaborativem Problem-Based Learning (kPBL) am Beispiel der Deutschdidaktik

! Problemstellung des Seminars: Sie haben soeben
die Zuteilung fiir Ihre Praktikumsschulen fiir den Som-
mer 2019 bekommen. Sie werden in Teams zu je 4-5
Personen von Schuljahresbeginn bis zu den Herbstferi-
en eine Klasse im Deutschunterricht begleiten und fiir
deren Unterricht voll verantwortlich sein. Zur Vorberei-
tung auf diese Aufgabe unterstiitzt Sie dieses Seminar
im Planungsprozess. Weiterhin wurden fiir Sie folgende
Informationen hinterlassen:

® Beachten Sie unbedingt die gegebenen Bedingun-
gen (Klassenliste).

® Schliefien Sie die Forderungen des Thiiringer Lehr-
plans [...] mit ein.

* Nutzen Sie die bereitgestellten Materialien sowie
Kriterien zur Analyse fibelfreier methodisch-didak-
tischer Konzepte im Anfangsunterricht.

o Stellen Sie Verkniipfungen und Bezilige unter den
relevanten Themen: Schreiben, Lesen, DaZ, Diag-
nostik und Differenzierung her.
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ten. Im Bereich des deklarativen Wissens
muss ausgehend von einem Schreibbei-
spiel eines Kindes ein Stufenmodell zum
Schriftspracherwerb skizziert und begriin-
det werden. Das prozedurale Wissen wird
durch eine beispielhafte Konzeption eines
zweiwdchigen Deutschunterrichts unter
Beachtung bestimmter Kriterien wie u. a.
Klassenstufe, didaktisches Konzept, Vor-
kenntnisse einzelner Schiiler_innen und
Lernstandsdiagnostik erhoben.

Als tridge bezeichnen wir Verdnderungspro-
zesse, die Uber einen langeren Zeitraum
ablaufen und die somit nicht derart kurz-
fristig wie dynamische Verdnderungspro-
zesse beeinflussbar sind. Unter die tragen
Konstrukte fallen vor allem Einstellungen,
Werthaltungen sowie die Personlichkeit
der Studierenden. Der eingesetzte Frage-
bogen diente als Instrument zur Erfassung
der Uberzeugungen zum Lernen und Lehren
(nach Schlichter 2012) sowie der allgemei-
nen Selbstwirksamkeitserwartung (Schwar-
zer/Jerusalem 1999).

Die formativ-begleitende qualitative For-
schung geht von den strukturtheoretischen
Ansdtzen, ndamlich Oevermanns struktur-
theoretischer Professionstheorie (Oever-
mann 2002) und Helspers Antinomien
und Paradoxien des Lehrerhandelns aus
(Helsper 2016) und erforscht die Trans-
formations- bzw. die Beharrungstendenz
des padagogischen Orientierungsrahmens
der angehenden Lehrkrafte in Folge des
Seminars. Jeweils zur zweiten, fiinften
und letzten Sitzung des einsemestrigen
Seminars wurden in der Versuchsgruppe
(dem ,Werkstattseminar®) und der Kont-
rollgruppe (dem ,traditionellen Seminar®)
leitfadengestiitzte Interviews mit je vier
Studierenden aus beiden Seminaren {iber
ihre Erfahrungen aus den Seminaren und
ihr Lehr-Lern-Verstandnis gefiihrt, erganzt
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um eine Gruppendiskussion von vier Stu-
dierenden aus dem Lernwerkstattsemi-
nar. Die Interviews wurden transkribiert
und mit Verfahren der Dokumentarischen
Methode (Bohnsack 2010; Nohl 2006)
und der Langsschnittanalyse (Helsper u.
a. 2007; Kramer u. a. 2009) ausgewertet.
Die dokumentarische Methode mit einer
Analyseeinstellung auf die Wie-Ebene in-
teressiert sich fiir die impliziten, atheore-
tischen, handlungsleitenden Wissensbe-
stande der Akteur_innen und zielt auf eine
Rekonstruktion des pddagogischen Orien-
tierungsrahmens ab. Die Langsschnittana-
lyse dient der Untersuchung von Transfor-
mations- und Beharrungstendenzen des
padagogischen Orientierungsrahmens der
Lehramtsstudierenden.

3.3.2 Gemessene Wirkungen

In den bisherigen Untersuchungen konnten
positive Effekte beziiglich der Performanz
der Studierenden (dynamisches Konst-
rukt) nachgewiesen werden. Insbesonde-
re hinsichtlich des Aufbaus prozeduralen
Wissens konnten statistisch signifikante
Veranderungen festgestellt werden. Mittels
einer univariaten Varianzanalyse wurden
zwei Versuchsgruppen jeweils mit einer
Kontrollgruppe verglichen. Die beiden Ver-
suchsgruppen weisen einen Mittelwert von
(M=12,7; N=24) bzw. M = 15,2; N = 23)
auf, was einen signifikanten Unterschied
(F=23,71; df = 2, 60; p< .01) zur Kontroll-
gruppe (M = 8,3; N = 16) darstellt.
Hinsichtlich der Untersuchung von tragen
psychometrischen Konstrukten sollen ex-
emplarisch Ergebnisse zu ,Einstellungen
zum Lehren und Lernen” nach Schlichter
(2012) aufgezeigt werden. Unterschieden
werden die vier Unterskalen ,Transmissi-
on”, ,Konstruktion”, ,Partizipation” und
»Schiilerorientierung”. Die inferenzstatis-

Versuchsgruppe

Kontrollgruppe

Mittelwert Pratest | Mittelwert Posttest | Mittelwert Pratest | Mittelwert Posttest

Transmission 4,62 4,48 4,48 4,42
Konstruktion 3,77 3,89 3,84 4,11
Partizipation 4,45 4,55 4,82
Schiiler- 4,00 4,11 4,01 4,18

orientierung

Signifikanz -

Tab. 2: Mittelwertevergleich der Einstellungen zum Lehren und Lernen (Freiheitsgrade 1, 55)

tische Priifung mit einer zweifaktoriellen
Varianzanalyse mit Vor- und Nachtest als
innersubjektiven Faktor und Art der Semi-
nargestaltung als Zwischensubjektfaktor
mit Versuchs- (N = 39) und Kontrollgruppe
(N=18) ergibt keine signifikanten Interakti-
onen zwischen beiden Faktoren. Tabelle 2
gibt die Mittelwerte fiir die vier Dimensio-
nen der Einstellungen zum Lehren und Ler-
nen wieder.

Wie bereits vermutet, sind entsprechende
Anderungsprozesse nur iiber einen ent-
sprechend langeren Zeitraum erfassbar. Fiir
die quantitative Wirkungsforschung wiirde
dies eine Untersuchung im Langsschnitt
tibermehrere Semesterbedeuten, inderdie
Studierenden konsequent in Versuchs- und
Kontrollgruppen aufgeteilt werden muss-
ten. Allein aus organisatorischen Griinden
lieBe sich ein solches Design kaum im
universitdren Alltag umsetzen, wollte man
eine ausreichende GroBe der Stichprobe
gewdhrleisten. Vor dem Hintergrund dieser
methodischen Herausforderung stellte sich
die Frage, ob sich Verdanderungen in den
Lehr-Lern-Uberzeugungen auf individueller
Ebene durch qualitativ-rekonstruktive Ver-
fahren besser erfassen lassen.

3.3.3 Rekonstruierte Wirkungen

Zur Darstellung der Ergebnisse der forma-
tiven Evaluation wurden zwei Félle A und B
aus dem skizzierten Lernwerkstattseminar
der Deutschdidaktik ausgewdhlt. Zentral
wird sowohl ein langsschnittlicher, fallin-
terner Kontrast zwischen Ende und Beginn
des Seminars als auch ein querschnitt-
licher, fallibergreifender Vergleich ihrer
Lehrorientierungen zusammenfassend
dargestellt. Die beiden Félle sind dabei in
Bezug auf Namen und Geschlecht anony-
misiert. Die Zitate sind unter Beibehaltung
der Transkriptionsregeln den Transkripten
entnommen.

FallA
Lehrorientierung zu Beginn des Seminars

A: was ich bis jetzt unter lehren verstehe?
dhm naja jetzt im kontext der grundschule
sozusagen hilft man . dh, den grundschii-
lern sozusagen . das leben und schreiben
und rechnen zu erlernen dhm . ob das nun
immer in frontalunterrichtsform sein muss,
muss ja jetzt nicht sein also einfach man ist
sozusagen deren lehrer der den hilft ein-
fach lesen und schreiben zu lernen und da-
fiir gibts die unterschiedlichsten methoden
und éh . d@hm formen wie man das machen
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kann und dann ist ja dabei auch wichtig in-
dividuell dann halt auf jeden . schiiler ein-
zugehen es ist ja nicht so dass man in den
unterricht kommt und seine unterrichts-
planung 45 minuten abhandelt und dann
wieder verschwindet sondern , man ist ja
bemiiht um jeden einzelnen schiiler sozu-
sagen und . die grundschiiler geben einen
noch nicht so das feedback dass muss man
sich halt selber angucken und dh . merken
ob die schiiler das verstanden haben oder
ob man noch mal was erkldren muss . ge-
nau

Fall Aist ein Studierender im ersten Semes-
ter des Grundschullehramtsstudiums an
der Universitdt Erfurt. Seine Orientierun-
gen in Bezug auf das Lehren konnen in vier
Punkten erfasst werden:

(1) Die Lehrperson hat eine wissensasym-
metrische, spezifische Rollenbeziehung
zu den Schiiler_innen bei der Kulturtech-
nikbeherrschung. (2) Das Lehren wird als
ein verpflichtender und passiver Wissens-
transfer von vorgegebenem Fachwissen
entworfen. (3) Die Lehrperson unterliegt
einer Ungewissheit der Unterrichtsqualitdt
durch einen homogenisierenden Lehrplan
und ist auf explizite Riickmeldungen Uber
ihren Unterricht angewiesen. Fall A geht
davon aus, dass Kinder nicht fahig zu ad-
dquater Riickmeldung sind, so dass eine
alternative Losung in einerverpflichtenden,
verantwortungsbewussten, selbstverstand-
lichen Selbstevaluation gesehen wird, in
der aber die Schiiler_innen sowie ihr Ver-
standnis vom Wissen gepriift werden (4)
Der Fall A hat eine technische Vorstellung
von Unterrichtsformen und Methoden und
entwirft eine relativ freie didaktische Ge-
staltung als Mittel der dauerhaften Motivie-
rung, die schlussendlich auf eine sichere
Wissensreproduktion abzielt. Am Anfang
des Seminars orientiert sich Fall Ain Bezug
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auf das Lehren an einer verpflichtenden,
homogenisierenden Wissensreproduktion
mit einem motivierenden, technisch-didak-
tischen Gestalten sowie einem normativen
Priifungskonzept.

Transformation und Beharrungstendenz
der Lehrorientierung nach dem Seminar

A: lehren okay, dhm . na lehren kann ganz
unterschiedlich , Ghm aussehen , von fron-
talunterricht sozusagen wie es in der vorle-
sung ist, was natiirlich in der grundschule
auch irgendwie von néten sein wird wenn
man irgendneue sachen den schiilern ver-
mittelt dhm , nichts desto trotz hatten wir
jetzt auch grade , jetzt grade in der prdsen-
tation was man alles methoden einfiihren
kann gruppenarbeit oder gruppentische
also es kann auch sehr individuell und
sehr vielseitig sein sodass die schiiler och
selbststdndig sich sachen erarbeiten oder
in der gruppe miteinander lernen oder ,
sich selber dinge vortragen und dadurch
die mitschiiler lernen also man kann das
dhm . sehr sehr vielseitig gestalten sodass
das auch im schulalltag nicht langweilig
wird und es immer ne abwechslung fiir die
Schiiler gibt, und sie trotzdem irgend . was
mitnehmen kdnnen was sie halt in ihrem
lernfortschritt weiterbringt

Eine explizite Anderung bei Fall A zeigt sich
in seinen Themenwechseln vom 1. Inter-
view zum 3. Interview. Seine aktuelle, zen-
trale Thematisierung und Begriindung der
didaktischen Auswahl und der Wechsel von
Formaten in Hinsicht auf das Schiiler_in-
nenverhalten (an verschiedenen Stellen
des Interviews) dokumentiert seine Wert-
haltung und sein Bewadltigungspotential in
Bezug auf das pddagogische Dilemma zwi-
schen Ziel (Wissensreproduktion, Leistung)

und Weg (didaktische Zeuge, Formate),
zwischen Erwartung des Lehrenden und Ei-
genart sowie Eigenheit der Schiiler_innen.
Sein ideales Schiiler_innenbild und seine
ideale Lehrer-Schiiler-Beziehung werden
viel deutlicher.

Den Frontalunterricht sieht er selbstver-
standlich als ein dominantes und notwen-
diges Lehrformat fiir die Grundlegung des
Wissens an, wenn er auch bei Schiiler_in-
nen systematisch zu Langeweile fiihrt. Da
diese Unterrichtsform negativ bewertet
wird, wird die Mdglichkeit der Gruppenar-
beit als ein alternatives, positives Hand-
lungspotential angesehen - gleichzeitig
aber auch als gliicklicher Zufall. Eine Grup-
penarbeit begriindet sich aus seiner Sicht
nach dem Schaffen der kognitiven Voraus-
setzungen auch im Einfluss auf das soziale
Handeln der Schiiler_innen.Die Form der
Gruppentische ermdoglicht Lernautonomie
und einen Ausgleich der Leistungsqualitadt
und -quantitdt zwischen leistungsstarken
und leistungsschwachen Schiiler_innen,
was strategisch zum Lernen motivieren
kdnnte. Sein Konzept bendtigt die Konfor-
mitdt des Lernverhaltens bzw. Schiiler_in-
nen mit Wissensdurst.

Am Ende des Seminars vertritt er immer
noch eine starke Orientierung auf eine ver-
pflichtende, homogenisierende Wissens-
reproduktion mit einem zu motivierenden,
technisch-didaktisch auszubalancieren
Gestalten des Unterichts.

Damit verbunden ist eine Orientierungsan-
derung in Richtung der didaktischen Be-
herrschung und Ausbalancierung sowie der
Konformitédt der Schiler_innen. Seine Ori-
entierung auf Lehrer_innenautoritat wird
auf der Wissens-, Didaktik- und Organisati-
onsebene erweitert.

FallB
Lehrorientierung zu Beginn des Seminars

B: ich glaub das kann ich nicht so dhm .
°richtig gut formulieren® also , aber ich
versuchs na ja dass ich eben den , kindern
, den stoff beibringe . so dass sie es eben
auch , gut verstehen ja das ist gut obwohl
ja dass ich den kindern den stoff beibringe
den sie eben fiir die , fiir die . eben brau-
chen den sie eben fiir die weiterfiihrende
schule brauchen dass ich irgendwie so
okay , lehren allgemein meinen sie ja (4)
na ja dass ich eben den kindern den stoff
weiterbringe aber auch so auf dieses sozi-
ale vielleicht auch eingehe dass die dann
eben was gemeinschaft bedeutet was in
klassen was so klassenzusammenhalt, weil
das find ich auch wichtig ich find das ge-
hért auch dazu dass man denen das ndher-
bringt, dass die dann auch zusammenhal-
ten und nicht dann jeder gegen jeden also
dann so griippchen gegeneinander . also
das ist ndmlich also ich weif3 nicht °das ist
nicht so gut® dhm (4) mehr fillt mir dazu
grade nicht ein

Fall B ist ebenfalls ein Studierender des
zum Grundschullehramt fiihrenden Bache-
lorstudiengangs ,,Primare und elementare
Bildung® (PEB). In Bezug auf seine Lehr-
orientierung sollen drei zentrale Punkte
dargestellt werden: (1) Fall B instrumenta-
lisiert das Lehren als eine durch die Wis-
sensvermittlung erzielbare Dienstleistung
bzw. eine ,Stehleiter’ der Bildungsbiogra-
phie der Kinder in einem selektierenden
Bildungssystem. (2) Er wiinscht sich eine
vergemeinschaftete Klassenbeziehung
und orientiert sich grundlegend am Aufbau
einer diffusen, emotionalen, aber asym-
metrischen, ordnungsfunktionellen Leh-
rer-Schiiler-Beziehung. Seine ideale Klas-
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senbeziehung zielt auf das Durchsetzen
des Lehrens ab. (3) Fall B hat eine starke
Orientierung auf eine fachliche Homoge-
nisierung heterogener Leistungsgruppen.
Die Schiiler_innen haben kaum Lernge-
staltungsmoglichkeit; ihnen fehlt es an
Lernautonmomie. In Bezug auf das Lehren
hat er am Anfang des Seminars eine star-
ke Orientierung auf eine dienende Funkti-
on der leistungshomogenisierenden Wis-
sensreproduktion fiir einen erfolgreichen
Bildungsiibergang der Schiiler_innen. Sie
wird durch einen Ausgleich der strukturier-
ten, gelingenden, sozialen Beziehungen im
Klassenraum hergestellt.

Transformation und Beharrungstendenz
der Lehrorientierung nach dem Seminar

B: ja gut (4) ich wiirde einmal sagen dass
eben dazugehért dass man , dass man die
kinder eben auch . sich dhm, also sich sel-
ber so sachen beibringen ldsst also dass
man ihnen so ein bisschen sachen offen-
ldsst also dass sie eben auch durch ent-
deckendes lernen eben dazukommen dass
man nicht alles ihnen so , dh dass sie sich
selber so was erarbeiten und sich selber
was beibringen kbnnen durch eigene er-
kenntnisse , und dass man sie eben drauf
hinfiihrt und dass dann aber auch ein biss-
chen was dariiberkommt jetzt nicht alles ,
aber ich finde das gehort auch dazu dhm
(5) ich wiirde auch sagen die zusammen-
arbeit mit kollegen jetzt in bezug auf dass
man mit ihnen dariiber diskutiert, wie man
dann lerninhalte vermittelt und jetzt die
methoden zum beispiel

Zum Ende des Seminars bildet Fall B das
Lehren mit einer offenen, reflektierenden
Haltung durch Wissenszuordnung und -an-
ordnung ab. Sein Thema fokussiert sich
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nun viel mehr auf die didaktische als auf
die soziale Gestaltung, obwohl die soziale
Struktur noch ihre Bedeutsamkeit hat. In
seiner Thematisierung ergeben sich neue
Tendenzen in Bezug auf Ziele und Wege sei-
nes Lehrkonzepts, die seine aktuelle Wert-
haltung und seine Bewadltigungspotentiale
zeigen.

(1) Eine Erweiterung der didaktischen Ge-
staltung bezieht sich auf eine Ermoglichung
der selbststdandigen Arbeit der Schiiler_in-
nen, deren Teilautonomie und eigener Wis-
sensproduktion. Er verabschiedet sich von
einertotalen ,Trichterpddagogik®, hdlt aber
gleichzeitig eine direkte Wissensweiterga-
be seitens der Lehrperson fiir notwendig.
Fall B entwirft sein ideales Lehrkonzept als
Ausgleich zwischen Wissensvermittlung
der Lehrperson und Wissensproduktion
der Schiiler_innen sowie zwischen Hetero-
nomie und Autonomie. Die Schiiler_innen
haben aus seiner Sicht sowohl Wissens-
defizite als auch Wissensfahigkeiten. (2)
In seinem Orientierungsrahmen ergibt sich
eine neue kollektive Dimension: eine kol-
legiale Kooperation mit ,,Kollegen“ — ein
Terminus, der seine lehrende Position do-
kumentiert. (3) Eine dritte Transformation
zeigt sich in der Thematisierung der Indi-
vidualitdt des Lernens, die nicht mehr eine
Leistungshomogenisierung und einen sozi-
alen Ausgleich aufzeigt, sondern die Lern-
freude und -interessen der Schiiler_innen
anspricht. Hier wird ein Ausgleich zwischen
Differenzierung und Homogenisierung so-
wie zwischen Organisation und Interaktion
deutlich.

Zum Ende des Seminars zeigen sich einige
Transformationen seiner Orientierungen.
Unter anderem kann seine aktuelle Orien-
tierung als ,(Dienst fiir eine erfolgreiche
Bildungskarriere durch eine) Kooperation
zwischen Wissensreproduktion und -eigen-

produktion liber eine didaktisch und sozial
ausbalancierte Struktur sowie Autonomi-
sierung” gekennzeichnet werden.

Falliibergreifender Kontrast der Transfor-
mationen und Beharrungstendenzen

Das Lehrverstandnis und die Lehrorientie-
rung vom Fall A haben sich durch das PBL-
Lernwerkstattseminar zwar wenig, aber
dennoch verdndert. Zum Ende des Semi-
nars ist seine neue Orientierung auf einen
moglichen Ausgleich zwischen Heterono-
mie und Autonomie deutlich wahrnehm-
bar. Die ausfiihrende Rolle des Lehrers als
Exekutant auf eine moglich positive Art und
Weise und die Konformitadt des Schiilers mit
mehr Autonomie sind tendenziell erwar-
tet. In Hinsicht auf die getesteten Faktoren
der summativen Evaluation beziehen sich
diese Ergebnisse auf eine Beharrung der
Transmission und Homogenisierung - aber
auch auf eine Transformation in Richtung
der Partizipation.

Im Vergleich zu Fall A haben sich die Ori-
entierung und das Verstandnis vom Fall B
in Bezug auf das Lehren stdrker verdandert.
Dies zeigt sich insbesondere in seiner er-
neuerten, starken Orientierung auf einen
Ausgleich zwischen Heteronomie und Au-
tonomie, zwischen Differenzierung und
Homogenisierung (Helsper 2016). Sein Ver-
standnis vom Lehren steht einem gelingen-
den pddagogischen Arbeitsbiindnis nach
Oevermann (2002) ndher als Fall A. Aktuell
hat Fall B eine zunehmende Ausrichtung auf
Konstruktion, Partizipation und Individuali-
tat der Schiiler_innen, Die bei Fall B wahr-
nehmbaren Transformationen griinden auf
einer starker reflektierenden Haltung und
zielen deutlicher auf padagogische Profes-
sionalisierung als bei Fall A.

3.3.4. Diskussion der Befunde aus der Wir-
kungsforschung

Die empirischen Studien zur Messung der
Wirksamkeit von Werkstattlernen beziehen
sich im hier dargestellten Kontext auf das
adaptierte Lernformat des Problem-Based
Learning.

Wahrend die quantitative Evaluation sich
auf die Messung von psychometrischen
Konstrukten im Sinne dynamischer und
trager Wirkungen bezieht, fokussiert die
qualitative Studie die Beobachtung und
Erfassung moglicher Wirkungen auf den in-
dividuellen padagogischen Orientierungs-
rahmen der Lehramtsstudierenden.

Die quantitative Studie konnte beziiglich
der untersuchten Performanz der Studie-
renden positive Effekte aufzeigen. Beziig-
lich der Einstellungen der Studierenden
zeigt die quantitative Studie keine relevan-
ten Verdnderungen der Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen.

Die formative Evaluation zeigt auf der indi-
viduellen Ebene aber positive Ergebnisse:
(1) Doing im PBL-Lernwerkstattseminar
hat eine positive Wirkung auf die padago-
gische Orientierung. (2) Learning mit einer
offenen, selbstreflektierenden Haltung
bringt mehr Anderungen der expliziten und
impliziten Wissensbestdnde hervor.

4. Ausblick

Wie geht es weiter in der Erfurter Hoch-
schullernwerkstatt? Neben bereits etablier-
ten Lernwerkstattformaten aus verschiede-
nen Fachbereichen der Lehramtsbildung
werden zukiinftig Lernwerkstattangebote
der Fachbereiche Ethik (Philosophische
Denkwerkstatt mit Kindern), Kunst (Asthe-
tische Bildungswerkstatt) sowie interdiszi-
plindre Angebote wie ,Digitale Bildung in
den MINT-Fachern” und ,,Deutsch als Zweit-

47



sprache” konzeptionell entwickelt, erprobt
und implementiert. Damit soll kiinftig:

e die Vielfalt spezifischer Lernwerkstatt-
Angebote innerhalb der Universitat Er-
furt erhoht,

e die Vernetzung verschiedener Fachbe-
reiche intensiviert,

e das Profil der Lernwerkstatt als innova-
tives hochschuldidaktisches Programm
Uiber Fachbereiche und Studienfacher
hinweg ausgebaut werden.

Da Innovationen, die in der ersten Phase
der Lehrer_innenbildung entwickelt und
implementiert werden, nur nachhaltig wirk-
sam sind, wenn sie auch Eingang in die
zweite und dritte Phase der Lehrer_innen-
bildung finden, liegt ein weiterer Schwer-
punkt der konzeptionellen Weiterentwick-
lung in der Offnung der Lernwerkstatt als
Ort der Phasenvernetzung. Mit diesem
Vorhaben wollen wir an die Geschichte
der Lernwerkstdttenbewegung ankniipfen
(Miller-Naendrup 1997), an die Etablie-
rung der ersten Lernwerkstdtten nach dem
Vorbild englischer ,Teacher Centres®, die
zu Orten eines lebendigen Erfahrungsaus-
tauschs und der Koordination der Zusam-
menarbeit zwischen Studierenden in den
Colleges und Lehrerinnen und Lehrern an
Schulen wurden.

Lernwerkstatten sind traditionell ,,Schliissel-
stellen fiir Reformprozesse®. Sie sind nicht
irgendwelche Orte, sondern Teil einer Tra-
dition mit spezifischen Anspriichen an das
Lehren und Lernen von Kindern und Erwach-
senen und das Miteinander von Menschen.
Es ist wichtig, Orte wie diese zu haben — zum
Innehalten, zum Nachdenken und Weiter-
denken gegenwadrtiger gesellschaftlicher,
bildungspolitischer und bildungspraktischer
Strukturen und Entwicklungen in Schule und
Hochschule, in der Lehrer_innenbildung und
-forschung. Wir laden alle dazu ein!
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Zur Bedeutung von Trainingsprogrammen fiir die Forderung der
Selbstwirksamkeit von Lehrkraften — das Beispiel KlasseTeam

1. Einleitung

Lehrer/innen haben im Rahmen ihrer Be-
rufstdtigkeit zahlreiche und vielfdltige Auf-
gaben und Herausforderungen zu bewalti-
gen, die oft mit psychischen Belastungen
einhergehen kodnnen. Betroffene fiihren
hdufig als Griinde die stetig zunehmenden
Aufgaben, problematisches Schiilerverhal-
ten und eine Verschlechterung der Arbeits-
bedingungen an, wie z.B. groBe Klassen
und ein zu hohes Unterrichtsdeputat (vgl.
Schaarschmidt 2005; Schaarschmidt/
Kieschke 2007; Trautmann/Wischer 2011;
van Dick 2006). Nicht selten kommt es bei
Lehrkrdften zu emotionaler und geistiger
Erschopfung, zu reduzierter Leistungsfahig-
keit und Burnout (Schaarschmidt/Kieschke
2007; Sosnowsky-Waschek 2013).

Im vorliegenden Beitrag wird nach einer
kurzen Einleitung und Erlduterung des
Forschungsstands ein spezifisches Trai-
ningsprogramm zur Férderung der Selbst-
wirksamkeit von Lehrkrdften vorgestellt.
Dariiber hinaus werden ausgewdhlte Er-
gebnisse der Evaluation dieses Trainings
berichtet und hinsichtlich ihrer Relevanz
diskutiert.

2. Aufgaben und Heraus-
forderungen von Lehrkraften

Lehrkrafte haben vielféltige Aufgaben (KMK
2004) und im Unterrichtsalltag stehen sie
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vor unterschiedlichsten Herausforderun-
gen. Neben strukturellen und organisatori-
schen Aspekten, wie Arbeitsbedingungen
und -aufgaben, spielt vor allem die zuneh-
mende Heterogenitdt der Schiiler/innen
sowie das sich verdndernde Erziehungsver-
halten von Eltern eine bedeutende Rolle.
Diese Herausforderungen werden von Lehr-
kraften oft als belastend erlebt.

Im Rahmen der bekannten Potsdamer
Lehrerstudie (vgl. Schaarschmidt 2005;
Schaarschmidt/Kieschke 2007), in der Be-
lastungen von Lehrkréften im Ldngsschnitt
erfasst wurden, wurde beispielsweise deut-
lich, dass der Lehrerberuf mit psychischen
Belastungen verbunden sein kann. Lehrer/
innen sind den Ergebnissen zufolge, auch
im Vergleich zu anderen Berufsgruppen
(wie z.B. Pflegepersonal, Polizisten), be-
sonders hdufig von Erschopfung und Re-
signation betroffen. Demnach fallen etwa
30 % der befragten Lehrkradfte in das Risi-
komuster B, das sich durch eine deutlich
verminderte Belastbarkeit, ein reduzier-
tes Arbeitsengagement und Resignation
der Betroffenen auszeichnet (vgl. Schaar-
schmidt 2005; Schaarschmidt/Kieschke
2007).

Im Umgang mit Belastungen und An-
spriichen haben sich individuelle Selbst-
wirksamkeitserwartungen (definiert als
Uberzeugungen, anstehende Aufgaben
aufgrund der eigenen Fahigkeiten erfolg-
reich bewadltigen zu kdnnen; vgl. Schwar-
zer/Warner 2014) von Lehrkraften als

zentrale personale Ressourcen erwiesen
(vgl. Schwarzer/Warner 2014). Harazd und
Kolleg/innen (2009) sprechen gar davon,
dass allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tungen von Lehrkréften den groBten Effekt
auf das Erleben bzw. Nicht-Erleben von Be-
lastungen haben.

Erkenntnisse aus der Forschung zur Lehrer-
gesundheit (vgl. z.B. Schaarschmidt 2005;
van Petegem u.a. 2007) legen nahe, dass
ein hohes Wohlbefinden von Lehrkraften
auch ein erstrebenswertes systemisches
Ziel von Schulen darstellt. Positive Effekte
lassen sich neben den Vorteilen auf indivi-
dueller Ebene (h6here Zufriedenheit etc.,
vgl. Schaarschmidt 2005) auch auf institu-
tioneller Ebene der Schulen sowie mit Blick
auf die Unterrichtsqualitdt und schliefilich
in der Folge auch auf den schulischen Er-
folg der Schiiler/innen ausmachen (vgl.
van Petegem u.a. 2007). Ahnlich positive
Effekte auf personaler Ebene wurden auch
bei Lehrkréften, die tiber hohe Selbstwirk-
samkeitserwartungen verfligen, nachge-
wiesen (vgl. ebd.; Hascher/Hagenauer
2011; Opdenakker/Van Damme 2000;
Paulus 2010).

Objektive Belastungen (wie Arbeitsbedin-
gungen und Arbeitsaufgaben), die auf der
Grundlage von Handlungsvoraussetzungen
der Lehrkraft (z.B. psychische u. kérperli-
che Leistungsfahigkeit) in subjektive Be-
lastungen {ibergehen, lassen sich nach Ru-
dow (1994) (vgl. van Dick/Stegmann 2013)
beschreiben. In der Folge entstehen Be-
anspruchungsreaktionen und schlieilich
Beanspruchungsfolgen fiir die Lehrkraft.
Diese Reaktionen und Folgen miissen nicht
zwingend negativ sein, sondern kdnnen
sich bei giinstigen Bedingungen auch po-
sitiv auf das Wohlbefinden, die Kompetenz
und Gesundheit der Lehrperson auswirken
(vgl. auch Rothland 2019).

Ein zentraler Aspekt, der im Zusammen-
hang mit Belastungen bzw. Herausforde-
rungen im Alltag von Lehrkrdften eine be-
deutende Rolle spielt, ist die Heterogenitdt
der Schiilerschaft. Der Begriff Heterogeni-
tat (griech. heteros ,,anders, abweichend*
und genos ,Geschlecht, Art, Gattung®)
umfasst unterschiedliche Dimensionen.
Neben der sozialen Herkunft (Migrations-
hintergrund, Sozialschicht, Religion etc.)
und Aspekten der kognitiven Leistungsfa-
higkeit (Lernbehinderung, Intelligenz etc.),
spielen auch das Alter und das Geschlecht
von Schiiler/innen eine zentrale Rolle
(Trautmann/Wischer 2011). Damit verbun-
dene Herausforderungen fiir die Lehrkraft
ergeben sich auf der Ebene der Schulor-
ganisation und —gestaltung sowie im Hin-
blick auf didaktisch-methodische Fragen
im Unterricht und schlieflich konkret fiir
professionsbezogene Uberzeugungen und
Kompetenzen (vgl. Terhart 2015). Auf der
Ebene der Schulorganisation sind vor allem
Fragen nach der Akzeptanz heterogener
Lerngruppen und deren Zusammensetzung
relevant. Auf Unterrichtsebene werden
didaktisch-methodische Uberlegungen in
Bezug auf unterschiedliche Lernvoraus-
setzungen der Schiiler/innen und deren
Umgang diskutiert. Im Hinblick auf pro-
fessionstheoretische Aspekte spielen vor
allem Kompetenzen und Einstellungen von
Lehrkrédften in Bezug auf den Umgang mit
einer heterogenen Schiilerschaft eine Rolle
(vgl. Trautmann/Wischer 2019). Mit Blick
auf die Mikroebene — also auf die einzel-
ne Lehrperson — scheinen vor allem didak-
tisch-methodische Uberlegungen eine zen-
trale Bedeutung zu haben.

Im folgenden Kapitel wird das Trainingspro-
gramm KlasseTeam und dessen Evaluation
vorgestellt, um exemplarisch zuillustrieren,
wie den geschilderten Herausforderungen
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und moglichen Belastungen von Lehrkraf-
ten auf der Grundlage eines Trainingspro-
gramms begegnet werden kann.

3. KlasseTeam — Ein Trainings-
programm zur Forderung der
Selbstwirksamkeit von Lehr-
kraften

»Das entscheidende in jeder Schule sind
die Menschen® (Juul 2013, S. 9). Dieses
Zitat verdeutlicht den zentralen Inhalt des
Trainingsprogramms KlasseTeam.

Der ,,Faktor Mensch“ (Anmerkung der Au-
tor/innen) und die damit einhergehen-
de Beziehungskompetenz der einzelnen
Beteiligten gewinnt in den letzten Jahren
zunehmend an Bedeutung. Gelingen-
de Bildungsprozesse basieren zundchst
auf der Interaktionsfahigkeit aller am
Bildungsprozess beteiligten Personen und

10. Erziehungspartnerschaft von
Eltern und Lehrkriften

8./9. Akute Konflikte angehen
(L-5; 5-5)

7. Wiederkehrende Probleme
dauerhaft lésen

6. ,Schwierige® Schiller verstehen & vorbeugen

damit auf der Entwicklung positiver sozia-
ler Beziehungen. Diese sind eine wesentli-
che Voraussetzung fiir die Gestaltung von
Bildungsangeboten durch Lehrkradfte und
deren Nutzung durch Schiiler/innen (Bonsch
2002). Das Trainingsprogramm KlasseTeam,
dessen Zielsetzungen und Inhalte im Folgen-
den beschrieben werden sollen, kann hierzu
einen entscheidenden Beitrag leisten.

Das KlasseTeam-Training richtet sich so-
wohl an Lehrer/innen der Grundschule, als
auch der Sekundarstufe I. Je nach Zielgrup-
pe unterscheiden sich die Trainingsinhalte
geringfligig voneinander. Im Folgenden
werden Ziele und Inhalte des Trainingspro-
grammes flir die Zielgruppe der Lehrkrafte
an Sekundarschulen dargelegt.

Im Zentrum des gesamten Trainings steht
die sogenannte ,Einfluss-Pyramide“ (vgl.
Abb. 1), die den konzeptionellen Rahmen
des Trainingsprogramms darstellt (vgl.
Graf/Frey 2011, S. 5).

5. Lernfreude férdern
4. Die Kooperation gewinnen o

Einfilhlsam Grenzen setzen r§___Eﬂ_eEﬂ|__

3. Schiiler beim Umgang mit

ihren Gefiihlen beistehen o 4
2. Zuwendung und Ls?""" -
Anerkennung schenken “ /

1. Meine Werte und Ziele

~.  Die Beziehung

Abbildung 1: Die Einfluss-Pyramide: Inhalt und Aufbau des KlasseTeam-Trainings
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Das Konzept definiert dabei die Programm-
ziele sowohl fiir Lehrkréfte, als auch fir
Schiiler/innen konkret in der Entwicklung
von Handlungssicherheit der Lehrperson
sowie dem wechselseitigen Aufbau einer
respektvollen und wertschdtzenden Be-
ziehung. Diese beiden Aspekte, welche
zu einem positiven Klassenklima und dem
Wohlbefinden beider Parteien beitragen,
werden auf Basis der im Folgenden darge-
stellten zehn Handlungsschritte aufgebaut
(vgl. Graf/Frey 2011).

1. Fiir sich selbst sorgen: Sich der eigenen
Werte und Ziele bewusst werden

Die erste Themeneinheit, in der die Lehr-
person ihre Rolle und Verantwortung ge-
geniiber der Schiiler/innen reflektiert, legt
die Basis fiir alle weiteren Einheiten. Diese
Reflexion wird durch eine Phantasiereise
angeregt, in der die teilnehmenden Lehrer/
innen ihrer eigenen Handlungsmotivation
und der zugrundeliegenden Werte bewusst
werden. Die Relevanz des Bewusstseins
tiber eigene Werte liegt vor allem in den
Auswirkungen auf die pddagogische Hal-
tung der Lehrperson, die die Grundlage
fir eine gelingende Interaktion zwischen
Schiiler/innen und der Lehrkraft bilden. Im
Rahmen des Trainings wird die Verbindung
zwischen der Haltung und der angewand-
ten Methodik verdeutlicht. Gerade an Schu-
len in kirchlicher Tragerschaft, an denen
dieses Konzept seit einigen Jahren in be-
sonderem Mafle seine Umsetzung findet,
ist die Kohdrenz von Haltung und Methodik
von grofer Bedeutung, da diese dazu bei-
tragt, dass Schiiler/innen die Lehrkraft als
glaubwiirdig, echt und mit sich im Einklang
erleben. In dieser Einheit wird zudem das
erste Element, der Pausenkopf, eingefiihrt.
Dieser soll Lehrer/innen dabei helfen, sich
der eigenen Werte zu vergewissern und da-

riiber zu reflektieren, wie diese im Schulall-
tag umgesetzt werden kdnnen.

2. Anerkennung und Wertschdtzung schen-
ken: Das beschreibende Lob

In der zweiten Einheit erlernen die Lehr-
krafte mit dem beschreibenden Lob eine
Form der Anerkennung, die motivierend
und damit zugleich leistungssteigernd wir-
ken soll. Durch diese spezielle Form des
Feedbacks werden Schiiler/innen fiir ihre
Anstrengung, den Prozess und nicht fiir das
Endergebnis gelobt, womit der zunehmen-
den und problematischen Ergebnis- und
Leistungsorientierung (vgl. z.B. Bohnsack
2008) entgegengewirkt werden kann.
Grundlage der Aneignung dieser neuen
Handlungsstrategien bilden durch die Trai-
ner/innen angeleitete Rollenspiele, die an
einen abschliefenden individuellen und
ressourcenorientierten  Feedbackprozess
gekoppelt sind.

3. Schiiler/innen im Umgang mit ihren Ge-
fiihlen beistehen: Emotionscoaching

»Besonders im Jugendalter ist ein Riick-
gang positiver emotionaler Faktoren bzw.
ein Anstieg negativen emotionalen Be-
findens gegeniiber der Schule und dem
Lernen zu verzeichnen. Dies geht mit pd-
dagogisch unerwiinschten Folgen fiir das
Lern- und Leistungsverhalten und somit
fiir den Schulerfolg, z. B. mangelndes In-
teresse an schulischen Inhalten, fehlendes
Engagement im Unterricht oder niedriges
Selbstkonzept einher” (Brandenberger/Mo-
ser2018,S.323).

Inhalt der dritten Einheit und gleichzeitig
den Kern des KlasseTeam-Trainings bil-
det das Emotionscoaching (vgl. Gottman
1998). Das primdre Lernziel diese the-
matischen Blocks liegt in der Erarbeitung
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eines moglichst effektiven Umgangs der
Lehrkraft mit den Emotionen der Schiiler/
innen sowie die Befdhigung zur Unterstiit-
zung bei deren Regulation. Herausfordern-
de Gefiihle hoher Intensitit wie Arger, Wut
oder Verzweiflung behindern erfolgreiche
Lernprozesse und den damit verbundenen
Lernerfolg. Ziel ist es, durch aktive Schu-
lung der Lehrkréfte die emotionale Kompe-
tenz der Kinder zu starken. Die Erfahrung,
angemessene Verbalisierung und zielge-
richtete Aufarbeitung von Emotionen stellt
einen wertvollen Beitrag zur Entwicklung
der emotionalen Kompetenz von Kindern
und Jugendlichen sowie deren Fdhigkeiten
zur Emotionsregulation dar.

4. Kooperation gewinnen, Grenzen setzen
In dieser Einheit erfahren Lehrkrdfte, wie
bedeutsam es fiir Schiiler/innen ist, sich
innerhalb eines festen Rahmens zu bewe-
gen. Die Teilnehmer/innen setzen sich in
dieser Einheit damit auseinander, die ei-
genen Grenzen friihzeitig wahrzunehmen
und zu artikulieren. Somit erlernen die
Lehrkrafte eine Methode, die ihnen hilft,
klar und unmissverstandlich die eigene
Grenze zu verbalisieren und gleichzeitig
die Schiiler/innen aufzufordern, stérendes
Verhalten einzustellen und sich dem Unter-
richt zuzuwenden. Im Trainingsprogramm
KlasseTeam geht es darum, die Wiirde und
die Integritdt aller Beteiligten zu bewahren,
d. h. Grenzen setzen geschieht klar, aberin
wertschatzender Art und Weise.

5. Lernfreude fordern: Gelungenes Feedback
»Ziel von Feedback ist es, die Liicke zwi-
schen dem, wo die Schiilerin oder der Schii-
ler ,ist*, und dem, wo sie oder er ,,sein soll“
zu verkleinern — also zwischen der vorhe-
rigen Leistung, der aktuellen Leistung und
den Erfolgskriterien.“ (Hattie 2014, S. 131).
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In der bekannten Metaanalyse von Hat-
tie (2014) wurde Feedback als eine der
zentralen Variablen fiir Lernerfolg identi-
fiziert. Deshalb erlernen Lehrkréfte in die-
ser Einheit Techniken der Vermittlung von
Feedback, um damit Lernfreude und Moti-
vation zu erhalten, bzw. zu steigern. Zent-
raler Lerninhalt der Trainingseinheit liegt
im Erkennen der wesentlichen Bedeutung
positiven Feedbacks und dessen Verkniip-
fung mit der Er6ffnung von neuen Lern- und
Entwicklungsmdglichkeiten und der Stei-
gerung des Selbstkonzeptes. Die Lehrkraft
stellt dabei den entscheidenden Faktor fiir
gelingenden Lernzuwachs dar.

6. Schwierige Schiiler/inne verstehen:
Bindungstheorie praktisch

Lehrkréften sollten sich auch bewusst ma-
chen, dass ihre Handlungsmoglichkeiten,
gerade auch fiir sehr schwierige, verhal-
tensauffdllige Kinder, eingeschrankt sind.
Kinder und Jugendliche bringen unter-
schiedliche Bindungserfahrungen in den
Schulalltag. Ein Riickbezug auf Erkenntnis-
se der Bindungs- und Erziehungsforschung
(vgl. z.B. Bowlby 1969; Trommsdorff 2001)
liefert die gemeinsame Basis zur Ableitung
spezieller Bedirfnisse unterschiedlicher
Gruppen an Schiiler/innen, die im Schulall-
tag beriicksichtigt werden miissen. Gleich-
zeitig werden Lehrer/innen darauf auf-
merksam gemacht, dass in manchen Féllen
Unterstiitzung durch externe Partner von
entscheidender Bedeutung fiir die Schiiler/
innen ist.

7. Wiederkehrende Probleme losen: Dauer-
brenner angehen

In dieser Einheit erwerben Lehrkrafte Wis-
sen iber Moglichkeiten des aktiven Einbe-
zugs von Schiiler/innen und die gemeinsa-
me Konfliktlosung. Dieses Vorgehen schafft

einerseits hohere Verbindlichkeiten bei
den Schiiler/innen und erméglicht ande-
rerseits einen Perspektivwechsel beider
Parteien.

8. / 9. Akute Konflikte angehen (Lehrer/in-
Schiiler/in und Schiiler/in-Schiiler/in)
Diese Einheit fordert die Lehrkréfte in ho-
hem Maf3, da sie hier alle bisherigen In-
halte im Rollenspiel anwenden miissen.
Ein Grundsatz dieser Einheit lautet: Erst
verstehen, dann verstanden werden. In ei-
nem Dreischritt wenden die Lehrkrafte im
Konfliktfall zundachst Manahmen zur emo-
tionalen Stabilisierung der Schiiler/innen
an, um anschlieBend gemeinsam mit den
Schiiler/innen Losungsvorschldge zu erar-
beiten und die emotionale Intelligenz (vgl.
Goleman/Griese 2015) der Schiiler/innen
fiir kommende Konflikte durch Vermittlung
addquater Konfliktlosungsmodelle und
-strategien zu fordern. Dies erfordert ein
hohes MaB an Selbstdisziplin der Lehr-
krafte, die in diesem Schritt zwingend eine
Vorbildfunktion einnehmen miissen, auch
wenn sie aktuell selbst emotional in den
Konflikt involviert sind.

10. Erziehungspartnerschaft von Eltern und
Lehrkrdften

Die Rolle des Elternhauses ist fiir den Bil-
dungserfolg der Schiiler/innen von zentraler
Bedeutung. Daher liegt der Fokus der letzten
Einheit des Trainings auf der Planung und
Durchfiihrung von Elterngesprachen. Damit
ein groBBtmoglicher Bildungserfolg der Schii-
ler/innen gewdhrleistet werden kann, ist in
der Institution Schule eine vertrauensvol-
le, offene und von Wertschadtzung geprdgte
Atmosphdre unabdingbar, die mafBgeblich
durch den Kontakt zwischen Lehrkréften
und Eltern als wichtige Bezugspersonen im
Bildungsprozess beeinflusst wird.

Diese Einheiten des Trainings werden an
zwei mal zwei Tagen absolviert. Zwischen
dem Grundkurs von Einheit 1-6 und dem
Aufbaukurs von Einheit 7-10 sollten idea-
lerweise etwa vier Wochen liegen, sodass
die Lehrkréfte bereits einige Erfahrungen in
der Umsetzung des Grundkurses machen
und Gelerntes im in der Praxis anwenden
und dadurch mit positiven Erkenntnissen
in den Aufbaukurs starten konnen.

4. Evaluation des Trainingspro-
gramms KlasseTeam

Die Implementierung dieser Trainingsange-
bote ist mit verschiedenen Zielsetzungen
auf Mikro- und Mesoebene verbunden, was
die Uberpriifung differenzieller Effekte bei
verschiedenen Personengruppen und auf
individueller und interaktionaler Ebene
notwendig macht. Bezogen auf die Lehr-
krafte liegt der Fokus des KlasseTeam-Trai-
nings auf der Forderung der Beziehungs-,
Erziehungs- und Selbstregulationskompe-
tenz. Es wird daher angenommen, dass die
im Training geschulten Kompetenzen direkt
in der Interaktion mit Schiiler/innen, Kol-
leg/innen und Erziehungsberechtigten zum
Tragen kommen und in Zusammenhang mit
dem gelingenden Lernprozess der Schiiler/
innen sowie der Kooperation mit dem El-
ternhaus relevant sind. Im Rahmen eines
quasi-experimentellen Evaluationsdesigns
mit Pra-, Post- und Follow-up-Messung wur-
den daher entsprechende Daten erhoben,
wobei sowohl qualitative als auch quanti-
tative Methoden zum Einsatz kamen. Im
Auftrag des katholischen Schulwerkes in
Bayern wurde die Evaluation des Klasse-
Team-Trainingsprogramms im Zeitraum von
November 2017 bis Mai 2018 an N = 22
weiterfiihrenden Schulen in katholischer
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Tragerschaft durchgefiihrt. Im Folgenden
werden das Vorgehen und die Ergebnisse
aus der quantitativen Befragung der Ziel-
gruppe der Lehrkréfte berichtet.

4.1 Fragestellungen

Im Rahmen der Evaluation wurde sowohl
auf die Akzeptanz (vgl. Astleitner 2010) des
KlasseTeam-Trainingsprogramms, als auch
auf dessen Bedeutung fiir die Veranderung
der Selbstwirksamkeitserwartungen der
teilnehmenden Lehrkrafte fokussiert.
Folgende Hypothesen wurden mit Blick auf
die angenommenen Effekte des Trainings
gepriift:

H1: Die Teilnahme am KlasseTeam-Training
fiihrt zu einer kurz- und mittelfristigen Zu-
nahme der allgemeinen Selbstwirksam-
keitserwartungen der Lehrkréfte.

H2: Im Zusammenhang mit der Teilnahme
am KlasseTeam-Training steigen die Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Lehrkrafte
hinsichtlich ihrer Fahigkeiten kompetentes
Sozialverhalten der Schiiler/innen fordern
zu konnen sowohl kurz-, als auch mittelfris-
tig.

H3: Im Zusammenhang mit der Teilnahme
am KlasseTeam-Training steigen die Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Lehrkréfte
hinsichtlich ihrer Fahigkeiten, das moti-
vierte Lernen der Schiiler/innen zu férdern,
und zwar kurz- und mittelfristig.

4.2 Methode

4.2.1 Design

Die Evaluation des Trainingsprogramms
basierte auf der Grundlage einer Prd- (un-
mittelbar vor dem Training), Post- (2-3
Monate nach der Teilnahme am Training)
und Follow-up- (ca. 6 Monate nach dem
Training) Erhebung mittels standardisierter
Fragebdgen. Dariiber hinaus wurden halb-
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strukturierte Feedbackbdgen zur Erfassung
der Akzeptanz des Trainings eingesetzt.

4.2.2 Stichprobe

Insgesamt nahmen N =120 (t1), N=75 (t2)
und N = 30 (t3) Lehrkrifte (77,1 % weib-
lich) teil. Bei dem vorliegenden Sample
wurden lediglich die Lehrkréfte betrachtet,
die zu allen drei Messzeitpunkten an der
Befragung partizipiert haben. Die befragten
Lehrpersonen verteilen sich auf 22 Schulen
in katholischer Tragerschaft. Das Verhdltnis
zwischen Realschul- (54 %) und Gymnasial-
lehrkréften ist (45 %) ist ausgeglichen. Die
Schulen befinden sich in 57.4 % der Félle
im stadtischen und in 42.6 % der Fille im
landlichen Raum. Auch bezogen auf die
angegebene Berufserfahrung besteht ein
Gleichgewicht zwischen sehr erfahrenen
Lehrkraften, die zwischen zehn bis mehr
als 15 Jahre im Beruf stehen (53.2 %) und
Lehrkraften mit Berufserfahrung zwischen
weniger als fiinf bis zehn Jahren (46.8 %).
Ferner haben rund 75 % der befragten Lehr-
kréfte eine Klassenleitung inne. Lehrkréfte,
die nicht am Trainingsprogramm teilge-
nommen hatten und als Vergleichsgruppe
hatten befragt werden konnen, konnten
allerdings nicht gewonnen werden. Daher
konnen keine Aussagen (iber mogliche
Wirkungen des Trainings getroffen werden,
sondern es wird nachfolgend rein deskrip-
tiv berichtet.

4.2.3 Erhebungsinstrument und Auswer-
tungsverfahren

Die am Trainingsprogramm freiwillig teil-
nehmenden Lehrkréfte wurden zu drei Zeit-
punkten mit Hilfe standardisierter Skalen
(Schwarzer/Schmitz 1999) (vgl. Tab. 1) zu
ihren allgemeinen Selbstwirksamkeitser-
wartungen und den diesbeziiglichen spezi-
fischen Bereichen (motiviertes Lernen und

Skala Items

Beispiel

Reliabilitat (Cronbachs o)

Allgemeine Selbstwirksam- 10
keitserwartungen (SWE)

»lch weiB, dass ich es schaffe,
selbst den problematischsten
Schiiler*innen den priifungsrelevan-
ten Stoff zu vermitteln.“

Prd: o = .82
Post: o = .81
Follow-up: o= .75

SWE ,,motiviertes 6
Lernen fordern

,Wenn ich mich bemiihe, kann ich
auch nicht motivierte Schiiler*innen
fiir meinen Unterricht interessieren.

Prd: o= .87
Post: o = .84
Follow-up: o = .87

SWE ,,kompetentes Sozial- 6
verhalten fordern“

»Auch unter schwierigen Bedingun-
gen konnen die Schiiler*innen in
meinem Unterricht soziale Fertigkei-
ten erproben.“

Prd: o = .88
Post: o = .88
Follow-up: o = .87

Tabelle 1: Befragungsinstrument

kompetentes Sozialverhalten bei den Schii-
ler/innen férdern) auf der Grundlage eines
Online-Fragebogens befragt. Dadurch las-
sen sich sowohl kurzfristige (2-3 Monate
nach der Teilnahme am Training), als auch
langerfristige Verdnderungen (iiber ein hal-
bes Jahr nach der Teilnahme) beschreiben.

Das Antwortformat basierte auf einer fiinf-
stufigen Likert-Skala (1 = trifft gar nicht zu
bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die Skalen-
bildung basiert auf der Grundlage einer
Mittelwertbildung.

Die statistische Auswertung erfolgte mit-
tels SPSS (Version 25). Um die angenom-
menen Verdnderungen iiber die Zeit zu tes-
ten, wurden einfaktorielle Varianzanalysen
mit Messwiederholung berechnet, wobei
bei der Analyse von mehr als zwei Mess-
zeitpunkten eine Bonferroni-Korrektur der
Freiheitsgrade vorgenommen wurde, so-
fern die Annahme der Spherizitdt verletzt
wurde.

5. Ergebnisse

5.1 Deskriptive Befunde der
Fragebogenerhebung

Um die intendierten Verdnderungen des
KlasseTeam-Trainings auf die Selbstwirk-
samkeitserwartungen der Lehrkrédfte zu
priifen, wurden die Daten deskriptiv und
inferenzstatistisch ausgewertet.

Es zeigen sich bei der deskriptiven Analy-
se durchweg relativ hohe Ausprdagungen
der Skalenmittelwerte bei eher moderaten
Streuungsmafen. Bezogen auf den ersten
Messzeitpunkt (t1) sind vor allem die all-
gemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen
(M = 3.89, SD = 0.40) und die Selbstwirk-
samkeit hinsichtlich der Fahigkeit, moti-
viertes Lernen bei den Schiiler/innen zu
fordern, (M = 3.86, SD = 0.47) hoch ausge-
pragt.

Zu t2, also nach Beendigung des Trainings-
programms, besteht die hochste Auspragung
bei den Selbstwirksamkeitserwartungen hin-
sichtlich der Fahigkeit kompetentes Sozial-
verhalten bei den Schiiler/innen zu férdern
(M=4.07,SD=0.54), diein der Pré-Messung
(t1) den niedrigsten Ausgangswert aufweist.
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t1 (M (SD)) t2 (M (SD)) t3 (M (SD))
Allgemeine Selbstwirksamkeits- 3.89 (0.40) 4.00 (0.40) 3.89 (0.36)
erwartungen
Selbstwirksamkeitserwartungen 3.86 (0.47) 3.93 (0.49) 3.85 (0.50)
»motiviertes Lernen fordern*
Selbstwirksamkeitserwartungen 3.78 (0.52) 4.07 (0.54) 3.87 (0.51)

»kompetentes Sozialverhalten
fordern*

Tabelle 2: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Skalen

In der Follow-up-Erhebung (t3) liegt der
hochste Mittelwert wiederum bezogen auf
die allgemeinen Selbstwirksamkeitserwar-
tungen (M = 3.89, SD = 0.36) vor, gefolgt
von den Selbstwirksamkeitserwartungen
hinsichtlich der Férderung kompetenten
Sozialverhaltens bei den Schiiler/innen
(M=3.87,SD=0.51) (vgl. Tab. 2).

Zur weiteren statistischen Abklarung der
erwarteten Verdnderungen wurden einfak-
torielle Varianzanalysen angeschlossen,
mit Hilfe derer die Verdnderungen der
Selbstwirksamkeitserwartungen (ber die
Zeit, also die drei Messzeitpunkte hinweg,
gepriift wurden.

Kurzfristige Effekte des Trainings

Die Ergebnisse der Varianzanalysen bele-
gen einen signifikanten Anstieg der allge-
meinen  Selbstwirksamkeitserwartungen
und der Selbstwirksamkeitserwartungen
der Lehrkrafte hinsichtlich der Férderung
motivierten Lernens bei den Schiiler/innen
von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2.
Die Zunahme der allgemeinen Selbstwirk-
samkeitserwartungen erreicht dabei einen
moderaten Effekt (F(1,46) = 5.39, p < .03,
n2=.11), wahrend der Effekt fiir den Anstieg
der Selbstwirksamkeitserwartungen der
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Lehrkrafte hinsichtlich der Férderung des
kompetenten Sozialverhaltens der Schi-
ler/innen stark ausfdllt (F(1,47) = 17.22,
p <.00,n2=.27) (Cohen 1988).

Mittelfristige Effekte des Trainings

Auch mittelfristige Effekte ein halbes Jahr
nach dem Training (t3) lassen sich fiir die
Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehr-
kréfte hinsichtlich der Forderung kom-
petenten Sozialverhaltens der Schiiler/
innen nachweisen (F(2,56) = 5.91, p < .05,
n? = .17). Bei varianzanalytischer Priifung
der Mittelwertverdanderungen zwischen
den Messzeitpunkten t2 und t3 lassen sich
keine signifikanten Verdnderungen mehr
beobachten. Die Werte bezogen auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen hinsicht-
lich der Forderung kompetenten Sozialver-
haltens sind zwar zwischen t2 (2-3 Monate
nach dem Training) und t3 (ein halbes Jahr
nach dem Training) geringfiigig riickldufig,
bleiben aber signifikant tiber dem Aus-
gangsniveau der ersten Befragung.

5.2 Auswertung der Feedback-
bégen und Erfahrungsberichte
Unmittelbar nach der Teilnahme am Klasse-
Team-Training wurden die Lehrkréfte gebe-
ten, einen Feedbackbogen auszufiillen, um

die Akzeptanz des Programms aus Sicht
der Teilnehmer/innen zu erfassen. Hier-
bei sollten die teilnehmenden Lehrkréfte
die behandelten Inhalte, das Handeln der
Trainer/innen sowie die eingesetzten Me-
thoden und Elemente auf einer 5-stufigen
Likert-Skala von 1 = stimme nicht zu bis 5 =
stimme voll zu bewerten.

Die Betrachtung der deskriptiven Auswer-
tung von N = 39 ausgefiillten Evaluations-
bogen von Lehrkraften macht deutlich,
dass nahezu alle eingesetzten Methoden
von den Teilnehmer/innen sehr positiv
bewertet werden (Rollenspiel: M = 4.10,
SD = 1.16; Feedback-Gruppe: M = 4.23,
SD = 0.93; Konkrete Anregungen:
M=4.13,SD=0.93). In Bezug auf Elemen-
te, die innerhalb des KlasseTeam-Trainings
zum Einsatz kamen, wurden vor allem die
Bereiche Beziehungspflege (M = 4.53,
SD = 0.65) und Emotionscoaching
(M = 4.50, SD = 0.65) als besonders ge-
winnbringend eingeschdtzt. In einer ab-
schlieBenden offenen Frage wurden die
Lehrer/innen gebeten anzugeben, was
sie in Bezug auf das KlasseTeam-Training
als besonders hilfreich erachten. Haufige
Nennungen waren dabei — konform zu den
Ergebnissen der geschlossenen Fragen —
Emotionscoaching, Rollenspiele und der
Austausch mit Kolleg/innen.

5.3 Erfahrungsberichte von

KlasseTeam-Trainier/innen

Die Effektivitdt des Trainings wird durch
die Lehrkrafte aus subjektiver Sicht bereits
nach dem ersten Ausbildungsabschnitt
einheitlich festgestellt. Dabei werden vor
allem die zu Beginn des Trainings gebil-
deten Tandempartnerschaften, in denen
die Lehrkrafte zwischen den einzelnen
Kursteilen zusammenarbeiten, als stark

unterstiitzende Methode berichtet. Dieser
Erfahrungsaustausch, der durch Feedback-
prozesse der Trainer/innen unterstiitzt wird
und als zentrale Moglichkeit zur prakti-
schen Ubertragung und Reflexion des Ge-
lernten angesehen wird, stellt den Kern der
zweiten Einheit dar.

Sehr hdufig benennen Lehrkrdfte im Rah-
men des Erfahrungsaustausches das
Emotionscoaching. Sie stellen fest, dass
Schiiler/innen davon profitieren, wenn
Lehrkrédfte auf ihre emotionale Befindlich-
keit eingehen. Lehrkrdfte sehen es dabei
fir sich als Bereicherung, mehr {ber die/
den einzelne/n Schiiler/in zu erfahren und
diese/n gleichzeitig bei seiner emotionalen
Entwicklung unterstiitzen zu kénnen. Die
bessere emotionale Verfiigbarkeit dufiert
sich auch in der hdheren Gesprdchsbe-
reitschaft der Schiiler/innen bezogen auf
schulische und aufierschulische Themen,
was untermauert, dass die Schiiler/innen
eine bessere Bindung und mehr Vertrauen
zu den Lehrpersonen aufbauen.

Ein weiterer wichtiger Nutzen des Trainings
aus subjektiver Sicht liegt in der, durch die
Lehrkrafte berichteten, besseren Fahigkeit
zur Selbstreflexion des eigenen Verhaltens.
Durch eine kurze, klare und wertschatzen-
de Aussage gehen Schiiler/innen schneller
in eine Arbeitshaltung tiber, stéren weniger
den Unterricht und wissen genau, was zu
tun ist. So melden Lehrkréafte zuriick, dass
effektiv mehr Unterrichtszeit bleibt.

Beide genannten Elemente (Emotionscoa-
ching und klare Anweisungen) nehmen
die Lehrkrdfte als duflerst hilfreich wahr.
Sie berichten davon, dass Schiiler/innen
weniger oft negativ auffallen, von sich
aus Losungen formulieren und bei Bedarf
Unterstiitzung erbitten. In diesem Zusam-
menhang erwdhnen die teilnehmenden
Lehrkréfte hdufig auch das Thema Grenzen
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setzen. Sie berichten davon, nun schneller
und auf eine wertschdtzende Art einzugrei-
fen, ohne die Schiilerin oder den Schiiler
blof3zustellen.

Des Weiteren nimmt der Aspekt Zwejerzeit
mit der Schiilerin bzw. dem Schiiler fiir die
Lehrkréfte eine besondere Rolle ein. Sich be-
wusst fiir ein Kind Zeit zu nehmen, erméglicht
es vielen Schiilerinnen und Schiilern, aus ih-
ren negativ zugeschriebenen Rollen auszu-
steigen und das Positive hervorzuheben.
Lehrkréfte berichten davon, dass sie Schii-
ler/innen nach dem Training ganzheitli-
cher und differenzierter wahrnehmen. Der
ressourcenorientierte und wertschdtzende
Umgang ldsst sowohl auf Schiiler/innen-
als auch auf Lehrer/innenseite ein Gemein-
schaftsgefiihl entstehen.

Zudem wird die Notwendigkeit der Interak-
tion zwischen Eltern und Lehrkraften deut-
lich. Durch den positiven Blick auf das Kind
entspannen sich viele Elterngesprdche. El-
tern erfahren, dass ihre Kinder nicht nur auf
Grund der Leistung beurteilt werden, son-
dern als Menschen gesehen werden, die
viele gute Eigenschaften haben.

Insgesamt erleben die Lehrkréfte das Trai-
ning als hohe Entlastung fiir ihren Schulall-
tag. Probleme verringern sich, bzw. treten
nicht mehr auf, das Klassenklima verbes-
sert sich und die Zeit fiir Unterricht kann
effektiver genutzt werden.

6. Zusammenfassung
und Diskussion

6.1 Zusammenfassung der

Ergebnisse

Die statistischen Analysen bezogen auf die
ersten beiden Messzeitpunkte zeigen eine
Zunahme aller drei abgefragten Bereiche
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der Selbstwirksamkeitserwartungen der
Lehrkréfte. Der erste Teil der H1, H2 und H3
ldsst sich demnach empirisch anhand der
Stichprobe stiitzen.

Die Ergebnisse bezogen auf die mittelfristi-
gen Effekte des Trainings miissen allerdings
etwas differenzierter betrachtet werden.
Zum Messzeitpunkt t3 ist ein Riickgang der
Selbstwirksamkeitserwartungen  sowohl
allgemein, als auch bezogen auf die For-
derung kompetenten Sozialverhaltens und
motivierten Lernens zu beobachten. Die
Mittelwerte zu t3 tiberschreiten dennoch,
mit einer Ausnahme bei der Forderung
motivierten Lernens, die Werte vor der Teil-
nahme am Trainingsprogramm. Vor allem
im Hinblick auf die Forderung des kompe-
tenten Sozialverhaltens der Schiiler/innen
finden sich jedoch Belege fiir einen mittel-
fristig positiven Effekt des Trainings.

Der geringe bzw. ausbleibende Riickgang
der Selbstwirksamkeitserwartungen (so-
wohl allgemein, als auch in Bezug auf die
Forderung motivierten Lernens und kom-
petenten Sozialverhaltens) der teilneh-
menden Lehrkrdfte im Verlauf der fiinften
Jahrgangsstufe spricht fiir die Effektivitat
und prdventive Wirkung des KlasseTeam-
Trainings. Der kurvilineare Verlauf der Ein-
schdtzung der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen ldsst jedoch einen langerfristigen
Riickgang der im Rahmen des Trainings
erworbenen Fahigkeiten vermuten, was die
Notwendigkeit von Aufbaukursen bzw. die
Fortsetzung des kollegialen Austauschs
und der aktiven Umsetzung der Trainings-
inhalte verdeutlicht.

Auch die Auswertung der Evaluationsbo-
gen zeigt, dass von den teilnehmenden
Lehrkrdften gerade der kollegiale Aus-
tausch — auch in Form von Rollenspielen
und gegenseitigem Feedback — als beson-
ders gewinnbringend erachtet wird.

6.2 Limitationen

Einschrankend muss darauf hingewiesen
werden, dass die vorliegenden Ergebnisse
der Evaluation des Trainingsprogramms
aufgrund der sehr geringen Stichproben-
groBBe und der grofen Panel-Mortalitat mit
Vorsicht zu interpretieren sind. Die star-
ke Abnahme der Stichprobengréfie kann
dabei auf zweierlei Weise erklart werden:
Zundchst wurden die befragten Lehrkrafte
teilweise im folgenden Schuljahr nicht in
derselben Klasse wieder eingesetzt, was
zum Ausschluss der Lehrkréfte fiihrte. Als
zweite Moglichkeit muss angefiihrt wer-
den, dass die Zuordnung der Lehrkrafte in-
nerhalb derverschiedenen Messzeitpunkte
tiber einen individuellen, selbst generier-
ten Code stattfand, was sich als ziemlich
fehleranfallig herausstellte.

Die befragten Lehrkrafte unterrichteten an
Realschulen und Gymnasien in katholischer
Tragerschaft. Die Schulen verfiigten dem-
nach (ber ein spezielles padagogisches
Konzept sowie weitere Abgrenzungsmerk-
male zu staatlichen Angebotsschulen (z.T.
bessere Ausstattung der Schulen, potenzi-
ell geringere Belastung der Lehrkréafte durch
eine selektive Schiiler/innen-Klientel, tiber-
wiegend ein eher hoher Bildungshinter-
grund der Eltern. Diese Einschrankung ist
vor allem im Hinblick auf die Verallgemein-
erbarkeit der Ergebnisse zu beachten. Fer-
ner ist anzumerken, dass bei den hier be-
richteten Analysen keine Kontrollvariablen
oder Kovariaten einbezogen wurden.

Die Schulen wurden durch das katholische
Schulwerk in Bayern rekrutiert. Im Vorfeld
der Planung der Evaluation des Trainings-
programms wurden einzelne Ansprechpart-
ner/innen an den Schulen (Schulleitung,
Kollegium) hinsichtlich des Bedarfs und
Interesses an der Durchfiihrung des Pro-

gramms an ihren Schulen befragt. Die im
Sample enthaltenen Lehrkrdfte befanden
sich also an Schulen, die prinzipiell Inte-
resse am Programm hatten und den Trai-
ningsinhalten Bedeutung beigemessen
haben. Dennoch konnten die individuellen
Ziele der Lehrkrafte aufgrund der geringen
Resonanz in Bezug auf Griinde der Teilnah-
me am Trainingsprogramm nicht systema-
tisch kontrolliert werden. Dies wdre aber
vor dem Hintergrund, dass Differenzen der
Einschdtzung der Effektivitdt des Trainings-
programms zwischen Personen, die mit
einer gewissen Erwartungshaltung und per-
sonlichem Interesse perzipiert haben und
Personen, die auf Anordnung der Schullei-
tung teilgenommen haben, angenommen
werden konnen, besonders bedeutsam,
um die Effekte korrekt interpretieren zu
kdonnen.

7. Ausblick

Sowohl die Ergebnisse der Fragebogen-
gestlitzten Evaluation des Trainings-
programms KlasseTeam, als auch die
Auswertung der Feedbackbdgen und Er-
fahrungsberichte der zertifizierten Trainer/
innen heben die Bedeutung des Trainings-
programms hervor. Die Untersuchungser-
gebnisse lassen sich hinsichtlich positiver
Auswirkungen des Trainings bei den Lehr-
kréften deuten. Die beziehungsforderliche
Wirkung des Trainings ldsst sich auch in
Analysen der Daten der Schiiler/innen ab-
bilden, die im vorliegenden Beitrag jedoch
nicht genauer berichtet werden kdnnen.
Die teilnehmenden Lehrkrdfte berichten
einheitlich, im Unterrichtsalltag gelassener
mit Herausforderungen und Belastungen
umgehen zu kdnnen und sie profitieren
aus subjektiver Sicht von der Teilnahme
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am KlasseTeam-Training hinsichtlich ihrer
sozial-emotionalen Kompetenzen.

Das hier vorgestellte Trainingsprogramm
KlasseTeam fokussiert auf die im Berufs-
alltag von Lehrkrdften geforderten Kompe-
tenzen und es kann davon ausgegangen wer-
den, dass es einen Beitrag zur Reduzierung
von subjektiv erlebten Belastungen leistet.
Abschlieend muss nochmals betont wer-
den, dass fiir das Erreichen langerfristiger
positiver Effekte mit Sicherheit Auffri-
schungskurse und das Fortfiihren der Tan-
dempartnerschaften mit kollegialer Hospi-
tation umzusetzen waren.
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Jana Rauch

Wie kann Berufliche Orientierung wahrend der Schulzeit

nutzbringender gestaltet werden?

Die Berufs- und Lebenswegeplanung ei-
nes jeden Menschen ist ein kontinuierlich
gestalteter, zukunftsorientierter individu-
eller Prozess. Fiir die Schulzeit betrachtet
entwickeln Jugendliche im Prozessverlauf
ihre Berufswahlkompetenz ,,durch die Ver-
zahnung von Informationen, Beratung, Er-
fahrungen in der Arbeitswelt und Reflexion
in unterrichtlichen und auBerunterricht-
lichen Lernsituationen® (Empfehlung zur
Beruflichen Orientierung an Schulen; Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom
07.12.2017, S. 2). Formate wie Betriebsbe-
sichtigungen, thematische Wandertage, die
Nutzung eines Berufswahlportfolios und
Schiilerbetriebspraktika sind fiir Jugend-
liche wdhrend der Schulzeit grundlegend
bzw. verpflichtend?. Zuséatzliche Angebote
wie praxisbezogene Testverfahren — auch
als Potenzialanalyse bekannt — und Berufs-
felderkundungen sowie Berufsfelderpro-
bungen unterstiitzen die Jugendlichen auf
dem Weg zur ersten Berufswahlentschei-
dung. Dabei kommt es auf die Verkniipfung
der unterschiedlichen Aktivitaten bzw. Pra-
xiserfahrungen an. Schiiler*innen sollen
zunehmend selbst aktiv werden, d.h. bei-
spielsweise ihre Eigenverantwortung und
Zuversicht als motivationale Facetten? im
Berufswahlprozess auf dem Weg von der
Schule in eine Ausbildung oder ein Studi-
um stdrker entwickeln und einsetzen.

* Vgl. Landesstrategie zur praxisnahen Berufsorientie-
rung in Thiiringen
2 Vgl. Abbildung ,,Berufswahlkompetenzmodell“
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Im Folgenden werden fiir ausgewdhlte
Praxiserfahrungen und Testverfahren Emp-
fehlungen formuliert, damit die MaBnah-
men ihren Nutzen fiir Jugendliche im Be-
rufswahlprozess besser entfalten kdnnen.
Die Empfehlungen erwachsen aus einem
umfangreichen Erfahrungsschatz der prak-
tischen Arbeit mit Thiiringer Schulen und
Bildungstragern und beziehen Forschungs-
ergebnisse zur Wirksamkeit der genannten
Mafinahmen ein.

1. So kann’s gehen

1.1 Ein Einstieg mit
Stdrkenprofil

Jede allgemein bildende Schule in Thiirin-
gen hat — verbindlich seit dem Schuljahr
2011/2012 - ein Berufsorientierungs-kon-
zept, das den schulinternen Fahrplan fiirdie
Berufliche Orientierung darstellt. Es weist
MaBnahmen und Instrumente aus, die die
Schiiler*innen individuell in ihrem Berufs-
wahlprozess unterstiitzen®. Dazu gehdren
u. a. Selbsteinschdtzungen der eigenen In-
teressen und Fahigkeiten sowie zahlreiche
Praxiserfahrungen. Der standig wachsende
Erfahrungsschatz der Schiiler*innen wird -
zundchst angeleitet und spater zunehmend
selbststdndig — fiir die Ableitung von Zielen
fur den Lernalltag, die Freizeitgestaltung

> Das Berufsorientierungskonzept bietet zudem An-
kntipfungspunkte fiir Akteure auBerhalb von Schule.

Berufswahlkompetenz
Dimensionen, Facetten und Phasen

Einstimmen H Erkunden H Entscheiden H Erreichen ‘

Wissen
Selbstwissen, Konzeptwissen, Bedingungswissen,
Planungs- und Entscheidungswissen

Motivation
Betroffenheit, Eigenverantwortung,
Offenheit, Zuversicht

Handlung
Exploration, Steuerung, Probleml&sen,
Stressmanagement

(Driesel-Lange et al., 2010; iberarbeitet Lipowski et al., 2015)

und die Berufswahl genutzt. Die Sicht auf
sich selbst dndert sich im Laufe der Zeit
bedingt durch unterschiedliche Einfliisse
aus dem Lebensumfeld der Schiiler*innen.
Daher ist es sinnvoll, Selbsteinschatzun-
gen zu verschiedenen Zeitpunkten in al-
tersgeméfier Form vorzunehmen. Fiir den
schulischen Einsatz bietet der Materialpool
des Thiringer Berufswahlpasses* differen-
zierte Arbeitsblatter, die auf dem Thiiringer
Schulportal als beschreibbare Downloads
(dynamische Dateien) kostenlos bereitste-
hen.

Die Klassenstufe 7 ist unabhdngig von der
Schulart ein guter Zeitpunkt, um in Vorbe-
reitung auf Praxiserfahrungen zunachst das
eigene Starkenprofil zu hinterfragen. Emp-
fohlen werden dafiir die Seiten 14 und 15
»Mein personliches Profil“ des Thiringer
Berufswahlpasses. Mehr als 20 Person-
lichkeits-merkmale, die fiir das Selbstbild
der Schiiler*innen in ihrer Lernwelt typisch
sind, werden in vier Auspragungsgraden

“ vgl. https://www.schulportal-thueringen.de/
berufsorientierung/berufswahlpass

von den Schiiler*innen eingeschatzt. Fiir
die Fremdeinschatzung sind in der genann-
ten Klassenstufe die Eltern wichtige Part-
ner. lhre Einbindungin die berufswahlbezo-
gene Arbeit der Schule bzw. Klasse gelingt
tiber einen thematischen Elternabend, an/
zu dem die Fremdeinschdtzung vorgenom-
men wird. Nach der Veranstaltung mit den
Eltern entwickeln die Schiiler*innen durch
den Abgleich von Selbst- und Fremdein-
schdtzung ein realistischeres Bild von sich
selbst. Im Idealfall werden die Selbst- und
Fremdeinschdatzungen im Rahmen einer
gemeinsamen Veranstaltung zusammenge-
fihrt.

1.2 ...und weiter mit einer
Berufsfelderkundung

Neben Betriebsbesichtigungen oder the-
matischen Wandertagen bietet sich nun
eine Berufsfelderkundung an. Eine Be-
rufsfelderkundung ist ein Verfahren, bei
dem Schiiler*innen in die zukiinftige Ar-
beitswelt eintauchen und grundlegende
Anforderungen bzw. Tatigkeiten eines Be-
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rufsfeldes {iber mehrere Stunden zusam-
menhdngend erleben und sich praktisch
ausprobieren. Sie wird auferhalb von
Schule bei externen Partnern (Bildungstra-
ger und Unternehmen) absolviert. In Thii-
ringen weit verbreitet ist die Variante, bei
der fiinf verschiedene Berufsfelder an fiinf
aufeinander folgenden Tagen einer Woche
erkundet werden.

Worauf kommt es an, damit die Erkundung
nitzlich fiir die Schiiler*innen wird? Eine ad-
dquate Einstimmung auf die Praxiserfahrung
ist notwendig. Sie gelingt in der Schule u. a.
durch die Verkniipfung mit der Auswertung
des Stdrkenprofils. Die Frage ,,/n welchen
Berufsfeldern werde ich meine Stdrken gut
einbringen konnen?“ und die Vorstellung
der Berufsfeldangebote der Partner vor
Schiiler*innen, Eltern und Lehrer*innen ma-
chen auf die Erkundung neugierig. Die Be-
rufsfelderkundung als solche sollte fiir die
Schiiler*innen mit einem interessanten Auf-
takt beginnen. Als Einstiegsbeispiele aus der
Praxis seien angefiihrt: a) Wie riecht Holz/Pa-
pier? Welches Holz/Papier fiihlt sich wie an?
fiir das Berufsfeld 12.2 Holz und Papier®, b)
Was passiert alles, damit meine Internetbe-
stellung bei mir eintrifft? fur das Berufsfeld
15 Verkehr, Logistik, Transport oder ¢) Wel-
che Bandage, welche Orthese unterstiitzt
welches Korperteil? Fur das Berufsfeld 5.2
Medizintechnik, Reha, Sport und Bewegung
mit Schwerpunkt Orthopddietechnik usw.
fehlt ein solch motivierender Einstieg, der
die Schiiler*innen lebensweltbezogen mit
dem Berufsfeld in Kontakt bringt und sie be-
geistert. Damit kann der Erfolg des Tages auf
Schiilerebene schon in Frage gestellt sein.

5 siehe Systematik der Bundesagentur fiir Arbeit, vgl.
https://www.arbeitsagentur.de/bildung/
download-center-biz-berufsfelduebersichten
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Im Tagesverlauf werden die Schiiler*innen
tiber mehrere Stunden praktisch tatig: sie
fertigen z. B. eine Handyablage aus Holz,
Metall oder Verbundstoffen, stellen eine
Meniifolge fiir den Tanzstundenabschluss-
ball zusammen und iben eine Tafel dafiir
einzudecken oder lagern die Pflegepuppe
um. Durch das praktische Tatigsein erwer-
ben die Schiiler*innen neue, ganz unter-
schiedliche Erfahrungen in Bezug auf sich
selbst und die erkundeten Tatigkeiten so-
wie Berufsfeldbereiche.

Methodisch kommt es nicht darauf an,
dass etwas perfekt gelingt oder komplett
gefertigt sein muss — das Sich-Ausprobie-
ren ist das Entscheidende. Nicht in jedem
Berufsfeld wird ein Produkt entstehen, das
mit nach Hause genommen werden kann.
Bei der Produktauswahl sollte neben dem
Faktor Zeit fiir die Fertigung der Lebens-
weltbezug des Produkts eine Rolle spielen.
Ein Zeitungsstdnder oder ein Briefoffner
sind relativ fern der Lebenswelt heutiger
Schiiler*innen. Desgleichen sind Dopplun-
gen zu Erfahrungen aus dem schulischen
Alltag (z.B. Kalendergestaltung oder Farb-
kreisbilder) wenig attraktiv.

1.3 Aufdie Nachbereitung

kommt es an

Unabdingbar fiir den Nutzeffekt ist das
Hinterfragen des Erlebten im jeweiligen Be-
rufsfeld. Dazu brauchen die Schiiler*innen
ausreichend Zeit und Raum und zundchst
einen Anstof. Fragen wie ,Wie habe ich
mich heute im Berufsfeld XY gefiihlt? Was
gelang gut? Womit kam ich nicht zurecht?
Wo haben meine Erwartung und das im Be-
rufsfeld Erlebte nicht zueinander gepasst?
Konnte ich meine Stérken einsetzen?“ grei-
fen auf die Selbsteinschatzung des Star-
kenprofils zuriick. Die Personlichkeitsmerk-

male erneut einzuschdatzen macht Sinn,
weil die Schiiler*innen nun in einer neuen
Lebenswelt - der simulierten Arbeitswelt -
Erfahrungen gemacht haben. Eine Fremd-
einschdtzung von Personlichkeitsmerkma-
len durch die Anleiter*innen sollte sich an
den Merkmalen des Starkenprofils orientie-
ren, sie aufgreifen, um den Schiiler*innen
den Abgleich zu erleichtern. Deshalb ist
die Nutzung der Vorgaben des Thiiringer
Berufswahlpasses durch die externen
Partner*innen sinnvoll. Die Anleiter*innen
kénnen sich auf bestimmte (beobachtbare)
Merkmale beschrdanken, thematisieren dies
entsprechend bzw. ergdnzen auch Merk-
male. Durch den Abgleich im Reflexionsge-
sprach werden die Schiiler*innen angeregt,
iber sich selbst nachzudenken, sich neu zu
entdecken. Sie werden so an die Entschei-
dung fiir die folgende Praxiserfahrung - Be-
rufsfelderprobung oder Schiilerbetriebs-
praktikum — herangefiihrt: Wdahle ich fiir
die Erprobung das Berufsfeld, das mir der
Anleiter empfohlen hat? Oder bleibe ich bei
dem Berufsfeld, das mir am besten gefiel?
Widhle ich fiir mein Schiilerbetriebsprakti-
kum das Berufsfeld, in dem ich mich nicht
sehr anstrengen muss? Oder suche ich die
Herausforderung und nutze die Moglichkeit
des Praktikums, um mich im Berufsfeld XY
auszuprobieren?

Das Reflektieren endet zundchst mit ei-
ner Notiz oder einigen Stichpunkten auf
einer entsprechend vorbereiteten Seite
im Berufswahlpass oder auf dem Reflexi-
onsbogen zur Berufsfelderkundung der
Schiiler*innen. Dann folgt meistens das
Wochenende, das Erlebte wird durch neue
Eindriicke tiberlagert oder kénnte verges-
sen werden. Gerade deshalb ist die schrift-
liche Notiz noch vor Ort so wichtig.

Nicht selten ergdnzen die Anleiter*innen
das Notierte der Schiiler*innen. Aufer-

dem bitten sie die Schiiler*innen um deren
Feedback im Sinne des trdagerinternen Qua-
litdtsmanagements. Eine Abfrage der pra-
ferierten Berufsfelder fiir die nachfolgende
Praxiserfahrung ,,Erprobung® in Klasse 8 ist
nicht nur fiir den jeweiligen Bildungstrager
nitzlich. Werden Berufsfeldwiinsche er-
fasst, die der einzelne Trdger nicht selbst
bedienen kann, ist eine regionale Losung
im Verbund oder in der Gebietskdrper-
schaft anzustreben. Eine Erweiterung des
Berufswahlspektrums der Jugendlichen ist
in jedem Falle zeitgemas.

Es liegt im Aufgabenfeld und Verantwor-
tungsbereich der Schule, die Schatzkiste
»Praxiserfahrung® aufzubrechen - birgt sie
doch Potenziale, die weit iber den einzel-
nen Jugendlichen hinauswirken kdnnen.
Sind die Schiiler*innen - in der Regel am
ndchsten Montag - wieder in der Schule zu-
riick, ist ein sofortiges Aufgreifen der Praxi-
serfahrung der Schiiler*innen in einem lo-
ckeren Gesprach wertvoll. Durch anregende
Fragen wie ,,Was war fiir dich besonders in-
teressant und warum? Welche Verbindung
zum Fach XY konntest oder willst du ziehen?
Welches Berufsfeld empfiehlst du fiir die
Berufsfelderprobung und warum?“ werden
Erfahrungen und schulisches Erleben mit-
einander verkniipft. Fast nebenbei wirkt
das unabhédngig vom Fach gezeigte Inter-
esse der Lehrkraft auf die Lernatmosphére
und den eigenen Fachunterricht. Eine spon-
tan erstellte Ubersicht der Berufsfelder, die
sich die Schiiler*innen fiir die Erprobung
in Klasse 8 wiinschen, oder eine Stich-
wortsammlung {iber negative Erfahrungen
helfen der Klasse im Erfahrungsaustausch
iber das Erlebte und den Lehrkrdften als
Gedankenpool fiir mogliche Aufgaben-
stellungen und Schwerpunktsetzungen im
Fachunterricht. Wurde beispielsweise das
langere Stehen wahrend der Erkundung an-
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gesprochen, kdnnen sich Impulse fiir den
Biologie- und Sportunterricht ergeben.
v

Schiiler*innen erstellen Personlichkeits-
profile

Lehrkréfte begleiten den Abgleich der Profile
mit Fremdeinschdtzungen

Unterschiedliche Lehrkrdfte stimmen auf die
Berufsfelderkundung ein

Schiiler*innen erleben die Berufsfelderkun-
dung als Praxiserfahrung beim Bildungs-
trager

Bildungstrager realisieren das jeweilige Re-
flexionsgesprach zur Berufsfelderkundung

Unterschiedliche Lehrkréfte fiihren die Refle-
xion der Berufsfelderkundung als Auswer-
tung und Nachbereitung in der Schule fort

Schule schreibt das BO-Konzept jéhrlich fort
und hinterfragt dafiir den Nutzen unter-
schiedlicher Instrumente und MaBnahmen

Tabelle 1 Eine Checkliste als Gedankenstiitze

2. Die nachste Etappe/
Klassenstufe 8

Nach einer Exploration in die Breite — meh-
rere Berufsfelder erkunden — geht es in der
folgenden Phase des Berufswahlprozesses
um Exploration in die Tiefe, d.h. ein Be-
rufsfeld umfassender, intensiver und tber
einen ldngeren Zeitraum kennenzulernen.
Geeignet ist dafiir die Berufsfelderprobung,
ein Verfahren, bei dem Schiiler*innen meh-
rere Tage in die Arbeitswelt einsteigen,
grundlegende Anforderungen bzw. Tatig-
keiten eines bewusst ausgewdhlten Be-
rufsfeldes zusammenhadngend erleben und
sich praktisch ausprobieren. Die Erprobung
wird wiederum aufierhalb von Schule bei
externen Partnern (Bildungstrager und Un-
ternehmen) absolviert. In Thiiringen weit
verbreitet ist die Erprobung an fiinf Tagen,
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wobei sich die Schiiler*innen in ein bis ma-
ximal zwei unterschiedlichen Berufsfeldern
erproben.

2.1 Einstimmung mit einem

Testverfahren
Fir die langfristige Einstimmung auf die
Praxiserfahrung sind die Sichtung der Auf-
zeichnungen aus der Berufsfelderkundung,
ein erneutes Starkenprofil oder eine Poten-
zialanalyse® angebracht. Thiiringen bietet
die Potenzialanalyse vor dem Hintergrund
der ,Landesstrategie zur praxisnahen Be-
rufsorientierung® als praxisbezogene Test-
verfahren an. Dabei lassen iberwiegend
handlungsorientierte Ubungen wie Konst-
ruktionsaufgaben, Diskussion oder Fallstu-
die als Gruppenauftrag oder Einzelarbeit
u.v.m. individuelle L&sungswege zu und
machen so z.B. Kreativitdt, Problemlose-
fahigkeit, Zuverldssigkeit, Team-, Konflikt-
oder Kommunikationsfahigkeit beobacht-
bar. Pddagogische Fachkrdfte begleiten die
Schiiler*innen. Das ESF-gef6rderte Projekt
»Berufsorientierung als Kooperationsauf-
gabe“ (BOKOOP) der FSU Jena hat 2016 u.a.
die in Thiiringen angebotenen Testverfah-
ren gesichtet und Empfehlungen fiir deren
weitere Umsetzung und zur Einbettung in
das Berufsorientierungskonzept der jewei-
ligen Schule zusammengestellt’. Aufgegrif-
fen werden an dieser Stelle insbesondere
e eine stdrkenorientierte Einschdtzung
der beobachteten Kompetenzen der
Schiler*innen entlang einer Viererskala,
e ein individuelles Feedbackgesprach fiir
alle Schiiler*innen,

¢ derzeit finanziert aus Mitteln des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung; Ansprechpartner:
Handwerkskammer Siidthiiringen

7 Wissenswertes dazu auf
https://www.edupsy.uni-jena.de/bokoop

e die schriftliche Ubergabe der Er-
gebnisse des Testverfahrens an die
Schiiler*innen mit einer moglichst aus-
fuhrlichen verbalen Erlduterung und

e das schriftliche Festhalten der ndchs-
ten Schritte und Entwicklungsziele im
individuellen Berufswahlprozess als
Abschluss der Auswertungsgesprache.

Alle aufgefiihrten Aspekte helfen, die Brii-
cke zur ndchsten Praxiserfahrung zu schla-
gen und die Entwicklung der Berufswahl-
kompetenz voranzubringen. Dabei versteht
es sich von selbst, dass im Prozess der
individuellen Berufswege- und Lebenspla-
nung eine Bewertung entlang der schuli-
schen Notenskala ausgeschlossen ist. Bei
der Einschdtzung der Kompetenzen wird
auf die Viererskala zuriickgegriffen, die den
Schiiler*innen bereits vom Stédrkenprofil
vertraut ist. Im Feedbackgesprdch werden
die jeweils erzielten Ergebnisse im praxis-
bezogenen Testverfahren erldutert und es
wird Raum fiir Riickfragen und zur Reflexion
geboten. Die schriftliche Formulierung des
Berufsfeldwunsches fiir die bevorstehende
Berufsfelderprobung oder das Schiilerbe-
triebspraktikum (Bestdtigung oder Ande-
rung des Wunsches nach der Erkundung)
und eine Rubrik ,,Meine ndchsten Schritte“®
in den Auswertungsunterlagen des Testver-
fahrens sind quasi Briickenbauer.

Fiir die weitere berufliche Lebensplanung
und -gestaltung ist bei Wahrung des Schut-
zes von personenbezogenen Daten Trans-
parenz wiinschenswert, damit Lehrkréfte
und Eltern die Jugendlichen unterstiitzen
kdnnen und weitere Akteure aufeinander
abgestimmt den Berufsorientierungspro-
zess weiter mitgestalten kdnnen.

8 Gute Erfahrungen hat damit der Verein Prof. Herman
A. Kruiger e. V. als Umsetzer praxisbezogener Testverfah-
ren in den Gebietskorperschaften Erfurt und Sommerda
gemacht.

2.2 Wie niitzlich ist nun die
Berufsfelderprobung und wie
kann ihr Nutzen verstdrkt

werden?

Vor dem Hintergrund der Qualitdtsentwick-
lung von Berufsorientierungsmanahmen
fihrte die Friedrich-Schiller-Universitat
Jena im Rahmen des ESF-geférderten
Projekts ,Berufsorientierung als Koope-
rationsaufgabe®“ 2016 in Thiringen eine
Evaluationsstudie zur Wirksamkeit der Be-
rufsfelderprobung durch®. Als Ergebnis der
Schiilerbefragungen (428 Schiiler*innen)
konnte festgehalten werden, dass die Er-
probung Wirkung in den Bereichen!?,Kon-
zeptwissen® und ,Exploration“ (systema-
tische Verbesserung der Schiiler*innen in
der Interventionsgruppe) zeigt und Anre-
gungen fiir die Wahl des Schiilerbetriebs-
praktikums liefert (iber die Halfte der
Schiiler*innen berichteten von Anregungen
fiir das Praktikum aus der Berufsfelderpro-
bung heraus). Deutlich wurde auch, dass
die Gelegenheiten zum praktischen Tatig-
sein noch weiterzuentwickeln sind (jeder
vierte Schiiler gab an, nicht viele Gelegen-
heiten gehabt zu haben, sich praktisch aus-
zuprobieren). Ebenso wurde festgestellt,
dass nur ca. 40% der befragten Jugendli-
chen eine Vorbereitung der Manahme in
der Schule wahrgenommen haben. Fast
60% der Schiiler*innen duBerten explizit
den Wunsch, die Praxiserfahrungen in der
Schule reflektieren zu wollen, sie sehen
aber dafiir keine Mdglichkeit.

 Unveroffentlichter Ergebnisbericht zur Evaluation
der praxisnahen Berufsorientierungsmafinahmen nach
2.2.1 und 2.2.2 der Schulfsrderrichtlinie: Evaluations-
bericht praxisnahe Berufsorientierung — FSU Jena, Be-
rufsorientierung als Kooperationsaufgabe, 28.02.2017
10 Vgl. Berufswahlkompetenzmodell Dimensionen Wis-
sen und Handlung
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Die Befunde unterstreichen insgesamt die
Bedeutung von Praxiserfahrungen im Ge-
samtprozess der Berufswahl. Weiterfiihren-
de Analysen (siehe Lipowski et al. in Druck
2019) machen deutlich, dass eine addquate
Vor- und Nachbereitung der MaBnahmen
in der Schule wichtig ist. Die Institution
Schule stellt ein zentrales Element im Be-
rufsorientierungsprozess dar, da sie allen
Schiiler*innen gleichermaBen den Zugang
zu BerufsorientierungsmaBnahmen eroffnet
und individuelle Unterstiitzung bieten kann.
Hier geht es also wieder um das Heben eines
Schatzes. Eine gezielte Vorbereitung der Be-
rufsfelderprobung in der Schule meint nicht
nur die organisatorische Abwicklung, son-
dern kann z.B. eine Diskussion der Lehrkraf-
te zu den Berufsfeldangeboten der externen
Akteure sein: Welches Angebot ist fiir welche
Lehrkraft vor dem Hintergrund der ndchsten
Unterrichtsschwerpunkte interessant? Wo
ldsst sich eine individuelle Aufgabenstellung
im Sinne der Forderung von Schiiler*innen
ableiten? Auf der Schiilerseite ldsst sich de-
ren Berufsfeldwahl mit einer Pro-Contra-Dis-
kussion koppeln und/oder dltere Jahrgdnge
stellen Jiingeren ihre Erfahrungen vor und
iben sich dabei im Prasentieren.

Fiir die Nachbereitung werden Gesprache
im Klassenverband oder Einzelgesprdche
empfohlen. Dabei kann die Frage erdrtert
werden, welche Tage der offenen Tiir in
den Unternehmen der Region demndchst
anstehen und fiir wen sich ein Besuch mit
welcher Zielstellung ableiten ldasst. Oder
die Planung eines thematischen Wanderta-
ges starkt die Schiiler*innen durch erlernte
Eigenverantwortung und entlastet ande-
rerseits die Klassenleitenden. Im Lernent-
wicklungsgesprach mit dem Jugendlichen
und den Eltern ist die anstehende Berufs-
wahlentscheidung ein guter Bezugspunkt,
um kurz- und langerfristige Lernziele zu ste-
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cken. Auf der Ebene des Unterrichts geht
die Nachbereitung iiber in Aktivitdten rund
um das Thema Bewerbung** und fiihrt als
weiteren Schritt zum bevorstehenden Prak-
tikum?? in Unternehmen?3, Dabei wird ide-
alerweise auf alle bisherigen Praxiserfah-
rungen zuriickgegriffen: die Schiiler*innen
durchlaufen ihre bisherigen Praxiserfah-
rungen anhand ihrer Aufzeichnungen
(Starkenprofile, Dokumente zu Erkundun-
gen und Erprobungen, Notizen von Berufs-
informationsmessen etc.) und formulieren
konkrete Erwartungen an zukiinftige Aktivi-
taten im Berufswahlprozess. Die Dokumen-
tation von Praxiserfahrungen wird somit die
Uberleitung zum jeweils nédchsten Schritt.
v

Schulverantwortliche planen Testverfahren
als Einstieg und Einstimmung auf weitere
Praxiserfahrung

Lehrkrafte verkniipfen Unterrichtsthemen
und Aufgabenstellungen mit Praxiserfahrun-
gen der Schiiler*innen

Lehrkréfte planen Besuche der Berufsfelder-
probung aus der Facheranbindung heraus

Schiiler*innen erleben die Berufsfelderpro-
bung als Praxiserfahrung beim Bildungs-
trager

Bildungstrédger realisieren das jeweilige
Reflexionsgesprach zur Berufsfelderprobung

Unterschiedliche Lehrkréfte fiihren die Refle-
xion der Berufsfelderkundung als Auswer-
tung und Nachbereitung in der Schule fort

Schule schreibt das BO-Konzept jéhrlich fort
und hinterfragt dafiir den Nutzen unter-
schiedlicher Instrumente und MaBnahmen

Tabelle 2 Eine Checkliste als Gedankenstiitze

1 Lehrpldne Deutsch, Fremdsprachen

12 Lehrplane Wirtschaft-Recht-Technik (2012) bzw. Wirt-
schaft und Recht (2012)

3 Im Sinne von Praxiserfahrungen umfasst der Begriff
UNTERNEHMEN Betriebe, Institutionen, Organisationen
und Behérden.

1 Ein Arbeitsblatt ,Reflexion meiner Praxiserfahrun-
gen“ kann bei der Agentur fiir Bildungsgerechtigkeit
und Berufsorientierung am ThILLM angefordert werden.

3. Schiilerbetriebspraktikum
neu gedacht

Das Praktikum (Betriebspraktikum) — ver-
ankert in den Fachern ,Wirtschaft-Recht-
Technik® und ,Wirtschaft und Recht“ — war
in seiner historischen Entwicklung in einem
Betrieb angedacht. In der heutigen Zeit ist
der Begriff ,,Unternehmenspraktikum* we-
gen der Breite der Umsetzungsmoglichkei-
ten angebrachter. Das Praktikum als Un-
terrichtsverfahren ist vom Ansatz her eine
Berufsfelderprobung und hat zwei mog-
liche Zielsetzungen: zum einen erproben
sich die Schiiler*innen nach zielgerichteter
Bewerbung vor dem Hintergrund von Fahig-
keiten (Starkenorientierung), Werten und
Interessen!® (Interessenorientierung) in
einem Unternehmen hinsichtlich ihrer in-
dividuellen Berufswahlentscheidung. Zum
anderen untersuchen Schiiler*innen die
Anwendung von im Unterricht erworbenen
Kenntnissen (z.B. Marketing/ Werbung;
Familienfreundlichkeit;  Gesundheitsma-
nagement; Produktzusammensetzung;
Kalkulation) in einem Unternehmen. Die
Schiiler*innen fiihren ein Praktikumsta-
gebuch® (oder geeignetes Portfolio) und
erhalten die Moglichkeit der individuellen
Reflexion im Unterricht des betreffenden Fa-
ches. Die Facherankniipfung ist mit jedem
beliebigen Fach denkbar. Als Beispiele sei-
en Rohstoffeinsatz (Geografie), Produktde-
sign (Kunst) und Produktzusammenset-
zung (Biologie, Chemie, Physik) angefiihrt.
Beide Zielsetzungen kénnen einzeln oder

¥ Interessenabfrage und Hinweise zu deren Aus-
wertung nach dem RIASEC-Modell von Holland siehe
https://www.schulportal-thueringen.de/berufsorientie-
rung/berufswahlpass

16 Siehe Anhang | unter https://www.schulportal-
thueringen.de/berufsorientierung

in Kombination verfolgt werden. Das schu-
lische Berufsorientierungskonzept und
die jeweilige Schuljahresgesamtplanung
haben die jeweiligen Zielsetzungen der
Unternehmenspraktika'” im Blick. Wichtig
bleibt fuir die Jugendlichen das Festhalten
der ndchsten Schritte als Etappenziele auf
dem Weg ins Berufs- und Arbeitsleben, den
sie zunehmend selbstdndig gehen. Fiir die
Schule ergeben sich interessante Themen
fur die weitere Unterrichtsentwicklung ori-
entiert an der gesellschaftlichen Lebens-
und Arbeitswelt.

v/

Schulverantwortliche und Fachlehrkrafte
planen Praktikum langfristig (Schuljahresar-
beitsplan und Berufsorientierungskonzept)

Lehrkréfte verkniipfen Praktikumsvorberei-
tung mit individuellen Aufgabenstellungen
fiir die Schiiler*innen

Lehrkréfte planen Besuche des Praktikums
aus der Facheranbindung heraus

Schiiler*innen erleben das Praktikum beim
Unternehmen in der realen Arbeitswelt

Schiiler*innen reflektieren das jeweilige
Praktikum als Auswertung und Nachberei-
tung in der Schule

Schule schreibt das BO-Konzept jahrlich fort
und hinterfragt dafiir den Nutzen unter-
schiedlicher Instrumente und Mafinahmen

Tabelle 3 Eine Checkliste als Gedankenstiitze

Wenn die Entscheidung fiir eine Ausbil-
dung oder ein Studium als Weg in den Beruf
wohldurchdacht ausfallt, dann haben die
unterschiedlichen  berufsorientierenden
Formate wédhrend der Schulzeit genitzt.
Die Jugendlichen sind geriistet, um zukiinf-
tig ihren berufsbiografischen Schatz immer
wieder zu heben.

17 Unverdffentlichter Ergebnisbericht ,,Empfehlungen
zum Schiilerbetriebspraktikum an Gymnasien in Thiirin-
gen“ — FSU Jena, Berufsorientierung als Kooperations-
aufgabe, 30.09.2020
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Schulabbruch verhindern — Schulerfolg sichern!
Ein Bericht iiber die Unterstiitzung von Thiiringer Schulen in

herausfordernden Lagen.

Die Ausgangslagen an Thiiringer Schulen
sind sehr heterogen. Wahrend viele Schulen
vergleichsweise gut ausgestattet sind (z.B.
ausreichend padagogisches Personal, unter-
stiitzende Elternhduser, solide und flexible
Schulgebdude) und ihre Schiiler*innen zu
einem erfolgreichen Schulabschluss fiihren,
stehen einige Schulen vor besonderen Her-
ausforderungen und schaffen es nicht, Schu-
lerfolg fiir alle Schiiler*innen zu erméglichen.
Insbesondere an einigen Regel- und Gemein-
schaftsschulen in Mittel- und Grof3stadten ver-
lassen vergleichsweise viele Schiiler*innen
die Schule ohne Schulabschluss.

46 Thiiringer Regel- und Gemeinschafts-
schulen, bei denen der Anteil der
Schiiler*innen ohne Abschluss in den letz-
ten Jahren mit durchschnittlich iber 10 %
besonders hoch war, bekamen im Rahmen
der ESF-Schulforderrichtlinie seit 2015
gezielt Unterstiitzung?. Gemeinsam mit ei-
nem selbstgewdhlten Trdger konnten diese
Schulen individuelle Mafinahmen fiir mehr
Schulerfolg entwickeln und durchfiihren
(vgl. Huber/Muijs 2012, S. 7). Bereits zu
Beginn der Forderung war deutlich sicht-
bar, dass die Schulen vor sehr individuel-

! Richtlinie Uber die Gewdhrung von Mitteln des
Europdischen Sozialfonds (ESF) und des Freistaats
Thiiringen zur Steigerung der Chancengleichheit und
Bildungsgerechtigkeit sowie zur Férderung von schu-
lischen BerufsorientierungsmaBnahmen an weiter-
fiihrenden allgemein bildenden Schulen in Thiringen
(ESF-Schulférderrichtlinie), vgl. hierzu auch OP ESF
Thiiringen. Prioritatsachse C, Interventionsprioritat 1,
Spezifisches Ziel 1

len Problemlagen standen und individuell
angepasste Manahmen notig waren. Die
Forderung konnte fiir maximal sechs Jahre
beantragt werden.

Der vorliegende Praxisbericht gliedert sich
in drei Teile: Zundchst wird der herausfor-
dernde Kontext der Schulen mit einer ho-
hen Schulabbrecherquote dargestellt und
wissenschaftlich verortet (Kapitel 1). An-
schlieBend sollen ausgewdhlte Ansdtze,
deren Umsetzung, Erfolge und besondere
Herausforderungen beschrieben werden
(Kapitel 2). Es werden dabei Losungen vor-
gestellt, die ihre Wirksamkeit unmittelbar
an den Schiiler*innen und am Unterricht
entfalten und gleichsam versuchen, Impul-
se fiir eine nachhaltige Schulentwicklung
zu geben. Insbesondere geht es dabei um
Sozialpadagogisches Teamteaching, um
Angebote praktischen Lernens, um die
Trainingsraummethode, um alternative An-
gebote zur Schulpflichterfiillung und um
gezielte Prozessbegleitung. In einer ab-
schlieBenden Reflexion (Kapitel 3) werden
Anregungen aus den Erfahrungen der Schu-
len ausgesprochen.

1. Woher kommt die hohe
Schulabbrecherquote? Die her-
ausfordernde Lage der Schulen

Die Schulen, die durch die ESF-Schulfor-
derrichtline unterstiitzt wurden, hatten
hadufig eine stark wachsende und iber-
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durchschnittlich  herausfordernde, ,an-
spruchsvolle” Schiilerschaft, d.h. mehr
Kinder aus wenig unterstiitzenden Fa-
milien, deutlich mehr Schiilerfinnen mit
Migrationshintergrund, mehr Kinder aus
alleinerziehenden Familiensystemen und
mehr Schiiler*innen mit offensichtlichem,
zum Teil nicht diagnostiziertem Forderbe-
darf. So waren an einigen Regelschulen die
Schiilerzahlen in den letzten drei Jahren um
ein Drittel gestiegen, wahrend die Zahl der
Regelschiiler*innen insgesamt stagnierte.
Daraus folgten nicht nur knappe Raumlich-
keiten und knappes Mobiliar, sondern auch
ein steigender pddagogischer Aufwand.
Je nach Schule wies dabei ein Drittel der
Schiiler*innen einen pddagogischen For-
derbedarf auf, erhielten 55 % der Kinder
Leistungen aus dem Bildungs- und Teilha-
bepaket, hatten 50 % der Schiiler*innen
einen Migrationshintergrund. Die Quote
der Schiiler*innen ohne Schulabschluss
lag bei bis zu 40 %. Hinzu kamen zeitweise
bis zu 39 % Unterrichtsausfall, 27 % lang-
zeiterkrankte Lehrkréfte und teilweise eine
mangelhafte oder marode Ausstattung der
Schulgebdude. In der Fachliteratur werden
Schulen wie diese als ,,Schulen in kritischer
Lage“ (Arnz 2012, S. 17ff.), Schulen in he-
rausfordernder Lage“ (Kamarianakis/Neu-
mann 2018, S. 9; Manitius/Dobbelstein
2017, S. 9, Manitius/Groot-Wilken 2017,
S. 266ff.), ,,Schulen in sozial deprivierter
Lage“ (Klein 2017, S. 3), ,,besonders belas-
tete Schulen® (Huber 2017, S. 36), ,failing
schools“ (Herrmann 2017, S. 240; Murphy/
Meyers 2007.) oder ,,Schulen mit Entwick-
lungsbedarf“ (Schmittke 2012, S. 35) be-
schrieben. Fiir diesen Bericht verwenden
wir den Begriff ,,Schule in herausfordernder
Lage“. Nach dieser Definition unterliegen
diese Schulen spezifischen Problemlagen,
die zumeist multifaktoriell bedingt und
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komplex miteinander verwoben sind (vgl.
Manitius/Dobbelstein 2017, S. 9.; Maniti-
us/Groot-Wilken 2017, S. 266ff.). Bestimm-
te Kernprobleme treten hier besonders
haufig auf und sind lber innerschulische
und aufBerschulische Faktoren auszuma-
chen. Zu nennen sind exemplarisch etwa
als schulische Faktoren eine geringe (un-
terrichtliche) Zusammenarbeit im Kollegi-
um, ineffektive Organisationsstrukturen,
mangelnde Fiihrungskompetenz der Schul-
leitungen, Defizite in der Unterrichtsquali-
tat und ein hohes Belastungserleben der
Lehrer*innen. Zu den auBerschulischen
Faktoren zdhlen u.a. ein hoher Anteil an
Schiiler*innen mit familidaren Problemen
und kritischen Lebensereignissen, ein ho-
her Anteil an Schiiler*innen mit Familien,
die ein geringes kulturelles, soziales und
okonomisches Kapital (Einkommensarmut,
Arbeitslosigkeit, Bildungsferne) aufweisen
und ein hoher Anteil an Schiler*innen mit
einem problematischen soziokulturellen
Milieu im Wohnumfeld. Diesen Schulen
fehlt es dabei vielfach an Kapazitaten,
Schulentwicklungsprozesse  einzufiihren
und zu implementieren (vgl. Huber/Muijs
2012, S. 7). Damit sie den steigenden He-
rausforderungen erfolgreich begegnen
konnen, bendtigen diese Schulen Unter-
stlitzung, die an ihren individuellen Be-
darfslagen ansetzt.

2. MafRnahmen zur Senkung
der Schulabbrecherquote

2.1 Sozialpddagogisches
Teamteaching

Sozialpadagogisches Teamteaching be-
deutet, dass zusatzlich zum Lehrpersonal
eine sozialpadagogische Fachkraft den ge-

samten Schultag (Unterricht und Pausen) in
einer Schulklasse anwesend ist. Vorausset-
zungen sind dabei,

e dass das gesamte Kollegium im Vorfeld
seine Bereitschaft zum Teamteaching
erklart und

edass sich das Tandem  aus
Klassenlehrer*in und Teamteacher*in
nach einer ersten ,,Matchingphase* fiir
eine Zusammenarbeit entscheidet und
sich auf regelmédfiige Supervisionen
einldsst.

Die Einfiihrung einer kontinuierlichen
sozialpddagogischen Unterstiitzung im
Unterricht zeigte vielfdltige Vorteile. Die
Teamteacher*innen entwickelten einen
guten Blick fiir die Problemlagen der
Schiiler*innen und konnten zeitnah unter-
stiitzend reagieren?. Sie erarbeiteten indi-
viduell mit einzelnen Schiiler*innen oder
Schiilergruppen Fachinhalte, unterstiitzten
sie bei der Bewadltigung ihrer Aufgaben
und waren Ansprechpartner auch fiir au-
Berschulische Probleme. So konnten sie
aufkommende Konflikte und Unterrichts-
storungen rasch erkennen und abbauen.
Ebenso hielten sie engen Kontakt zu den
Elternhdusern, unterstiitzten die Famili-
en in Fragen zu Schule und Erziehung und
boten thematische Elternveranstaltungen
an. Auch die Klassen- und Fachlehrkréfte
profitierten von der sozialpddagogischen
Unterstiitzung im Unterricht. Der Unterricht
wurde storungsfreier, die Lehrkrédfte konn-
ten sich wieder mafigeblich dem Unterrich-
ten (anstatt Sozialkonflikten und Verhalten-
sauffilligkeiten) widmen und erweiterten
ihr Methodenspektrum um sozialpddago-

2 Auffallig scheint hier auch, dass Klassenlehrer*innen
haufig nur sehr wenige Stunden in ihrer Klasse un-
terrichten, was einen Beziehungsaufbau zu den
Schiiler*innen erschwert.

gische Lernformen und Methoden. Dies
fihrte zu mehr Handlungssicherheit und
Arbeitszufriedenheit beim Lehrpersonal.

Dariiber hinaus brachte die Etablierung von
Sozialpddagogischem Teamteaching das
pddagogische Team einer Schule miteinan-
der Uber die Vorstellungen von gutem Un-
terrichtins Gesprdch. Die Fachlehrer*innen,
die in den Teamteaching-Klassen unter-
richteten, entwickelten auf dieser Grund-
lage den eigenen Unterricht (neu). Meist
wurden Uber die ESF-Schulférderrichtline
je zwei Klassen einer Schule mit dem So-
zialpddagogischen Teamteaching ausge-
stattet, sodass ein Grofteil des Kollegiums
von den MaRnahmen profitierte. So wurden
tiber die Entwicklung des Unterrichts auch
Schulentwicklungsprozesse angestof3en.

Zu Beginn der Schulférderrichtlinie hatten
sich drei Schulen fiir Sozialpadagogisches
Teamteaching entschieden. Im Laufe der
ESF-Férderung stieg diese Zahl kontinuier-
lich an. Es war zu beobachten, dass sich
die Schwerpunktschulen zunehmend auf
MaBnahmen einliefen, die eine Unter-
richtsentwicklung in den Fokus nehmen.

2.2 Trainingsraummethode

Der sog. Trainingsraum ist ein eigens ein-
gerichteter Raum im Schulhaus, den dieje-
nigen Schiiler*innen, die sich nicht an die
geltenden Regeln halten wollen oder kon-
nen, kurzzeitig wahrend des Unterrichts
aufsuchen. Er ist den gesamten Schultag
tiber von einer sozialpadagogischen Fach-
kraft besetzt. Grundvoraussetzung ist, dass
klare Regeln und Rechte zwischen dem Kol-
legium und den Schiiler*innen vereinbart
wurden, die mit klaren Konsequenzen bei
Verstof3en hinterlegt sind. So haben bspw.
Schiiler*innen das Recht auf guten Unter-
richt und die Pflicht, fiir einen stérungsfrei-
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en Unterricht zu sorgen. Lehrkrdfte haben
im Umkehrschluss das Recht, ungestort zu
unterrichten und die Pflicht, fiir guten Un-
terricht zu sorgen. Bei Regelverstofen wird
die/der betreffende Schiler*in zundchst
gefragt,

® was sie/er gerade mache,

e gegen welche Regel dieses Verhalten
verstofie,

o wofiir sie/er sich nun entscheide (Ver-
bleib im Klassenraum ohne weitere
Stérungen oder Trainingsraum) und

e ob sie/er wisse, dass sie/er beim
ndchsten Regelversto den Trainings-
raum aufsuchen miisse.

Der Trainingsraum wird dabei explizit nicht
als Ausschluss vom Unterricht verstanden,
sondern als Unterricht an einem anderen
Ort, bei dem die individuellen Belange
der/des Schiilers*in im Zentrum stehen.
Gemeinsam mit der sozialpddagogischen
Fachkraft wird in einem angstfreien Raum
ohne Bewertungsdruck das Stdrverhalten
reflektiert und an einem zukiinftig stérungs-
freien Lernen gearbeitet. Dazu wird ein Plan
verfasst, der der Lehrperson bei der Riick-
kehr in den Klassenraum vorgelegt wird.
Entscheiden sich einzelne Schiiler*innen
zu oft fiir den Trainingsraum oder miissen
diesen aufsuchen, wird von der sozialpad-
agogischen Fachkraft das Gesprach mit den
Eltern und Klassenlehrer*innen aufgenom-
men.

Vier Schulen haben sich tber die ESF-
Schulférderrichtlinie entschieden, die Trai-
ningsraummethode an ihrer Schule einzu-
fiihren. Das pddagogische Personal dieser
Schulen berichtete, dass der gemeinsame
Austausch tber Unterrichtsstérungen und
Regeln im Vorfeld der Tainingsraumeinfiih-
rung bei den Lehrer*innen zu mehr Sicher-
heit fiihrte, da die Vorgehensweisen mit al-
len gemeinsam erarbeitet und verbindlich
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festgelegt wurden. Dies steigerte bei eini-
gen Lehrkréften die Motivation und starkte
das Kollegium. Einige Schulen hospitierten
im Vorfeld an Schulen mit der Trainings-
raummethode, was ebenfalls Impulse zur
Schulentwicklung setzte. Die Zahl der Un-
terrichtsstorungen nahm ab. Insbesondere
bei jingeren Schiiler*innen zeigte ein Trai-
ningsraumaufenthalt Erfolge. Bei &lteren
Schiiler*innen griff der Trainingsraum nicht
im selben Umfang, da diese die Interven-
tion zunehmend nicht ernst nahmen. Bei
einigen Schulen wurden die Trainingsraum-
aufenthalte statistisch erhoben und regel-
mafRig in der Dienstberatung vorgestellt.
Sie stellten damit regelmaBig Anldsse zur
gemeinsamen Diskussion tber guten Un-
terricht dar.

2.3 Angebote praktischen

Lernens

Angebote praktischen Lernens setzen auf
mehr Praxisbezug im Lernprozess und sind
insbesondere fiir diejenigen Schiiler*innen
geeignet, die die hadufig theoretisch umge-
setzten Inhalte allgemeinbildender Schu-
len nicht (mehr) ausreichend ansprechen
und sie nicht (mehr) zum Lernen/Schulbe-
such motivieren. Durch ein ,,Lernen am an-
deren Ort“ soll so eine engere Verkniipfung
von Theorie und Praxis hergestellt werden.
Dieser andere Ort kann dabei innerhalb so-
wie auf3erhalb der Schule liegen.

Innerhalb der Schule wurde beispielsweise
Werkstattunterricht etabliert. Eingebettetin
den Schulalltag erhielten gesamte Klassen
praktischen Unterricht, in dem handwerk-
lich und kiinstlerisch an unterschiedlichen
Werkstiicken gearbeitet werden konnte.
Verschiedene Unterrichtsinhalte konn-
ten hier praktisch angewendet und deren
Bedeutsamkeit fiir einen beruflichen All-

tag verdeutlicht werden. In einer anderen
Schule erarbeiteten gesamte Klassen Vor-
schldge zur Umgestaltung von Schulhaus
und AuBengeldnde, planten deren Umset-
zung und konnten im praktischen Tun und
im Schulalltag fiir alle sichtbar ihre Schule
mitgestalten. Dies verstarkte zusdtzlich die
Bindung zur Schule und sensibilisierte fiir
den Umgang mit Gemeinschaftseigentum.
Andere MaBnahmen setzten auf externe
Lernorte. Hier verlieBen Schiiler*innen-
gruppen fir eine festgelegte Dauer (meist
ein bis zwei Schultage pro Woche iiber ein
Schuljahr hinweg) das Schulgeldnde und
arbeiteten lehrplanorientiert und in enger
Abstimmung mit den Fachlehrer*innen
praktisch, handwerklich, kiinstlerisch und
gestaltend in den R&dumlichkeiten eines
Bildungstragers in verschiedenen Be-
rufsfeldern (z.B. Metall, Holz, Pflege, Lo-
gistik). In den meisten Fallen kamen die
Schiiler*innen an diesen ,Praxistagen
regelmafiig und pinktlich zum Bildungs-
trager und fiihrten ihre Aufgaben mit Be-
gleitung der Ausbildungsleiter*innen vor
Ort aus. Einige der Werkstiicke wurden an-
schlieBend im Schulhaus ausgestellt. Der
Grofteil der Schiiler*innen dieser Gruppe
konnte bisher einen Schulabschluss errei-
chen. Die Fachlehrer*innen waren zeitwei-
se mit ihren Schiiler*innen beim Bildungs-
trager und liefien sich fiir eine praktischere
Ausgestaltung ihres eigenen Unterrichts
inspirieren.

Zum Dritten gab es Mafinahmen, bei denen
einzelne Schiiler*innen in Form von Prak-
tika/Lernen am anderen Ort regelmafig
einen oder zwei Schultage pro Woche in ei-
nem selbstgewdhlten Betrieb verbrachten.
Diese MaBnahmen waren individuell auf die
Schiiler*innen zugeschnitten und wurden
intensiv durch ESF-Fachkréfte begleitet (z.B.
bei Firmensuche, Bewerbungsverfahren).

Da es sich hier nur um Einzelfdlle handelte,
lassen sich keine generellen Erfahrungen
ableiten. Es wurde allerdings sichtbar, dass
die Schiiler*innen regelmdfig und piinkt-
lich in ihrem Betrieb waren und ihre Aufga-
ben dort engagiert erfiillten. In Einzelfdllen
wurde den Schiiler*innen bei erfolgreichem
Schulabschluss eine Ubernahme in eine
Ausbildung in Aussicht gestellt.

Bei allen drei MaBnahmeformaten zum
praktischen Lernen stdrkten die sicht-
baren Erfolge das Selbstwertgefiihl der
Schiiler*innen und ihr Vertrauen in die ei-
gene Leistungsfahigkeit. Ebenso wurde den
Schiiler*innen die Bedeutsamkeit schuli-
scher Lerninhalte fiir die Praxis deutlicher
bewusst, wodurch sich ihre Motivation zum
Lernen und zum Schulabschluss steigerte.
AuBerdem konnten sich die Schiiler*innen
ihre Stdrken und Interessen bewusst ma-
chen und so die Entscheidung fiir oder
gegen einen moglichen Wunschberuf (und
damit fiir einen nétigen Schulabschluss)
fundierter treffen. Die Maflnahmen zeigten
demnach Erfolge fiir die individuelle Be-
rufsbiografie bei Einzelpersonen.

Auch fiirdie beteiligten Lehrkrafte waren die
beschriebenen Mafinahmen gewinnbrin-
gend. Sie erhielten Anregungen, den eige-
nen Unterricht praxis- und handlungsorien-
tierter sowie lebensweltnaher zu gestalten.
Indem sie ihre Schiiler*innen in einem
anderen (Lern-) Kontext erlebten, verbes-
serte sich hdufig auch die Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung. Formate, bei
denen das praktische Lernen unmittelbar
in den Unterricht eingebunden war und ge-
meinsam mit den Fachlehrer*innen umge-
setzt wurde (zum Beispiel indem Lernfeld-
unterricht oder regelméBige Projektwochen
eingefiihrt wurden), hatten somit direkten
Einfluss auf die Schul- und Unterrichtsent-
wicklung der beteiligten Schule.
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Inwieweit Maflnahmen an externen Lern-
orten oder mit geringer Einbindung der
Lehrkréfte Einfluss auf die Schul- und Un-
terrichtsentwicklung der beteiligten Schu-
le nehmen, bleibt allerdings offen und
zu hinterfragen. Es hdngt stark davon ab,
wie es der Schulleitung und beteiligten
Lehrer*innen gelingt, die Projekterfah-
rungen zu (ibertragen, praktisches Lernen
an der Schule auszubauen und die be-
stehenden Ressourcen individuell auf die
Schiiler*innen auszurichten.

2.4 Alternative Angebote zur
Schulpflichterfiillung

Die zuvor beschriebenen MaBnahmen rich-
ten sich an Schiiler*innen, die die Schule
zumindest nicht vollig ablehnen und die
meist noch (mehr oder weniger regelma-
Big) in die Schule gehen. Es gibt allerdings
auch Schiiler*innen, die mit MaBnahmen im
Schulkontext (z.B. im Schulgebiude, im Klas-
senverband, mit Lehrer*innen) kaum mehr
erreichbar sind. Fiir diese wurden sog. alter-
native Angebote zur Erfiillung der Schulpflicht
entwickelt. Dabei wurden die Schiiler*innen
fiir einen begrenzten Zeitraum (mehrere
Wochen bis zu drei Jahren) auerhalb ihrer
Herkunftsklasse in einer festen Kleingruppe
mit sozialpddagogischer Unterstiitzung un-
terrichtet. Die Teilnahme an der Gruppe war
freiwillig und erfolgte nur mit Einwilligung
der Sorgeberechtigten, die ebenso durch die
ESF-Fachkrafte unterstiitzt wurden. Fiir die Ar-
beit in den ,externen Lerngruppen® wurden
meist Rdaumlichkeiten in Schulndhe ange-
mietet. Zu Beginn der Mafinahmen standen
soziales Lernen und Alltagsbewéltigung (z.B.
Zeitmanagement, Kochen, Freizeitgestal-
tung) im Vordergrund. Dies geschah erfah-
rungsorientiert und praktisch. Zunehmend
gewannen fachliche Themen an Bedeutung
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— dabei wurden die ESF-Fachkréfte, die die
Gruppen begleiteten, von den Lehrer*innen
der Herkunftsklasse unterstiitzt und mit Ma-
terial versorgt. Die Bewertung der Leistungen
der Schiiler*innen nahm die Schule vor. Um
den Kontakt zur Herkunftsklasse aufrecht-
zuerhalten bzw. wieder zu stdrken, nahmen
die Schiiler*innen an Klassenaktivitdten wie
Wandertagen, Sportfesten und Exkursionen
teil.

Um auf die individuellen Ursachen und
Ausprdgungen des Absentismus eingehen
zu kdnnen, arbeiteten die verschiedenen
»externen Lerngruppen® sehr unterschied-
lich. Daher fiihrten sie auch zu unterschied-
lichen Ergebnissen, die sich kaum verall-
gemeinern lassen. Einige Schiilerfinnen
konnten Schritt fiir Schritt wieder in ihre
Herkunftsklasse zuriickgefiihrt werden,
andere erwarben ihren Schulabschluss
extern, also ohne Riickkehr in die Klasse.
Mindestens ein Schiiler erwirbt aktuell ei-
nen Realschulabschluss. Ahnlich wie bei
den Mafinahmen zum praktischen Ler-
nen hing es von der Schulleitung und den
Lehrer*innen ab, ob die Schule auch nach-
haltig von den alternativen Angeboten zur
Erfullung der Schulpflicht profitieren konn-
te. Einige Lehrer*innen tauschten sich rege
mit den ESF-Fachkréften {iber das Lernen
der Schiilerfinnen aus und nahmen aus
diesen Gesprdchen Anregungen fiir den
eigenen Unterricht und fiir eine stdrkere
Differenzierung mit. In anderen Fillen be-
schrankte sich die Zusammenarbeit auf
eine Ubergabe von schulischen Aufgaben
und die Benotung der Schiilerleistungen.
In einem Fall waren sowohl ein Lehrer als
auch eine Sozialpddagogin in der externen
Lerngruppe regelmdfig anwesend, was im
Sinne eines multiprofessionellen Teams
als sehr ertragreich fiir die Lernerfolge der
Schiilergruppe beschrieben wurde.

2.5 Prozessbegleitung

Neben den unterschiedlichen Manahmen
(s.0.) wurde den Schulen (zuséatzlich zum
reguldren Unterstiitzungssystem des Lan-
des) eine individuelle Prozessbegleitung
zur Senkung der Schulabbrecherquote
angeboten. Sie sollte die Schule bei der
Analyse und Umsetzung ihrer Entwick-
lungsaufgaben unterstiitzen und umfasste
verschiedene Formate:

e Einige Schulleitungen arbeiteten re-
gelmdBig mit dem gesamten paddago-
gischen Team an Schulentwicklungs-
fragen und wurden dabei fachlich wie
methodisch unterstiitzt.

Einige Schulleitungs- und Steuergrup-
pen erhielten regelmafiiges Leitungs-
coaching.

Lehrer*innen sowie gesamte Kollegien
erhielten die Moglichkeit zur Hospitati-
on an ausgewahlten Schulen in Kombi-
nation mit Fortbildungen.

Lehrer*innen konnten an verschiede-
nen Fortbildungen teilnehmen.

Es wurden zwei Netzwerke gegriindet,
bei denen Schulleitungen und Lehrer*-
innen verschiedener Schulen regelma-
Big an Fragestellungen der Schul- und
Unterrichtsentwicklung arbeiteten.

Es gab Angebote fiir schulmeidende
Schiiler*innen, um sich mit anderen
Schiiler*innen {ber ihre Situation aus-
zutauschen, Losungen zu erarbeiten
und die Schiilerperspektive auf das
Thema Schuldistanz mit in den Diskurs
um Schulentwicklung einzubringen.
Eswurden Austauschforen fiir ESF-Fach-
krafte etabliert, bei denen sich die so-
zialpdadagogischen Mitarbeiter*innen
der unterschiedlichen MaBnahmen
und Schulen {ber ihre Arbeit und die
besonderen Herausforderungen aus-

tauschen konnten und neue Anregun-
gen fiir ihre Tatigkeit erhielten.

e Es gab Fachgesprdache gemeinsam mit
Lehrer*innen und ESF-Fachkréften. Bei-
de Professionen Lehramt und Sozial-
padagogik arbeiteten dabei an Fragen
guten Unterrichts und konnten die ei-
genen Perspektiven erweitern.

Die Schwerpunktschulen interessierten
sich insbesondere fiir die Themen Rhyth-
misierung des Schulalltags, Leistungsbe-
wertung, eigenverantwortliches Lernen
sowie Kommunikation und Kooperation.
Zu Beginn der Prozessbegleitung war eine
rege und kontinuierliche Ansprache der
Schulen sowie Werbung fiir die Angebote
notig. Rasch lielen sich immer mehr Schu-
len auf eine Prozessbegleitung und eine
Schul- und Unterrichtsentwicklung ein und
meldeten zuriick, dass die Angebote gut
auf ihre Bedarfe ausgerichtet wurden, sie
vom Austausch profitierten und die unbii-
rokratischen Verfahrensweisen schatzen.
Sie gaben allerdings auch an, dass es auf-
grund von Personalknappheit in den pada-
gogischen Teams zunehmend schwieriger
wurde, Lehrkrdfte und Schulleitungen fir
Prozessbegleitung, Netzwerkarbeit und
Qualifikation freizustellen. Diese Aus-
gangslage erschwerte einen kontinuierli-
chen Schulentwicklungsprozess.

3. Reflexion und Anregungen

I. Unterrichtsentwicklung in den Mittel-
punkt!

Von Ilsemann/Reese empfehlen insbe-
sondere fiir Schulen in schwieriger Lage,
bei denen die Entwicklungsaufgaben
derart komplex sind, eine Fokussierung
auf die Unterrichtsentwicklung. Es ist
zu beobachten, dass sich die Thiiringer
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Schwerpunktschulen zunehmend auf Un-
terrichtsentwicklung einlassen und ihren
Unterricht (z.B. fiir Sozialpddagogisches
Teamteaching) o6ffnen. Als Ursache dafiir
sehen wir zum einen eine zunehmend als
hoch empfundene Belastung und Uberfor-
derung der Lehrpersonen (durch hetero-
gene und herausfordernde Schiilerschaft,
enge Personaldecke an den Schulen, als
nicht ausreichend erlebte Unterstiitzung
fiir eine Inklusion aller Schiiler*innen etc.)
und zum anderen das Vertrauen in die Maf3-
nahmetrdger und die sozialpddagogischen
ESF-Fachkrafte. Diese wurden als echte Un-
terstiitzung und Anregung zur Unterrichts-
entwicklung beschrieben. Dieser aktuelle
Trend zur Unterrichtsentwicklung insbeson-
dere an den Schwerpunkteschulen sollte
bestarkt und geférdert werden (z.B. durch
Etablierung multiprofessioneller Teams im
Regelsystem, Nachfolgeprojekte, die direkt
im Anschluss an die ESF-Férderung die an-
gestoflenen Entwicklungen fortsetzen und
verstetigen).

I1. Praktisches Lernen erméglichen!

Insbesondere fiir Schiiler*innen, denen
es schwer fallt, sich mit mafigeblich theo-
retisch umgesetzten schulischen Inhalten
auseinanderzusetzen, stellen praktische
und handwerkliche Lernerfahrungen eine
tiberaus wertvolle Ergdnzung dar. Sie entwi-
ckelten in den beschriebenen Mainahmen
durch praktisches Tatigwerden eine neue
Motivation zum Schulabschluss und eine
Perspektive fiir ihre Berufsbiografie. Fauser
u.a. beschreiben praktisches Lernen, also
Lernen durch Erfahrung als ,urspriingli-
ches, ,natiirliches‘ Lernen® (Fauser/Heller/
Waldenburger 2015, S. 19), betonen die Er-
fahrungsferne der Schule und fragen nach
lernférderlichen, gar lernunerldsslichen
praktischen Erfahrungen. Diese prakti-
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schen Erfahrungen sollten im Schulkontext
starker verankert werden.

11l. Kontextgebundenheit und Sensibilitdt
bei der Prozessbhegleitung!

Um Schulentwicklungsberatung an Schulen
in herausfordernden Lagen effektiv zu ge-
stalten, bedarf es nach Dedering einer kon-
textgebundenen Sensibilitat (vgl. Dedering
2017, S. 161ff.). Dabei meint kontextge-
bundene Sensibilitdt eine Beriicksichti-
gung der individuellen Problemlagen und
Potenziale der Schulen, an welche Schul-
entwicklungsmanahmen angepasst wer-
den sollten (kontextgebunden) sowie das
Einflihlungsvermdgen der Beratenden und
den Aufbau von Vertrauen zwischen schuli-
schen und beratenden Akteuren (Sensibili-
tat). Die hohe Nachfrage der Schwerpunkt-
schulen nach den oben beschriebenen
Mafinahmen zur Prozesshegleitung und die
positiven Riickmeldungen der Schulleitun-
gen legen die Vermutung nahe, dass dies
gelungen ist. Dies erforderte zu Beginn der
MaBnahmen ein kontinuierliches, sensib-
les und aktives Zugehen auf die Schulen
durch die Mitarbeiter*innen der Prozessbe-
gleitung.

IV. Beratungsteams schulnah und schul-
fern mischen!

Neben dieser kontextgebundenen Sensi-
bilitdt spricht Dedering von einem integ-
rativen Beratungsstil der Prozessbeglei-
tung und empfiehlt, Beratungsteams aus
schulnahen und schulfernen Berater*innen
zusammenzusetzen (vgl. ebd.). So kon-
nen ,reine Prozessberatung® (Dedering/
Tillmann/Goecke/Rauh 2013, zit. nach
Dedering 2017, S. 161.) (durch Schulex-
terne) und ,,reine Expertenberatung® (ebd.)
(durch Schulinterne im System) kombiniert
werden und die Vorteile von Insidern (ken-

nen die Organisation, sprechen ,dieselbe
Sprache®, verstehen Haltungen, identifizie-
ren sich mit Bediirfnissen und Wiinschen)
und Outsidern (sind nicht durch negative
Stereotype belastet, kénnen das Adres-
satensystem objektiv betrachten, sind
unabhdngig von den Abhdngigkeiten und
Machtsystemen, kdnnen ,wirklich Neues“
machen) nutzbar gemacht werden. Diese
Mischung der Beratungsteams konnte in
den beschriebenen Malnahmen bisher
nur sehr begrenzt umgesetzt werden, u.a.
da kaum Lehrer*innen fiir diese Tatigkeiten
(hier auBerhalb des 6ffentlichen Dienstes)
gewonnen werden konnten. Es bleibt zu
empfehlen, diese Gedanken fiir kommende
Projekte sowie fiir das staatliche Unterstiit-
zungssystem fiir die Schulen aufzunehmen.

V. Kontinuierliche verldssliche und profes-
sionelle Unterstiitzung!

Schulen in herausfordernden Lagen brau-
chen verldssliche andauernde und profes-
sionelle Unterstiitzung. Fortbildung, Pro-
zessbegleitung. Sie miissen individuell und
datengestiitzt entwickelt, qualitativ hoch-
wertig ausgefiihrt und langfristig angelegt
sein. Die viel beklagte ,Projektitis“ der
Vergangenheit (in der Projekte mit viel Auf-
wand implementiert wurden, jedoch nach
Auslaufen kaum in die bestehenden schu-
lischen Strukturen integriert werden konn-
ten) verhindert nachhaltige Veranderungen
und fiihrt zu Frustration und Resignation in
den pddagogischen Teams. An Schulen, bei
denen eine Férderung/ein Projekt beendet
wurde, bevor die positiven Effekte fest in
die bestehenden Strukturen integriert wer-
den konnten, ist es nicht auszuschlieBen,
dass sich die Situation im Vergleich zu vor-
her sogar noch verschlechtert.
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Katrin Zwolinski und Kathrin Kéllner

Auf den Anfang kommt es an. Von der Notwendigkeit und der
Gestaltung wirksamer Fortbildungen im Bereich der friihkindlichen

Bildung und Erziehung

Mit dem Gesetz zur Weiterentwicklung der
Qualitdt und zur Teilhabe in der Kinder-
tagesbetreuung (KiQuTG) sind aktuelle
gesellschaftliche Auftrdge an die péada-
gogischen Fachkrdfte verbunden, deren
Umsetzung in Fort- und Weiterbildungsan-
gebote in diesem Beitrag thematisiert wer-
den.

1. Notwendigkeit und
Wirkungsabsicht von Fort- und
Weiterbildung als Instrument
zur Qualitatssicherung und
Qualitatsentwicklung in Institu-
tionen frithkindlicher Bildung

Wenn ich nur darf, wenn ich soll, aber nie
kann, wenn ich will, dann mag ich auch
nicht, wenn ich muss.

Wenn ich aber darf, wenn ich will, dann
mag ich auch, wenn ich soll und dann kann
ich auch, wenn ich muss.

Denn schliefllich:

Die konnen sollen, miissen auch wollen
diirfen.

(Graffiti am U-Bahnhof Berlin Alexander-
platz im Herbst 89)

Kinder suchen Antworten aufihre Fragen an
die Welt. Neugierig erkunden sie ihr Umfeld
und wollen es verstehen. Sie beschéftigen
sich mit dem, was ihnen begegnet, mit sich
selbst aber auch mit dem nicht Sichtbaren,

z.B. mit Sinnfragen nach einem guten Le-
ben und der Endlichkeit des Lebens.
Dabei haben Kinder und Jugendliche ,,ei-
nen Anspruch darauf, in ihren Bildungspro-
zessen bestmaglich unterstiitzt zu werden,
um eine autonome, verantwortungs- und
gemeinschaftsfahige Personlichkeit zu ent-
wickeln.“ (Thiringer Bildungsplan bis 18
Jahre 2017,S.9)
Der Thiiringer Bildungsplan bis 18 Jahre
als Steuerungsinstrument fiir alle padago-
gischen Fachkréafte in Kindertageseinrich-
tungen formuliert vielféltige Bildungsan-
spriiche von Kindern an die Gesellschaft.
Er fokussiert die Starkung kindlicher Ent-
wicklungsprozesse und Kompetenzen und
folgt einem demokratischen und inklusiven
Grundverstandnis.
Dieses Bildungsverstdndnis impliziert
gleichzeitig ein aktuelles Bild vom P&d-
agogen. Wenn pddagogische Fachkrafte
Bildungsprozesse fiir Kinder initiieren und
gestalten, dann nehmen sie eine andere
als die traditionelle Rolle ein. Sie agieren
als Lernbegleiter, Unterstiitzer, Beobachter
und Ko-Konstrukteur kindlicher Bildungs-
prozesse, d.h. sie konstruieren Wissen und
Wirklichkeit im gemeinsamen Austausch
mit den Kindern, u.a. durch Forschen, Ex-
perimentieren, Philosophieren, Spielen ...
Um diesem Bildungsverstandnis gerecht zu
werden, braucht es Pddagog*innen, die

e [ernen als individuellen, aktiven Ko-

Konstruktionsprozess verstehen
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e anerkennen, dass Werte, Normen, Ein-
stellungen und Verhaltensmuster in
gesellschaftlichen Kontexten erworben
werden (Sozialisation)

e Wissen und Wirklichkeit im gemeinsa-
men sozialen Austausch konstruieren
(Ko-Konstruktion)

e Bildungsprozesse durch gezieltes pa-
dagogisches Handeln anregen (Erzie-
hung)

¢ Bildung an unterschiedlichsten Orten
und zu vielfdltigsten Gelegenheiten
stattfinden lassen (Bildungswelten)

e Unterschiedlichkeit als Bildungschan-
ce wertschdtzen und sozial verantwort-
lich mit Vielfalt umgehen (ebd.)

Im Bereich der Frithpadagogik gilt Fort- und
Weiterbildung gerade im Rahmen derzeiti-
ger Reformprozesse als ein Entwicklungs-
feld padagogischer Qualitdat und zentrales
Element der Professionalisierung. (vgl. K6-
nig 2014)

Pddagogisches professionelles Handeln
bedeutet auch ,Vermitteln von Widerspri-
chen oder ... Handeln unter Bedingungen
von Unsicherheit und Nichtwissen®. (Reh
in Friedrich 2017, S. 145) Dies stellt gleich-
zeitig eine besondere Herausforderung
und Leistung dar. Theoretisches Wissen
wird vom Alltagswissen der pddagogischen
Fachkréfte und den berufspraktischen
Kenntnissen beeinflusst und muss in kom-
plexen Situationen fallbezogen angewandt
werden. Handeln ist dann professionell,
wenn es von ,Besonnenheit, Angemessen-
heit und Souveranitit* (Nittel in Friedrich
2017, S. 144) geprégt ist.
Dementsprechend zielt Fort- und Weiter-
bildung frithpadagogischer Fachkrafte vor
allem auf zwei Aspekte: die Starkung der
Personlichkeit und die Weiterentwicklung
beruflicher Fachkompetenzen.
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Bedeutsam sind insbesondere das Be-
wusstmachen subjektiver Theorien und
Alltagsroutinen und die Reflexion von Er-
fahrungen im padagogischen Alltag. Per-
spektivwechsel regt dabei zur intensiven
Auseinandersetzung mit der eigenen beruf-
lichen Haltung an.

Die Weiterbildungsinitiative Frilhpdadagogi-
sche Fachkréfte (WIFF) als Projekt des Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung
in Zusammenarbeit mit der Robert Bosch
Stiftung und des Deutschen Jugendinsti-
tuts e.V. hat verweisend auf den Deutschen
Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges
Lernen u.a. Kompetenzprofile fiir die Ziel-
gruppe der Pdadagog*innen im Arbeitsfeld
Frihpddagogik abgeleitet. Hier wird der
Kompetenzbegriff beschrieben als die ,,Féa-
higkeit und Bereitschaft des Einzelnen,
Kenntnisse und Fertigkeiten sowie person-
liche, soziale und methodische Fahigkei-
ten zu nutzen und sich durchdacht sowie
individuell und sozial verantwortlich zu
verhalten. Kompetenz wird in diesem Sinne
als umfassende Handlungskompetenz ver-
standen.“ (Deutsches Jugendinstitut 2014,
S. 80) Dabei erfasst das Kompetenzprofil
Fachkompetenz (Wissen und Fertigkeiten)
und personale Kompetenz (Selbst- und So-
zialkompetenz).

Ausgehendvon dieserSchwerpunktsetzung
ergibt sich der Auftrag, Fort- und Weiterbil-
dungsveranstaltungen teilnehmerzentriert
so zu gestalten, dass Pddagog*innen beim
Erwerb, der Erweiterung und dem Transfer
personaler und fachlicher Kompetenzen
unterstiitzt werden.

2. Gestaltung wirksamer Fort-
und Weiterbildung im friihkind-
lichen Bereich

2.1 Fachliche Grundlagen
Fiir kompetenzorientierte Fort- und Weiter-
bildungen lassen sich folgende Grundsatze
formulieren:
e subjektorientierte Grundhaltung der
Lehrenden
¢ Ankniipfen an das Wissen und die Fer-
tigkeiten der Lernenden
e Anschlussfahigkeit an berufliche und
hochschulische Ausbildung
e Orientierung an den konkreten Hand-
lungsanforderungen der Praxis

e selbstorganisierte und handlungsprak-
tische Lehr- und Lernsettings und For-
mate

e Unterstiitzung des Transfers in die pad-
agogische Praxis

¢ \orgehen im doppelten Praxisbezug

Fort- und Weiterbildungen des ThILLM im
Bereich derfrithkindlichen Bildung orientie-
ren sich an diesen Grundsdtzen und an dem
in der Abbildung dargestellten Qualitatszir-
kel. Dieser bildet einen idealtypischen zir-
kuldren Kreislauf ab, der Anforderungen an
die Gestaltung von Fortbildungsveranstal-
tungen und an das Selbstverstandnis von
Fortbildner*innen als Handlungsschritte
formuliert. (vgl. Gaigl 2014)

1. Kompetenzorientierte

Grundhaltung (weiter-)
/ entwickeln \

6. Transfer vorbereiten

|

5. Kompetenzzuwachs

2. Ziele vereinbaren

I

3. Rahmenbedingungen

erfassen, dokumentieren, beriicksichtigen und
riickmelden gestalten
\ 4, Lehr-Lernformate /
kompetenzorientiert
gestalten Quelle: Frihlich-Gildhoff und Lentner

(Gaigl 2014, S. 35)

Qualitatszirkel kompetenzorientierter Gestaltung von Weiterbildungen
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Im Folgenden wird auf ausgewdhlte An-
forderungen eingegangen, die u.a. fir
Fort- und Weiterbildungen im Bereich der
friihkindlichen Bildung am Thillm hand-
lungsleitend sind.

2.2 Kompetenzorientierte
Grundhaltung

»Eine kompetenzorientierte Grundhaltung
basiert auf einem konstruktivistischem
Grundverstdndnis, das sich sowohl im
,Bild vom Lernenden‘ als auch im Selbst-
verstdandnis des Lehrenden widerspiegelt.“
(Gaigl 2014, S. 36)

Fortbildner*innen sehen sich selbst als Ler-
nende. Sie begleiten den Lernprozess der
Gruppe, moderieren und geben Impulse.
Die Teilnehmenden werden als individuell
und eigensinnig Tatige verstanden, die im
Kontext der eigenen (Berufs-) Biografie ihre
Wirklichkeit im Austausch mit anderen re-
flektieren. Als wichtiger Akteur und guter
Praktiker ernst genommen ist jeder der Teil-
nehmenden mit seinem Erfahrungswissen
wertvoll fiir die Gruppe. Die Atmosphére in
Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen
ist geprdgt durch das Vertrauen in die be-
reits erworbenen Potenziale (Fdhigkeiten
und Fertigkeiten) und in die Lernbereit-
schaft der Einzelnen. Offenheit, Emotiona-
litdt und Humor werden als lernforderlich
wahrgenommen und tragen in positiver
Weise zur Kommunikation untereinander
und Mitgestaltung der Lernprozesse bei.
Dazu gehdren auch die Wahrnehmung von
Stérungen und der flexible und angemesse-
ne Umgang damit.

Werte, Uberzeugungen und handlungslei-
tende Theorien der Teilnehmenden zu res-
pektieren, zu diskutieren, die Starken und
Kompetenzen der Fachkrédfte anzuerken-
nen und zu wiirdigen, dies beschreibt das
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Selbstverstdandnis der Fortbildner*innen.
Sie pragen mit dieser wertschatzenden und
empathischen Haltung die Kultur und die
Interaktionen in Seminaren.

2.3 Methodisch-didaktische
Gestaltung

»Neben dem spontanen, nichtprofessiona-
lisierten alltaglichen Umgang mit Kindern
bendtigen pddagogische Fachkrdfte so-
wohl theoriefundierte und fachdidaktische
Grundlagen als auch einen reflexiven Zu-
gang zu ihren individuellen Einstellungen
und Haltungen.“ (ebd. S. 43)

Fiir Fortbildner*innen heit das, iiber ein
Methodenrepertoire zu verfiigen, das ,,eine
Verschrdankung von Wissen, Reflexion und
praktischem Handlungsvollzug ermdglicht
und damit den Transfer in die Praxis starkt®.
(Frohlich-Gildhoff in Gaigl 2014, S. 43)

2.3.1 Doppelte Didaktik

Das Vorgehen im doppelten Praxisbezug
betrifft das gesamte Interaktionsgesche-
hen zwischen den pddagogischen Fach-
kréften und dem/der Fortbildner*in, wirkt
auf die Teilnehmenden und kann als Mo-
dell fiir Interaktionen im Berufsfeld fungie-
ren. Grundlegend ist die Beziehungsgestal-
tung wahrend Fort- und Weiterbildungen
und das Wahrnehmen und Reflektieren von
Interaktionsprozessen und ihren Dynami-
ken in der Gruppe. Interaktionen werden
damit zum Lerngegenstand und daraus
resultierende Erkenntnisse in die Praxis
tibertragbar. Der Umgang des Fortbildners/
der Fortbildnerin mit Ndhe und Distanz,
Widerstand, der beruflichen Identitdt und
impliziten Werteorientierungen der ver-
schiedenen Teilnehmenden kann einen
moglichen Weg weisen, in der Praxis ad-
dquaten Sichtweisen zu begegnen. (vgl.

Bodenburg 2014) Dazu gehort die Aner-
kennung durch den/die Fortbhildner*in im
Sinne der humanistischen Psychologie,
dass sich jede padagogische Fachkraft vor
dem Hintergrund der eigenen Biografie auf
die momentan mogliche optimale Weise
verhdlt. Zugleich eréffnen Methoden zur
Reflexion das Hinterfragen und Finden wei-
terer Wege im Umgang mit komplexen An-
forderungen im padagogischen Alltag. Be-
sonders erkenntnisreich sind Situationen,
in denen sich Teilnehmende mit Inhalten
auseinandersetzen, welche sie selbst mit
»Kopf, Herz und Hand“ (Erkenntnis, Emo-
tionen und Handeln) erleben und damit
dem Thema die fiir sie wichtige Bedeutung
geben. Diese Lerngelegenheiten fungieren
als ,,Pddagogische Doppeldecker* (Wahl
2006, S. 62). AnschlieBende Reflexionen
bringen sowohl Widerspriiche als auch
Ubereinstimmungen zu Tage; sie befshi-
gen, Methoden in den padagogischen All-
tag zu Ubertragen, in passenden Settings
umzusetzen und eigene Lernerfahrungen
mit Praxissituationen zu verkniipfen.

2.3.2 Losungsfokussierte konstruktivisti-
sche Elemente

Fortbildner*innen schaffen Situationen, in
denen Teilnehmende im gemeinsamen so-
zialen Austausch mit anderen lernen. Mit
der Gestaltung kooperativer Bildungspro-
zesse wird eine Lernkultur etabliert, die Mo-
tivation, gegenseitige Anregung und Mehr-
perspektivitdt fordert und bewusst nutzt.
Dabei werden Anforderungen aus der friih-
padagogischen Praxis zum Lerngegenstand
mit dem Ziel, Handlungsfahigkeit zu re-
flektieren und weitere professionelle Op-
tionen herauszuarbeiten. Der Fokus liegt
hier auf dem Anerkennen von Bewahrens-
wertem und dem fachlichen Begriinden
des eigenen pddagogischen Handelns wie

auch in der Losungsorientierung in Bezug
auf Herausforderungen. Fragestellungen
zur Bewiltigung und Ubertragung auf ver-
gleichbare Situationen unterstiitzen die
Padagog*innen bei der fachlichen und
emotionalen Neubewertung, kdnnen er-
starrte Wahrnehmungs- und Interaktions-
muster auflosen und Handlungsspielrdume
erkennen lassen. (vgl. de Shazer/Dolan
2015) Diese Phasen haben eher Prozes-
scharakter und eignen sich, um selbster-
schlieBende aktive Lernprozesse (Selbst-
lernkultur) in Gang zu bringen. Eine reine
Vermittlungskultur tritt in den Hintergrund.
(vgl. Gaigl 2014)

2.3.3 Reflexionen
Die Reflexion der pddagogischen Arbeit
gehort neben Planung und Gestaltung zum
professionellen Selbstverstandnis von pa-
dagogisch Tdtigen, ist wesentlich fiir deren
Kompetenzentwicklung sowie fiir die Nach-
haltigkeit von Fort- und Weiterbildung.
»Reflexionswissen entsteht, wenn implizi-
tes Handlungswissen, also das, was uns im
Alltag selbstverstdndlich erscheint und ,gut
funktioniert* (oder auch nicht), bewusst
oder explizit gemacht wird und damit tber-
haupt erst Gegenstand des Nachdenkens,
der Diskussion und des Theorie-Praxis-
Vergleichs werden kann“ (von Balluseck/
Nentwig-Gesemann in Frohlich-Gildhoff/
Nentwig-Gesemann/Pietsch 2011, S. 14)
Reflexive Elemente wie die Biografiear-
beit, metalogisches Arbeiten oder auch
der Einsatz von Interaktionsaufgaben als
erfahrungsorientierte Lernmethode sind
immanenter Bestandteil von Fort-und Wei-
terbildungen friihpadagogischer Fachkrafte
und zielen unter anderem auf

o fallverstehendes Lernen,

e Perspektivwechsel

e Empathie und Vertrauen.
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Im folgenden Exkurs wird eine Interaktions-
aufgabe zum ganzheitlichen Lernen bei-
spielhaft dargestellt.

Prozessorientiertes Arbeiten mit dem ,,Team-
quadrat* (vgl. Voss 2011)

Ziel:

Der Trainer/die Trainerin initiiert eine Ubung,
um Teaminteraktion, Kooperation und ge-
genseitige Unterstiitzung im Team sowie
Problemlosestrategien zu illustrieren und fiir
die Teilnehmenden der Fortbildung erlebbar
(fiihlbar, horbar, sichtbar) zu machen.

Inszenierung der Ubung:

Der Trainer/die Trainerin gibt dem Lernpro-
jekt Sinn und erldutert die inhaltliche Be-
deutung der Ubung fiir die Gruppe.

»Was macht ein funktionierendes Team
aus? Ich méchte Ihre Frage mit einer Ubung
beantworten und lade sie dazu ein.“

Durchfiihrung:
Auf einem Tisch werden durch den/die
Trainer*in entsprechend der Teilnehmer-
zahl separate Felder am Rand und eines
in der Mitte des Tisches mittels Kreppband
markiert.
Jede/r Teilnehmer*in erhdlt ein Feld zuge-
wiesen, auf dem ein Puzzleteil liegt. Weitere
Puzzleteile liegen in dem grofSen Feld auf
der Mitte des Tisches.
Der Auftrag an die Gruppe lautet: Alle
Teilnehmer*innen setzen jeweils ein gleich
grofies Quadrat, bestehend aus drei Puzzle-
teilen, zusammen. Es gelten folgende Regeln:
e Sprechen ist nicht erlaubt.
e Jede/r Teilnehmer*in experimentiert/
puzzelt nur in seinem Feld.
e Teile diirfen nur aus der Mitte genom-
men und iiber die Mitte getauscht wer-
den.
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e Die Aufgabe ist erst geldst, wenn alle
Teilnehmer*innen ein gleich grofies
Quadrat vor sich liegen haben.

Der/die Trainer*in beobachtet die Gruppe
bei der Umsetzung der Aufgabe und der
Zielerreichung u.a. unter folgenden Frage-
stellungen:

o Wie kommtder/dieeinzelne Teilnehmer*in
zur Losung?

e Wie kommunizieren die Teilnehmer*
innen nonverbal?

e Gibt es Regelverstif3e oder Auffdlligkei-
ten? Welche?

e Wie erreicht die Gruppe das Gesamt-
ziel?

Zur Unterstiitzung kdnnen zudem Teilneh-
mer* innen als Beobachter eingesetzt wer-
den.

Interventionen des Trainers/der Trainerin
wéhrend der Ubung sollten behutsam er-
folgen, um den Teilnehmer*innen nicht die
Chance auf ihre komplett selbststdndige
Lésungsfindung zu nehmen. Fokussieren-
de Fragen und evtl. die Draufsicht auf das
Geschehen mit rdumlichem Abstand, aus
einer neuen Perspektive heraus, kénnen
unterstiitzen, wenn die Lésungssuche fest-
gefahren scheint.

Reflexion und Praxistransfer:
Erste Phase — Sammeln
Unmittelbar nach der Durchfiihrung des
Lernprojektes wird dieses aus den unter-
Schiedlichen Teilnehmerperspektiven re-
flektiert. Dabei werden die Erfahrungen
Einzelner wertgeschdtzt, fiir den Einzelnen
Bedeutsames gesammelt, Erlebtes im eige-
nen Weltmodell gedeutet und auch durch-
lebte Misserfolge thematisiert.
Der/die Trainer*in nutzt hier verschiedene
Kategorien von Fragen, wie solche nach:

e Erlebnisperspektiven

e Rollen

® extremen Reaktionen
e Entwicklungsschritten
® Kompetenzen

® Herausforderungen.

Zweite Phase — Ubertragen und Entwickeln
In dieser abschliefenden Phase sensibi-
lisiert der/die Trainer*in fiir den Transfer
der gesammelten/erlebten Erfahrungen in
den Alltagskontext. Hier werden die ,,Be-
standteile“ der Ubung auf die Praxis der
Teilnehmer*innen (z.B. das Team der eigenen
Kindertageseinrichtung) iibertragen. Es er-
geben sich dann Fragestellungen, wie bspw.:

e Wie sind wir in unserem Team im Kita-
Alltag voneinander abhdngig?

e Wann ist das ,,Uberschreiten der Gren-
ze zum Nachbarn“ sinnvoll, sind beste-
hende Regeln infrage zu stellen?

e Welche Ebenen der Kommunikation
gibt es in unserem Team, welche sind
notwendig und/oder sollten eingerich-
tet werden?

e Welche Auswirkungen hat es auf Tea-
mentwicklung, wenn Einzelne nur auf
ihre eigenen Bediirfnisse achten?

Damit erfolgt die Losung vom Lernprojekt
und der/die Trainer*in nutzt die ,aufge-
deckten Herausforderungen® fiir wissen-
schaftlichen Input und weiterfiihrende
Prozesse in der Fortbildung mittels Coa-
ching-Strategien, Gruppenarbeit etc.

2.4  Lernklima gestalten

Nachhaltig und erfolgreich wirken Fort- und
Weiterbildungsveranstaltungen, wenn sie
fiir langere Zeitraume konzipiert sind. So er-
moglichen modularisierte und konsequent
zeitlich getaktete Kurse den Teilnehmen-
den neben der Auseinandersetzung mit
Theorie und deren weiterfiihrender Rezep-
tion zwischenzeitlich das Anwenden des

Gelernten in der beruflichen Praxis. (vgl.
Gaigl 2014) ,,Forschungsergebnisse weisen
darauf hin, dass Weiterbildungen ab einer
Lange von fiinf bis sechs Monaten die pa-
dagogische Praxis maBgeblich beeinflus-
sen und die kindliche Entwicklung férdern.
(Dickinson/Brady in Gaigl 2014, S. 39)

Lernorte als Lebensorte

Seminarrdume und gut ausgewdhlte Lernor-
te setzen den Rahmen, in dem methodisch-
didaktische Konzepte von Fortbildner*innen
umgesetzt werden. Sie sind eine wichtige
Voraussetzung fiir die Anregung eigenakti-
ver und selbstorganisierter Lernprozesse.
Studien unterstreichen, dass ,,dem lerngko-
logischen Setting und ... den bildungsas-
thetischen Prédferenzen der Teilnehmenden
eine wachsende Bedeutung” (Gaigl 2014,
S. 41) beizumessen ist.

Erfolgreiches Lernen erfordert ein emoti-
onsgiinstiges raumliches, materielles und
personelles Lernklima. Fortbildner*innen
sollten (Lern-)Rdume so gestalten, dass
diese Begegnungen, Kooperation und
Kommunikation fordern, Wohlbefinden er-
moglichen und zum Handeln anregen. (vgl.
Kobbeloer 2017) Damit etablieren sie so-
gleich eine Lernkultur der Ganzheitlichkeit,
die einlddt zum Ausprobieren, Diskutieren,
Recherchieren, um die Sache streiten, Hin-
terfragen, Konsens entwickeln, Erleben,
Entdecken, Experimentieren, Explorieren,
Bewegen, still sein, Musizieren, Essen und
Trinken, Feiern und Spielen...

Besondere Lernorte und spezielle Ler-
narrangements, auch gerade in Fort- und
Weiterbildungen, tragen zu dieser (neuen)
Lehr- und Lernkultur bei. Sie ermdglichen
die Starkung der Eigenverantwortung der
Teilnehmenden, Austausch und Vernet-
zung, lassen individualisiertes Lernen zu
und fordern es heraus.
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3. Zusammenfassung

Beschrankten sich Entwicklungen im Sys-
tem der Frithkindlichen Bildung, Betreuung
und Erziehung in Deutschland lange Zeit
auf den quantitativen Ausbau der Kinderta-
gesbetreuung, riickt zunehmend und gera-
de auch mit dem im Dezember 2018 verab-
schiedeten ,,Gesetz zur Weiterentwicklung
der Qualitat und zur Teilhabe in der Kinder-
tagesbetreuung” (KiQuTG) die Qualitdt von
Bildungsangeboten in den gesellschaftli-
chen Fokus.

Dabei kommt den péadagogischen Fach-
kraften in Kindertageseinrichtungen eine
Schliisselrolle zu.

Sie haben die Aufgabe, Kinder mit professi-
oneller Haltung in ihrer Entwicklung zu be-
gleiten und Elternarbeit partnerschaftlich
zu gestalten. Neben Schutz, Sicherheit und
Pflege von Kindern gehdren auch der Um-
gang mit Heterogenitdt und Inklusion sowie
Pravention zum Bildungsauftrag. (vgl. Fach-
liche Empfehlung 2015)

Um diesem gesellschaftlichen Auftrag ge-
recht werden zu kdnnen, braucht es pad-
agogische Fachkrafte, die fachkompetent
und professionell ihre Berufspraxis reflek-
tieren und Chancen fiir die Gestaltung von
Bildungsprozessen erkennen.

Fort- und Weiterbildungen fungieren dabei
als genau die Briicke zwischen Theorie und
Praxis und stellen ein wichtiges Instrument
zur Qualitatsentwicklung und Qualitats-
sicherung (nicht nur) in den Institutionen
frithkindlicher Bildung dar.
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Katrin Nowaczyk

Deutsch als Zweitsprache und Sprachbildung: Beratung,
Fortbildung und Begleitung zur Schul- und Unterrichtsentwicklung

»Und erweitert der Mensch seine sprachlichen Moglichkeiten,
dann erweitert die Sprache die menschlichen Moéglichkeiten.

Das macht die Sprache — die Macht der Sprache.

Einleitung

Die Bildungsstudien IGLU, PISA und der
IQB-Bildungstrend aus den Jahren 2015
- 2017 kommen zu dem Ergebnis, dass
Schiiler aus soziodkonomisch benachtei-
ligten Familien durchgehend schlechtere
Lese- und Schreibleistungen aufweisen als
Schiiler mit einem hoheren soziookonomi-
schen Status und dass die Leistungsunter-
schiede zwischen Kindern und Jugendli-
chen mit und ohne Migrationshintergrund
im sprachlichen, mathematischen und
naturwissenschaftlichen Bereich weiter be-
stehen bleiben. (Jambor-Fahlen 2018, S.5)
Einigkeit besteht darin, dass sprachliche
Faktoren eine zentrale Rolle bei den Leis-
tungen der Schiiler spielen und dass sich
fehlende Sprachkompetenzen direkt auf
das fachliche Lernen auswirken — auch in
vermeintlich spracharmen Fachern wie Ma-
thematik.

Der durchgédngigen Sprachbildung kommt
eine wesentliche Bedeutung dabei zu, den
Kindern und Jugendlichen eine umfassen-
de Teilhabe an Bildung zu ermoglichen und
Chancen fiir den gréitmoglichen Bildungs-
erfolg zu erdffnen. Fiir die Schulen bedeu-
tet dies, Sprachbildung und Sprachfor-
derung zielgerichtet und systematisch zu
gestalten. Eine Schule mit Blick auf diesen
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Bas Béttcher, Slam-Poet (2009)

Bereich zeichnet sich durch folgende Merk-
male aus:

e Die Schule hat sich auf Grundlage ei-
ner Bestandsaufnahme, tiber welche
Kompetenzen und Einstellungen die
Schiiler verfiigen, auf gemeinsame Zie-
le zur Durchgadngigen Sprachbildung
geeinigt.

e Aufbauend auf die Erfassung der Kom-
petenzen der Lehrkrafte im Bereich
Sprachbildung und Sprachférderung ist
eine zielgerichtete und systematische
Professionalisierung des Kollegiums
erfolgt.

e Es existiert ein Sprachbildungskonzept
mit den Schwerpunkten der Sprachkom-
petenzentwicklung fiir alle Kinder und
Jugendlichen (Sprachbildung) und den
MaBnahmen fiir Lerner mit besonderen
Schwierigkeiten (Sprachférderung).

e Die Gestaltung der Uberginge zwi-
schen den Stufen — z.B. zur weiterfiih-
renden Schule — wird als wesentliches
Thema verfolgt.

e Die Schule hat festgelegt, welche Ver-
fahren zur Diagnostik in welchen Jahr-
gangsstufen eingesetzt werden, welche
Verfahren zur Forderung zur Anwen-
dung kommen und wie die eingesetz-
ten Mafnahmen evaluiert und weiter-
entwickelt werden.

e Im Kollegium, in den Fachkonferenzen
und den Jahrgangsstufenteams erfolg-
te eine Verstdndigung dariiber, wie
(bildungs-)sprachliches Lernen neben
dem fachlichen Lernen in jedem Fach
und jeder Klassenstufe mitzudenken
und zu planen ist und wie die Schwer-
punkte der sprachlichen Bildung den
konkreten Themen, Fachern und Jahr-
gangsstufen zuzuordnen sind.

Es existiert eine schulinterne Planung,
die besondere Aufgaben der einzelnen
Unterrichtsfacher (z.B. bei der Einflih-
rung und beim Training bestimmter
Operatoren und Textsorten) ausweist,
einen Uberblick iiber die konkreten Pro-
jekte gibt, die im Rahmen der sprachli-
chen Bildung an der Schule verankert
sind, und aufzeigt mit welchen Materia-
lien, Verfahren und Forderprogrammen
gearbeitet wird. (Lindauer/Sturm 2018)
Damit moglichst alle Kinder und Jugendli-
chendiejenigen sprachlichen Kompetenzen
erwerben kdnnen, die fiir das schulische
Lernen und fiir die berufliche Ausbildung
bendtigt werden, miissen die Lehrkrifte
aller Fécher sich der sprachlichen Heraus-
forderungen des Lernens bewusst sein und
ihren Unterricht entsprechend sprachsen-
sibel gestalten. Das bedeutet im Einzelnen,
dass alle Lehrer in Bezug auf die Arbeit an
und mit Sprache

e die Bedeutung der Sprachkompeten-
zen fiir den Lernerfolg der Schiiler ver-
stehen,

e die Entwicklung von Sprachkompeten-
zen auch als Aufgabe ihrer Unterrichts-
facher sehen,

e wissen, welche sprachlichen Anforde-
rungen ihre Facher stellen,

o reflektierend vorgehen,

e jhren Unterricht aktivierend gestalten
und zum Sprachhandeln anregen,

e die Progression beachten,
¢ entsprechende didaktische Instrumen-
te zur Unterstiitzung des Lernens ken-
nen und einsetzen und
e {iber Strategien fiir die Bewertung von
Sprach-, Lese- und Schreibfdhigkeiten
verfiigen.
Das Bewusstsein fiir die Bedeutung von
Sprache und Kultur beim Lernen in sprach-
lich heterogenen Klassen zeigt sich im
Unterricht u.a. in einer freundlichen und
unterstiitzenden Haltung gegeniiber be-
nachteiligten Gruppen und in der Wert-
schéatzung von sprachlicher und kultureller
Andersartigkeit.
(Quehl/Trapp 2015, S.11).

Um die Schulen bei Ihrer Schul- und Unter-
richtsentwicklung im Bereich von Sprach-
bildung und Sprachférderung zu unter-
stiitzen, bietet das Thiringer Institut fir
Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung
und Medien (ThILLM) Schulen aller Schul-
arten Beratung, Fortbildung und Begleitung
zudiesem Thema an. Die Angebote wenden
sich an Lehrkréifte, Fachkonferenzen, schu-
lische Teams und Schulleitungen.

Beratung und Begleitung durch die Fach-
berater aus dem Thiiringer Unterstiitzungs-
system (USYS)

Neben der Vorbereitung, Durchfiihrung
und Evaluierung von Fortbildungsveran-
staltungen ist es Kernaufgabe der Fachbe-
rater Deutsch als Zweitsprache, die oben
genannten Personengruppen auf Anfrage
bei unterrichtsrelevanten Fragen des Un-
terrichts Deutsch als Zweitsprache sowie
den damit verbundenen Aufgaben der Un-
terrichts- und Schulentwicklung zu unter-
stiitzen und fachbezogene Hilfestellung bei
Schulentwicklungsvorhaben zu geben.

Fachberater mit dem Schwerpunkt,,Sprach-

93



liche Bildung“ beraten Schulleitungen und
Lehrkrédfte bei der Umsetzung des Prinzips
der individuellen Forderung bezogen auf
die Entwicklung von Sprachkompetenz,
begleiten Schulen bei Teamentwicklungs-
prozessen, fiihren Fortbildungsveranstal-
tungen zu Themen der Sprachbildung und
Sprachférderung durch, unterstiitzen Schu-
len bei der Erarbeitung der schulinternen

Lehr- und Lernplanung und bei der Kon-
zepterstellung und begleiten Schulen bei
Schulentwicklungsvorhaben (z.B. im Rah-
men der Bund-Lander-Initiative ,,Bildung
durch Sprache und Schrift“).

Die Berater entwickeln dabei fiir die Schu-
len jeweils ein passgenaues Unterstiit-
zungsangebot. (vgl. ,Fachliche Empfehlung
fiir das Unterstiitzungssystem* 2016)

Beratergruppe

Themenschwerpunkte

Fachberater (mit dem Schwerpunkt sprachliche
Bildung)

e Forderung von Bildungssprache und Fachsprache

e sprachsensibler Fachunterricht

¢ Diagnose von Lesekompetenz

* MaBnahmen der Sprachférderung (Lesekom-
petenzen, Zuhorbildung, Schreibkompetenzen,
Entwicklung des Sprechens)

e Entwicklung von Sprachbildungskonzepten

® Begleitung bei Schulentwicklungsprojekten

e Evaluation von SprachférdermafSnahmen

Fachberater Deutsch als Zweitsprache

e Zweitspracherwerb

e Mehrsprachigkeit

e Interkulturelles Lernen

* Methodik/Didaktik des Zweitspracherwerbs

® Sprachstandsfeststellung

e Alphabetisierung

e Sprachrezeption und Sprachproduktion

® Phonetik

® Wortschatzarbeit

® Grammatik

* Materialien und Lehrwerke

e Kontrastive Sprachbetrachtung

e sprachsensibler Fachunterricht

e Deutsches Sprachdiplom der KMK (DSD | und
DSD | PRO)

¢ Jugend debattiert in Sprachlerngruppen

Sprachbildung

Schulinterne, zentral-regionalisierte und zentrale Fortbildungen zu den Themen
,Durchgdngige Sprachbildung® und ,,Sprachsensibler Fachunterricht*

Bund-Lander-Initiative ,,Bildung | Sprachsensibler Unterricht in
den Lernfeldern der BBS

durch Sprache und Schrift“

Modul zum Thema ,,Durchgén-
gige Sprachbildung” in der
Berufseingangsphase

Blended-Learning-Kurs ,Sprache | Modul im Baustein ,,Pddagogik
einer Willkommenskultur im
Rahmen des Qualifizierungs-
konzeptes ,,Inklusive Bildung*

in Alltag und Fach“

Qualifizierungsmafinahmen fiir
Fachlehrkrafte zum sprach-
sensiblen Fachunterricht

Fortbildung
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Abrufangebote zur Sprachbildung werden
von den Beratern u.a. zu folgenden Themen
vorgehalten:
e Sprachbildung im Fachunterricht (z.B.
im Heimat- und Sachkundeunterricht)
e Strategien zur Sprachbildung und
Sprachforderung von Kindern in der
Grundschule im Bereich des Sprechens
e Moglichkeiten der Sprachbildung und
Sprachférderung fiir Schiiler mit Migra-
tionshintergrund im Regelunterricht
e sprachsensibler Fachunterricht
e systematischer Auf- und Ausbau von
Wortschatz im Fachunterricht

e Operatoren als Unterrichtsgegenstand
e Sprach- und Lesekompetenz von Schi-
lern mit dem Bergedorfer Screening er-

fassen

o Lesefliissigkeit fordern mit Lautlesetan-
dems

e | esestrategien nutzen — das Reziproke
Lesen

e Entwicklung von Schreibkompetenzen
am Beispiel des Notizenmachens zum
Prdsentieren

e Wortschatzarbeit im Deutschunterricht

Deutsch als Zweitsprache

Schulinterne, zentral-regionalisierte und zentrale Fortbildungen zu allen didaktisch-methodischen
Aspekten des Faches Deutsch als Zweitsprache

Qualifizierung der Lehrkréfte aus | Modul zum Thema ,,Forderung
Schulen, die an der Priifung der | von Schiilern mit Migrations-
hintergrund“ in der Berufs-

KMK zum DSD | und DSD | PRO
teilnehmen

eingangsphase

Fortbildung von Lehrkraften,

die am Programm ,,Jugend
debattiert in Sprachlerngruppen*
teilnehmen

Abrufangebote zur Unterrichtsentwicklung
im Fach Deutsch als Zweitsprache werden
von den Beratern zu folgenden Themen vor-
gehalten:

e Grundsdtze des Schulbesuchs und der
Forderung der Schiiler mit Migrations-
hintergrund

e Sprachdiagnostik (Uberblick tiber Inst-
rumente, Erprobung von Verfahren)

e Erstellung eines individuellen Sprach-
profils von DaZ-Lernern mit der Profil-
analyse

e Einordnung und Vermeidung von Fehl-
schreibungen bei DaZ-Lernern

e Alphabetisierung von DaZ-Lernern in
heterogenen Sprachlerngruppen

e Moglichkeiten zum Aufbau eines
Grundwortschatzes

e Sprachlernstrategien beim Erwerb von
Deutsch als Zweitsprache

e Entwicklung von Sprachbewusstheit im
DaZ-Unterricht

e Lehr- und Lernmaterialien (u.a. DaZ un-
terrichten mit digitalen Lehr- und Lern-
medien, Arbeit mit Bildwdrterbiichern)

Die Angebote (mit ausfiihrlichen Informati-
onen) sind zu finden im Online-Veranstal-
tungskatalog
https://www.schulportal-thueringen.de/
catalog.

und unter https://www.schulportalthue-
ringen.de/sprachunterricht/deutsch_als_
zweitsprache

Anfragen fiir schulinterne Fortbildung kon-
nen Uber das Bedarfserfassungsmodul ge-
stellt werden. Uber den Link
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https://www.schulportal-thueringen.
de/schools/ unterstuetzungsbedarf-
bearbeiten-detail?tspm = BHSCID_;_
3973&tspi=51774

konnen dazu, nach Anmeldung mit den
Schulzugangsdaten, Bedarfe angemeldet
werden. Es besteht weiterhin die Mog-
lichkeit, sich direkt an den zustdndigen
ThILLM-Referenten fiir Deutsch als Zweit-
sprache zu wenden.

Regionale Netzwerke
Regionale Netzwerke zur Integration von
Schiilern mit Migrationshintergrund ar-
beiten in allen Schulamtsbereichen Thii-
ringens. Die Fachberater fiir Deutsch als
Zweitsprache leiten diese Netzwerke oder
unterstiitzen die Schuldmter bei der Durch-
fiihrung der Netzwerktreffen.
In Thiiringen existieren derzeit folgende
Netzwerke, die der Fortbildung und dem Er-
fahrungsaustausch der Lehrkrafte, die DazZ
unterrichten, dienen:
e Netzwerk fiir Lehrkréfte an BBS in Thii-
ringen
e Netzwerk Mittelthiiringen, Bereich
Weimar/ Weimarer Land
e Netzwerk Mittelthiiringen, Bereich
Erfurt
e Netzwerk Stidthiiringen
e Netzwerk Nordthiringen
e Netzwerk Westthiiringen
e Netzwerk Ostthiiringen, Saale-Orla-
Kreis
e Netzwerk Ostthiiringen, Altenburger
Land
Es handelt sich dabei um ein bedarfsori-
entiertes Angebot: Der Wunsch zu Fortbil-
dungsthemen wird bei den Teilnehmern
der Veranstaltung ermittelt. In jedem Netz-
werktreffen gibt es zusatzlich ausreichend
Raum, sich zu drangenden Fragen auszu-
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tauschen, Erfahrungen weiterzugeben,
Materialien und praktische Unterrichtsbei-
spiele vorzustellen. Da die teilnehmenden
Lehrkréfte auch als Multiplikatoren fiir DaZ
an ihrer Schule tatig werden konnen (z.B.
Weitergabe der Fortbildungsinhalte an
Fachkollegen, Unterstiitzung der Schullei-
tung bei rechtlichen Fragen, Kenntnis des
regionalen Netzwerkes, ...) erfolgt die Ar-
beit in einer festen Gruppe, die einzelnen
Fortbildungsthemen sind aber auch fiir in-
teressierte Kollegen gedffnet.

Qualifizierungsmapnahmen
Von 2014 bis 2020 wurden in Thiiringen
Lehrkrafte, die sich bereits im Schuldienst
befinden, im Fach Deutsch als Zweitsprache
qualifiziert. Im Auftrag des TMBJS fiihrte der
Thiiringer Volkshochschulverband e.V. die
Weiterbildung in Kooperation mit dem ThILLM
durch. Lehrkréfte, die iiber eine sprachliche
Ausbildung verfligen und im DaZ-Unterricht
eingesetzt sind, wurden befdhigt, die Daz-
Forderung von Schiilern mit Migrationshinter-
grund wirksam durchzufiihren. Zudem erwar-
ben sie interkulturelle Kompetenzen, die bei
der Integration der Kinder und Jugendlichen
in das Schulleben und bei der Elternarbeit
forderlich sind. Die Qualifizierung erfolgte
in insgesamt 200 Stunden. Derzeit werden
QualifizierungsmaBnahmen fiir die Gestal-
tung eines sprachsensiblen Fachunterrichts
fiir Lehrkrafte aller Facher und Lernfelder an
allgemein bildenden und berufsbildenden
Schulen angeboten. Die Qualifizierung er-
folgt in insgesamt 68 Stunden und umfasst
die Inhalte:

e sprachliche Herausforderungen und

Handlungsfelder im Fachunterricht,
e Fach- und Bildungssprache,
¢ Planung und Beobachtung von sprach-
sensiblem Unterricht,

¢ Forderung der Kommunikationsprozes-
se im Unterricht, Gesprdchsfiihrung,
e Sprachforderung  durch  kooperative
Lernformen,
¢ Analyse, Uberarbeitung und Konzeption
von Aufgabenstellungen,
¢ Analyse und Aufbereitung von Unter-
richtsmaterialien,
e Unterstiitzung sprachlichen Kompetenz-
aufbaus durch Scaffolding,
e Texte im Fachunterricht,
¢ Forderung von Lese- und Schreibkompe-
tenzen.
In einer Kombination aus Prdasenz- und On-
line-Veranstaltungen kdnnen sich die Teil-
nehmer notwendiges Wissen zum sprach-
sensiblen Fachunterricht aneignen, sich
mit anderen Lehrkrédften dazu austauschen,
Lerninhalte im eigenen Unterricht erproben
und reflektieren und ihre Sprachbewusst-
heit erhchen.

Erwerb einer Unterrichtserlaubnis fiir
Deutsch als Zweitsprache

Nach erfolgreicher Teilnahme an einer Wei-
terbildungsmaBnahme, einem Lehrgang
oder einer Ausbildung fir Deutsch als
Zweitsprache und der Anerkennung die-
ser Mainahme durch das ThILLM besteht
fiir die im Staatlichen Schuldienst tatigen
Lehrkréfte die Moglichkeit eine Unterrichts-
erlaubnis zu erwerben, wenn eine Lehrpro-
be mit anschlieendem Priifungsgesprach
abgelegt wird. Im ThILLM finden zum The-
ma ,Erwerb einer Unterrichtserlaubnis fur
Deutsch als Zweitsprache“ regelmafig
Informationsveranstaltungen statt. Eine
Unterstiitzung der Lehrkrafte bei der Vor-
bereitung auf den Erwerb der Unterrichtser-
laubnis im Fach Deutsch als Zweitsprache
wird vom zustandigen ThILLM-Referenten
und von den Fachberatern angeboten.
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Dr. Kerstin Baumgart

Thiiringer Schulen wirksam unterstiitzen — das Unterstiitzungs-
system (USYS) fiir zentral regionalisierte und bedarfsorientierte
Fach- und Schulentwicklungsberatung

1. Worum geht es in diesem
Beitrag?

In diesem Beitrag wird das Thiiringer Unter-
stiitzungssystem (USYS) detailliert vorge-
stellt und insbesondere das Neue des USYS
seit seiner zentralen Ansiedlung 2016 am
Thiringer Institut fiir Lehrerfortbildung,
Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM)
beleuchtet.

Dabei steht der Kernbereich des Unterstiit-
zungssystems, die Fach- und Schulentwick-
lungsberatung, im Fokus.

Nachdem begriindet wird, warum Lehr-
kraftefortbildung erforderlich ist, erfolgt
eine Einordnung des Unterstiitzungssys-
tems in das Mehrebenensystem schuli-
scher Bildung. Anschliefend wird auf die
Wirkungserwartungen und die Ziele der
Lehrkraftefortbildung eingegangen. Dabei
erfolgt auch eine Darstellung der Bedeu-
tung der Erfassung des Unterstiitzungsbe-
darfs der schulischen Praxis. Da Angebote
zur Fortbildung des pddagogischen Perso-
nals nicht automatisch zur Steigerung der
Bildungsqualitat fiihren, werden Erkennt-
nisse aus der Forschung zu Merkmalen
wirksamer Lehrkréftefortbildung vorge-
stellt.

Nach dem eher allgemein-theoretischen
Einstieg folgt die konkrete Beschreibung
und Erlauterung des Thiiringer Unterstiit-
zungssystems (USYS) mit Blick auf die
Berater*innentypen, deren Kompetenz-
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profile, die Struktur des USYS, das Inter-
essenbekundungsverfahren, die USYS-Ver-
einbarungen, die Unterstiitzerdatenbank,
die Planung und Dokumentation der
Berater*innentatigkeit, die eigene Fortbil-
dung der Berater*innen sowie die Evalua-
tion des USYS.

AbschlieBend werden erste Erfahrungen zur
Zentralisierung des USYS am Thiiringer Ins-
titut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwick-
lung und Medien (ThILLM) zusammengefasst.

Es sei darauf hingewiesen, dass unter Lehr-
kraftefortbildung hier im Text sowohl Fort-
bildung als auch Beratung einschlie3lich
Prozessbegleitung zu verstehen ist.

2. Warum Lehrkréftefortbil-
dung?

Die Begriindung der Notwendigkeit von
Lehrkréftefortbildung liegt in der Spezifik
des Arbeits- und Wirkungsfeldes der Lehr-
krafte.

Prof. Dr. Frank Lipowsky sieht als Forscher
zur Wirksamkeit von Lehrkraftefortbildung
das Erfordernis in der Komplexitdt des Un-
terrichts und den sich stets verdndernden
gesellschaftlichen und schulischen Rah-
menbedingungen. Es kann nicht erwartet
werden, dass angehende Lehrkrdfte im
Rahmen des Studiums und des Vorberei-
tungsdienstes alle Fahigkeiten und Fertig-
keiten erwerben kénnen, die sie fiir eine er-

folgreiche und langjahrige Ausiibung ihres
Berufes bendtigen. Da sich zudem relevan-
te Handlungskompetenzen von Lehrkréften
nicht allein aufgrund zunehmender Berufs-
erfahrung in ausreichendem Mafe weiter-
entwickeln, erscheint eine systematische
Fortbildung von Lehrkraften unumganglich
(vgl. Lipowsky/Rzejak 2017, S. 379-380).
Lehrkraftefortbildung zahlt zu den formalen
Lerngelegenheiten der Pddagog*innen, die
laut Prof. Richter nur einen kleinen Aus-
schnitt aller beruflicher Lerngelegenheiten
darstellen (vgl. Richter 2016, S. 246). Sie
besitzen aber grundsatzlich das Potenzial,
eine wichtige Bereicherung fiir die berufli-
che Praxis zu sein, da die Fortbildner*innen
den Lernprozess so vorstrukturieren, dass
Kompetenzen innerhalb eines recht kur-
zen Zeitraumes effizient erworben werden
kénnen, wobei Lehrkrdfte nicht nur von
den Referent*innen lernen, sondern haufig
auch von den teilnehmenden Kolleg*innen.
Nach Daschner ,wissen wir aus der Profes-
sionsforschung, dass die Lehrerausbildung
zwar zur Berufsfahigkeit fiihrt, die Berufsfer-
tigkeit aber in der Praxis einer organisierten
Qualifizierung bedarf“ (Daschner 2018, S. 8).
Die Verpflichtung der Thiiringer Lehrkréafte
zur Fortbildungist u. a. im Thiiringer Lehrer-
bildungsgesetz, im Thiringer Schulgesetz
und in der Dienstordnung fiir Lehrer, Erzie-
her und Sonderpddagogische Fachkréfte
an den staatlichen Schulen in Thiiringen
verankert. Die Verantwortung zur Umset-
zung tragt der/die Schulleiter*in sowie die
Lehrkraft selbst.

3. Wie ordnen sich das Unter-
stiitzungssystem und damit die
Lehrkraftefortbildung in das
schulische Gesamtsystem ein?

Schulsysteme zdhlen zu komplexen sozia-
len Systemen und zeichnen sich als Mehre-
benenphdnome aus, wobei in jeder Ebene
eigene Handlungslogiken vorherrschen.
Die drei wesentlichen Ebenen im Schulsys-
tem sind:

e die Mikroebene, in der sich mafigeblich
das unterrichtliche Interagieren zwi-
schen Lehrpersonen und Schiiler*innen
vollzieht,

e die Mesoebene, die das System ,,(Ein-
zel)Schule“ fokussiert,

e die Makroebene, die sich auf die schul-
politische Steuerungs- und Verwal-
tungsebene im gesamten Schulsystem
des Landes bezieht.

Das schulische Unterstiitzungssystem ge-
hort zur ,intermedidren Ebene, die Stiitz-
systeme wie Fortbildung oder auch die
Schulaufsicht umfasst (vgl. Altrichter/Maag
Merki 2016, S. 10).

Das Thiiringer Unterstiitzungssystem ord-
net sich wie folgt in das Mehrebenensys-
tem schulischer Bildung ein: (Abb. 1)

Zur Umsetzung des ebeneniibergreifenden
bzw. -verbindenden Ansatzes und um die
Unterstiitzung der Lehrkrafte und Schu-
len zu effektivieren, wurde das Thiiringer
Unterstiitzungssystem (USYS) zentral am
Thiringer Institut fiir Lehrerfortbildung,
Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM)
angesiedelt.

Auf der Grundlage einer ,,Fachlichen Emp-
fehlung fiir das Unterstiitzungssystem*
vom 15. Februar 2016 erfolgte mit Wirkung
zum 1. August 2016 eine systematische
Umgestaltung des USYS (Fachliche Empfeh-
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Abbildung 1

lung fiir das Unterstiitzungssystem 2016).
Das ThILLM wurde mit der inhaltlichen
und organisatorischen Umsetzung beauf-
tragt, da es in der intermedidren Ebene
angesiedelt ist und die erforderlichen sys-
temischen Voraussetzungen, Erfahrungs-
potenziale und Organisationsstrukturen
aufweist. Damit ist das ThILLM die zentrale
Institution fiir das Auswahlverfahren der
Berater*innen, den Abschluss von USYS-
Vereinbarungen, die fachlich-inhaltliche
Anleitung der Berater*innen, deren Betreu-
ung und Fortbildung, die Rechenschaftsle-
gung sowie die Regelung organisatorisch-
inhaltlicher Belange der Berater*innen
(ebd., S.1f).

Das Unterstiitzungssystem wird weiterhin
als dringend notwendiger Bestandteil des
Bildungssystems gesehen.

Dies hob Helmut Holter, Thiiringer Minister
furBildung, Jugend und Sport, als Prasident
der Kultusministerkonferenz 2018 hervor,
indem er der Fort- und Weiterbildung von
Lehrkrédften eine nicht zu unterschdtzende
Rolle bei der qualitativen Weiterentwick-
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lung unseres Bildungssystems zuschreibt.
Er sieht die Lehrkréftefortbildung beson-
ders zur Umsetzung aktueller bildungspo-
litischer Schwerpunktsetzungen, wie zum
Beispiel Digitalisierung, Ausbau des inklu-
siven Schulsystems, Integration junger Ge-
fliichteter als unabdingbar an, um auch die
bereits im Schuldienst tatigen Lehrkréfte in
ihrer professionellen Entwicklung zu unter-
stiitzen (vgl. Holter 2019, S. 8).

4. Hat Lehrkraftefortbildung
Wirkung und worauf?

Hattie bestétigt in seiner Metastudie, dass
die Fort- und Weiterbildung der Lehrkrafte
mit einem durchschnittlichen Effektmaf3
von d = 0,62 deutlich im Bereich der er-
wiinschten Effekte liegt (vgl. Hattie 2013,
S. 143).

Steffens und Hofer resiimieren aus Hat-
ties Forschungsbilanz, sich auf die Pro-
fessionalisierung des Lehrpersonals zu
konzentrieren. Sie heben deutlich hervor,

dass in der Hattie-Studie betrdchtliche Ver-
haltensanderungen bei den Lehrkrédften
und sogar, wenn auch in abgeschwachter
Form, Auswirkungen auf die Lernleistungen
der Schiiler*innen durch die Fortbildung
nachgewiesen wurden (vgl. Steffens/Hofer
2016, S. 68). Sie verweisen darauf, dass
es zur Umsetzung der in der Hattie-Studie
herauskristallisierten Kernpunkte profes-
sionellen Handels von Lehrkrdften einer
praxisnahen Lehrkraftefortbildung bedarf.
Das bedeutet, die Fortbildung auf relevante
Inhalte und empirisch als wirksam nach-
gewiesene Methoden zu fokussieren (vgl.
ebd., S. 238-240).

Laut Rzejak und Lipowsky beschrankt sich
die Evaluation von Fortbildungen derzeit
meist in einer ersten Ebene auf unmittelba-
re Einschdatzungen der Teilnehmer*innen,
z. B. zur Relevanz der Fortbildungsinhalte
sowie zur Zufriedenheit und Akzeptanz be-
ziiglich der Fortbildung. Diese Evaluations-
kriterien besitzen allerdings eine begrenz-
te Aussagekraft mit Blick auf Veranderung
und Entwicklung der Lehrerprofessionalitat
und deren Unterrichtsqualitdt. Will man die
Wirksamkeit der Lehrkréftefortbildungen
untersuchen, geht es um die Evaluation
auf folgenden vier Ertragsebenen, in denen
Entwicklungen bzw. Fortschritte bei den
Fortbildungsteilnehmer*innen, aber auch
bei den Schiler*innen und der Schule als
Organisation erwartet werden:

e fachliches, fachdidaktisches und pad-
agogisch-psychologisches Wissen der
Lehrpersonen sowie deren Uberzeu-
gungen, Einstellungen und Motivatio-
nen,

e unterrichtliches  Handlungsrepertoire
der Lehrkrafte und deren Unterrichts-
qualitat,

e lernende Schiiler*innen, d. h. deren
Interesse, Freude und Selbstwirksam-

keitserwartungen und/oder schulische
Leistungen,

e schulische Organisation, d. h. Koope-
ration der Lehrkrafte und/oder schulst-
rukturelle Verdnderungen
(vgl. Rzejak/Lipowsy 2018,S.131-132).

5. Worauf zielt Lehrkraftefort-
bildung ab und wie werden
schulischen Bedarfe beriick-
sichtigt?

Entsprechend den eben dargestellten Wir-
kungserwartungen zielt die Lehrkraftefort-
bildung in erster Linie auf einen Zuwachs
an Wissen und Kompetenz der Lehrkréfte,
insbesondere zur Unterrichtsgestaltung
ab. Aber ,uber diese Wissensaktualisie-
rung und Kompetenzerweiterung hinaus
dient Lehrerfortbildung der Erhaltung und
Forderung des Leistungs- und Lernpoten-
tials der Lehrkrafte, ihrer Motivation und
Arbeitszufriedenheit®  (Fussangel/Rirup/
Grdsel 2016, S. 363). In einer zweiten
Ebene zielt die Lehrkraftefortbildung dar-
auf ab, das Lernen und die Leistungen der
Schiiler*innen zu entwickeln und zu stei-
gern.

Um diesen hohen Anspruch zu erfiillen,
zielt die Lehrkraftefortbildung in einer drit-
ten Ebene auf die Qualitatsentwicklung der
Schule als Gesamtsystem ab.
»Entsprechend stellt sie Gelegenheiten fiir
Austausch und Reflexion bereit und ermog-
licht eine Teilhabe an der Entwicklung und
Erprobung von Reformideen. Wachsende
Bedeutung haben schliefllich Themen der
Schulorganisation, des Schulmanage-
ments und der Schulentwicklung, die nicht
nur im Rahmen der Fiihrungskrafteschu-
lung angeboten werden“ (ebd., S. 363).
Die nachfolgende Darstellung veranschau-
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licht, dass auch das Thiiringer Unterstiit-
zungssystem den Fokus auf diese drei Zie-
lebenen richtet.

Fir das Thiringer Unterstiitzungssystem
gilt: ,,Somit ldsst sich das Ziel, mit dem
das Wirken des Unterstiitzungssystems
zu beschreiben ist, im Punkt Qualitats-
management, d. h. Qualitdtsentwicklung
und Qualitatssicherung schulischer Lehr-
Lern-Prozesse durch berufsbegleitende
Professionalisierung von Lehrkrdften zu-
sammenfassen® (Konzeption zur Thirin-
ger Fach- und Schulentwicklungsberatung
2016,S.9).

Zielgruppen des Kernbereichs des Unter-
stiitzungssystems - der Fach- und Schul-
entwicklungsberatung - sind also in erster
Instanz die in den staatlichen allgemein
bildenden und berufsbildenden Schulen
tatigen Pddagog*innen, die Fachkonferen-
zen, weitere schulische Teams (wie z. B.
Steuergruppen oder Entwicklungs- bzw.
Fachteams) sowie die Schulleitung.

Dabei geht es nicht mehr nur darum, dass
die Zielgruppen die Unterstiitzungsange-
bote der Berater*innen rezipieren, sondern
dass sie auch eigene schulspezifische
Bedarfe konkret beschreiben und Uber
das online-Bedarfserfassungsmodul am
ThILLM anmelden.

Ziel
der Lehrkraftefortbildung (LF)/ USYS

by Ziele ™
LFIUSYS
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Die grofe Bedeutung der Erfassung der
Fortbildungsbedarfe der Schulen bzw. Ziel-
gruppen wird in der 2018 vom Deutschen
Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung (DVLfB) erstellten Re-
cherche fiir eine Bestandsaufnahme der
Lehrkréftefortbildung in Deutschland deut-
lich hervorgehoben. ,,Eine relevante, praxi-
sorientierte und wirksame Fortbildung von
Lehrpersonen benotigt eine bedarfsgerech-
te Erfassung® (u. a. Daschner 2018, S.95).
Es wird betont, dass ,,die Frage, ob und wie
die Qualifizierungsbedarfe von Lehrkraften,
Fachgruppen oder ganzen Kollegien erho-
ben werden, fiir die Passung des Angebots
und damit fiir seine Wirkung von grofler
Bedeutung — insbesondere bei begrenzten
Ressourcen und hohen Innovationserfor-
dernissen® (ebd., S.10) ist. In der Recher-
che wird konstatiert, dass in den Ldandern
vielfaltige Moglichkeiten zur Bedarfser-
fassung genutzt, im Regelfall aber keine
systematischen empirisch ausgerichteten
Verfahren einer professionellen Bedarfser-
fassung angewendet werden (vgl. ebd.,
S.104). Bei den systematischen Zugédngen
zur Erfassung des Fortbildungsbedarfs
kann zwischen der administrativ-operati-
ven Herangehensweise und einem wissen-
schaftlich geleiteten Modus unterschieden
werden. Letzteres ist laut Recherche wenig
ausgepragt (vgl. ebd., S. 88 ff). Bei der ad-
ministrativ-operativen Herangehensweise
kommen u. a. Meldungs- und Erfassungs-
bdgen zum Einsatz oder der Fortbildungs-
bedarf wird in Expertenanhdrungen oder
themengeleiteten Dienstversammlungen
erfasst. Eine weitere Moglichkeit bieten
Analysen der Daten der Schulinspektionen
bzw. externen Evaluationen. Bilanzierend
wurde aber auch bei der administrativ-ope-
rativen Vorgehensweise eingeschatzt, dass
eine systematische Bedarfserfassung noch

die Ausnahme darstellt (vgl. ebd., S. 91 ff).
Somit befindet sich das Thiringer Unterstiit-
zungssystem mit seinem online-Bedarfser-
fassungsmodul (BEMo) auf dem richtigen
Weg, was auch in der besagten Recherche
hervorgehoben wird: ,,Eine besondere Wiirdi-
gung verdient das Meldesystem in Thiiringen.
Schulen und Schuldmter, aber auch Einzel-
personen konnen dort seit zwei Jahren ihren
Bedarf anmelden, und zwar in einem be-
reitgestellten elektronischen “Bedarfserfas-
sungsmodul™ des “Thiiringer Schulportals’.
Der gemeldete Bedarf wird vom Landesinsti-
tut (ThILLM) gepriift, wobei im Regelfall ent-
sprochen wird, ...“ (ebd., S. 100).

Uber dieses online-Bedarfserfassungs-
modul kénnen relevante Eintragungen zur
Beschreibung ldngerfristig geplanter Un-
terstiitzungsbedarfe vorgenommen wer-
den, z. B. zum Inhalt/Thema, zur Art und
zum Format des Unterstlitzungsbedarfs,
zur Zielgruppe, zu zeitlichen Vorstellungen
und zum Veranstaltungsort. Schulleiter er-
fassen in ihren Dienststellen die Unterstiit-
zungsbedarfe. Grundlegend ist hierfiir eine
schulinterne Fortbildungsplanung auf der
Basis der Erfordernisse des Schulentwick-
lungsprozesses an der jeweiligen Schule.
Somit setzt eine zielorientierte Bedarfsan-
meldung zu Unterstiitzungsleistungen eine
klare Kenntnis zum Ist-Stand des Schulent-
wicklungsprozesses mit allen Details im
gesamtschulischen und (fach-)unterrichtli-
chen Bereich voraus. Dazu sind sowohl der
Stand der Unterrichtsentwicklung als auch
der Personal- und Organisationsentwick-
lung in den Blick zu nehmen.

Die Bedarfsmeldung wird vom zustdndigen
ThILLM-Referat ,,USYS“ ausgewertet und
an die zugehdorigen ThILLM-Referent*innen
weitergeleitet, deren Aufgabe darin be-
steht, geeignete Berater*innen auszu-
wdhlen und an das Referat ,,USYS* zuriick

zu melden, so dass von dort die Kontakt-
weitergabe an den Auftraggeber, d. h. an
die Schule bzw. an das Schulamt, erfolgt.
Die direkte Kontaktaufnahme mit dem/
der Berater*in erfolgt dann durch die
Schule bzw. das Schulamt selbst. Der/
die Berate*in tibernimmt die anstehende
Unterstiitzungsleistung in seinen/ihren
Arbeitsplan und setzt das Vorhaben um.
Nach Abschluss der Fortbildung oder Be-
ratung besteht die Méglichkeit zur Reflexi-
on der Unterstiitzungsleistung. Aufierdem
kann im Sinne des Qualitdtsmanagements
der Unterstiitzungsleistungen durch das
Bedarfserfassungsmodul eine statistische
Auswertung erfolgen, z. B. zu Anzahl und
Art der Unterstiitzungsbedarfe, zum Erfiil-
lungsstand und zur Qualitat der erbrachten
Leistung. Darauf aufbauend kénnen Veran-
derungen und (Weiter-) Entwicklungen des
USYS vorgenommen werden.

Zusdtzlich  zur elektronischen Bedarfser-
fassung ber das Bedarfserfassungsmo-
dul ist eine Bedarfsmeldung direkt bei den
ThILLM-Referent*innen und auch bei den
Berater*innen selbst moglich, z. B. per E-Mail.
Die nachfolgende Ubersicht gibt einen Ge-
samtiberblick zur Bedarfserfassung im USYS:
Unabhdngig von den Bedarfsmeldungen
aus der padagogischen Praxis hat das Un-
terstiitzungssystem die von der Bildungs-
politik und leitenden Administration/ Bil-
dungsministerium artikulierten aktuellen
Bedarfe zu bedienen. ,,Genau das zeichnet
ja die Professionalitdt eines Unterstiit-
zungssystems aus. Neben den bildungspo-
litisch gesetzten Vorgaben speist sich der
Bedarf aus der Praxis“ (ebd., S. 92).
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Online - Bedarfserfassung

. 2

»Auftraggeber” <<_ Schule

Staatliches Schulamt/ TMBJ S

Bedarfserfassungsmodul direkte Anfrage bei direkte Anfrage bei
BEMO nictt tir schuinterne ThiILLM-Referent*in Berater*in
T
|

Schulleiter*in tragt ein:
(gaf. mit Unterstitzung
durch Berater®in od.
ThILLM Referenttin)

Themenbereich, Fach/Berufsfeld, Zielgruppe,
Personenanzahl, VeranstaltungsartFortb.form,
Prioritat, Bedarfszeitraum, Bemerkungen (z. B.
Berater*inVorschlag)

ThiLLM-Referat 36: Registrieren und Auswerten der Bedarfsanmeldung,
Weiterleiten an zusténdige Referent*innen

ThiLLM-Referent*in: Melden geeigneter Berater*innen an ThiLLM-Referat 36 <+

Thil L M-Referat 36: - Informieren des ,Auftraggebers” (Schule/SSATMB.J S):
Kontakt zu folgendem/r Berater*in aufnehmen,
- Informieren des/r Berater*in, dass eine Schule/SSATMBJS
Kontakt aufnehmen wird

6. Durch welche Merkmale
zeichnen sich wirksame
Lehrkraftefortbildungen aus?

Auch wenn die Forschungsbefunde, ins-
besondere die der Matastudien, die Wirk-
samkeit von Lehrkraftefortbildung belegen,
kann nicht davon ausgegangen werden,
dass Fortbildung der Lehrkrafte automa-
tisch zur Steigerung der Bildungsqualitat
fuhrt. Positive Effekte der Lehrkréaftefortbil-
dung sind laut aktuellem Forschungsstand
an folgende Merkmale gebunden:
Inhaltliche Ausrichtung von Fortbildungen
e Orientierung am Stand der Unterrichts-
forschung / An Merkmalen der Tiefen-
struktur von Unterricht ansetzen
e Selbstgesteuertes Lernen von Schiile-
rinnen und Schiilern / Wissen tiber die
Bedeutung von Lernstrategien aufbau-

104

en und Lernende in ihrer Selbststandig-
keit unterstiitzen

e Fokussierung auf zentrale unterrichtli-
che Anforderungen / Relevante Kern-
praktiken von Lehrpersonen aufgreifen

e Inhaltliche Fokussierung / In die Tiefe
gehen und hierbei das Wissen {iber das
Lernen von Schiilerinnen und Schiilern
weiterentwickeln

¢ Forderung des Wirksamkeitserlebens/
Den Zusammenhang zwischen Lehrer-
handeln und Schiilerlernen analysieren
Methodisch-didaktische Gestaltung
von Fortbildungen

e Starkung der kollegialen Kooperation /
Unterrichtshezogene Zusammenarbeit
anregen und etablieren

e Verkniipfung von Input-, Erprobungs-
und Reflexionsphasen / Wissen erwer-
ben, Handeln erproben und Erfahrun-
gen reflektieren

e Feedback und Coaching / Lernprozes-
se und Erfahrungen von Lehrpersonen
durch Riickmeldungen, Beispiele und
Anregungen unterstiitzen

e Angemessene Fortbildungsdauer / So
lange wie notig, so kurz wie moglich

e Bedeutsame Inhalte und Aktivitdten /

Durch Praxisbezug den Nutzen und die
Relevanz der Fortbildungsinhalte verdeut-
lichen

(vgl. Lipowsky, Rzejak 2021, S. 29)
Daschner resiimiert, dass Lehrkraftefortbil-
dung, die Veranderungen im Handlungsre-
pertoire der Lehrerschaft und Wirkungen auf
der Ebene der Schiiler*innen erzielen will,
den Teilnehmer*innen geniigend Fortbil-
dungszeit einplant, die Fortbildungsplanung
auf einer soliden Bedarfsanalyse erfolgt,
anspruchsvolle und wirkungsorientierte For-
mate anbietet und das Fortbildungspersonal
eine umfangliche Expertise und Qualitat ver-
korpert. (vgl. Daschner 2018, S.13).

7. Von wem werden die Unter-
stiitzungsleistungen realisiert
und welche Struktur weist das
Thiringer Unterstiitzungssys-
tem (USYS) auf?

Die Unterstiitzungsleistungen werden durch
Padagog*innen, die unbefristet im Landes-
dienst tatig sind, realisiert. Dafiir erhalten
sie Ressourcen in Form von Anrechnungs-
stunden (Lehrerwochenstunden/LWS) im
Rahmen ihres Pflichtstundenkontingents
zur Unterrichtsabsicherung.

Dabei weist das Thiringer Unterstiitzungs-
system folgende Grundstruktur an Unter-
stiitzergruppen auf:

Die Pddagog*innen kénnen ihr Interesse an
der Tatigkeit als Fachberater*in und/oder

Berater*in fiir Schulentwicklung in einem
online-Interessenbekundungsverfahren im
Thiringer Schulportal (TSP) kundtun. Hier
sind im Bereich der Fachberater*innen
jeweils nur die Facher gedffnet, in denen
noch nicht alle vorgesehenen personellen
Ressourcen vergeben sind. In diesem on-
line-Portal tragt der/die Interessent*in ein,
fiir welche Tatigkeit (Fachberater*in/Fach
bzw. Berater*in fiir Schulentwicklung) er/
sie sich mit wieviel Anrechnungsstunden
(Lehrerwochenstunden/LWS) interessiert.
Es folgen Angaben zur Ausbildung, zur
jetzigen Tatigkeit einschlieBlich der Aus-
tibung von Funktionsstellen sowie zu Zu-
satzqualifikationen bzw. Fort- und Weiter-
bildungen. Als Fachberaterinteressent*in

Thiiringer Unterstiitzungssystem (USYS)

weitere
Kernbereich des USYS Unterstiitzer*
innen
fiir:
- Wettbewerbe
Berater*innen férderung
Fach- fiir - zur Erstellung
berater*inner“ “ von:
Schul- Priifungsauf-
entwicklung gaben
Lehrpldnen

sind die Erfahrungen in der Fachdidaktik,
Unterrichtsentwicklung, Durchfiihrung von
Fortbildungsveranstaltungen, Moderation
und Beratungstatigkeit aufzufiihren. Die
Interessent*innen fiir Schulentwicklungs-
beratung tragen ihre Erfahrungen in der Be-
gleitung von Schulen, Lehrergruppen bzw.
Schulversuchen oder zentralen Schulent-
wicklungsvorhaben, in der Durchfiihrung
von Fortbildungsveranstaltungen, der Koor-
dination von Schulnetzwerken und der Mo-
deration ein. Am Ende beschreibt der/die
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Interessent*in in beiden Beratergruppen
seinen/ihren gewiinschten Arbeitsschwer-
punkt.

Mit Absendung der Interessenbekundung
werden dariiber automatisch das zustdndi-
ge ThILLM-Referat ,,USYS*, die Schulleitung
und das Staatliche Schulamt der Stamm-
dienststelle des/der Interssenten/in infor-
miert. Sowohl die Schulleitung als auch
das Staatliche Schulamt werden dabei
gebeten, lber das Interessenbekundungs-
modul online ihre Stellungnahme zur ein-
gereichten Interessenbekundung zeitnah
abzugeben. Diese wird vom ThILLM-Referat
,USYS“ aufgenommen und flief3t als Kriteri-
um in die Auswahlentscheidung ein. AuBer-
dem bittet das ThILLM-Referat ,,USYS“ den/
die fiir den betreffenden USYS-Tatigkeits-
bereich zustdandigen ThILLM-Referenten/in
um sein/ihre Stellungnahme.

Im Falle der Zustimmung nimmt das
ThILLM-Referat ,,USYS“ das neue USYS-
Mitglied in die digitale Unterstiitzerdaten-
bank (UDB) im Thiiringer Schulportal auf
und |&st eine Vereinbarung zwischen dem
ThILLM und der Lehrkraft aus, in der u. a.
das Aufgabengebiet, die Anzahl der An-
rechnungsstunden/LWS und der Tatigkeits-
zeitraum/Laufzeit (moglichst fiinf Schuljah-
re) ausgewiesen sind. Anderungsantrige
kénnen innerhalb des Tdtigkeitszeitraumes
auf eigenen Wunsch des/der Beraters/in
oder in begriindeter Beantragung durch die
Schule auf dem Dienstweg bzw. durch das
Staatliche Schulamt der Stammdienststelle
des/der Beraters/in an das ThILLM-Referat
,USYS“ gestellt werden. Handelt es sich
dabei um eine zeitlich begrenzte Reduzie-
rung oder Erhhung der USYS-LWS, wird die
Vereinbarung nicht gedndert, sondern nur
eine Anderung des Arbeitszeitumfangs im
Arbeitsplan und im Tatigkeitsnachweis vor-
genommen.
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Bei Unstimmigkeiten durch ablehnende
Stellungnahmen wird in Gesprachen des
ThILLM-Referats ,USYS* mit dem Staatli-
chen Schulamt und in letzter Instanz mit
dem Ministerium die Vertretbarkeit des Ein-
satzes im Unterstiitzungssystem abgewo-
gen. Oftmals liegt die besondere Problema-
tik darin, dass der/die USYS-Interessent*in
zur Absicherung des Unterrichts benotigt
wird und damit keine Tatigkeit im USYS
moglich ist. Da die Staatlichen Schuldmter
die Dienstaufsicht tiber die Berater*innen
ausiiben, sind sie mafigeblich in das Aus-
wahlverfahren der Berater*innen sowie die
Verteilung der Anrechnungsstunden einge-
bunden.

Durch die Einrichtung einer zentralen Un-
terstiitzerdatenbank (UDB) konnen stets
aktuell umfassende Angaben zu allen
Unterstiitzer*innen im USYS abgerufen
werden. Dazu geho6ren alle sogenannten
Stammdaten, wie Vorname, Nachname, E-
Mail-Adresse, Dienststelle sowie die zuge-
wiesene Unterstiitzertatigkeit, die Anzahl
an Anrechnungsstunden/LWS, der Giiltig-
keitszeitraum und der Tatigkeitsbereich
(Einsatzgebiet). Durch die Einrichtung der
zentralen Unterstiitzerdatenbank ist im-
mer ein aktueller Gesamtiiberblick tber
alle Personen im Unterstiitzungssystem
gegeben und statistische Auswertungen
jeglicher Art méglich. Die Nutzung der UDB
stellt eine erhebliche Erleichterung des Ver-
waltungsaufwandes dar.

8. Welches personliche Kom-

petenzprofil sollten die USYS-

Berater*innen aufweisen und

welche Leistungen werden von
ihnen laut Aufgabenbeschrei-

bung erwartet?

Die nachfolgenden Ausfiihrungen basieren
auf der Fachlichen Empfehlung fiir das Un-
terstlitzungssystem (Fachliche Empfehlung
fiir das Unterstiitzungssystem 2016, S. 2 ff).
Sie prdzisieren fiir die Fachberater*innen
und die Berater*innen fiir Schulentwick-
lung die darin enthaltenen Grundsatze und
leiten konkrete Schlussfolgerungen fiir die
Handlungsebene ab. Zu finden sind die-
se Beschreibungen in der Konzeption zur
Thiiringer Fach- und Schulentwicklungsbe-
ratung (Konzeption zur Thiiringer Fach- und
Schulentwicklungsberatung 2016, S. 18 ff).

8.1 Persdnliches Kompetenz-
profil sowie Aufgaben und
Leistungsbeschreibung fiir

Fachberater*innen

Fachberater*inen unterstiitzen die Schulen
in unterrichtsrelevanten Fragen sowie den
damit verbundenen Aufgaben der Unter-
richts- und Schulentwicklung. Sie sehen
Schule als komplexes lernendes System
und haben eine offene, konstruktive Ein-
stellung zu bildungspolitischen Innovati-
onen und schulischen Veranderungspro-
zessen. |hre Tatigkeit ist insbesondere
gerichtet auf die Qualitatsentwicklung und
-sicherung des Unterrichts im betreffenden
Fach, Berufsfeld/Beruf bzw. sonderpdda-
gogischen Forderschwerpunkt der jeweils
zu vertretenden Schulart.

In Hinsicht auf die Qualitadt ihrer Beratungs-
prozesse verfiigen Fachberater*innen tiber
folgende personale Kompetenzen, die auf-
gabenbezogen vertieft und erweitert wer-
den:
e Kontakt- und Kommunikationsfahigkeit
e Empathie, Authentizitdt, Motivations-
und Entscheidungsfahigkeit
e Wahrnehmungs-, Analyse- und Konflikt-
fahigkeit
¢ Ziel- und Erfolgsorientierung im Denken
und Handeln
e Team- und Kooperationsfahigkeit
¢ Rollenflexibilitat und Fahigkeit zum Per-
spektivenwechsel
e konstruktiver Umgang mit Kritik und
Feedback
e Belastbarkeit, effektives Selbst- und
Zeitmanagement
e Fahigkeit zur Selbstreflexion

Zur Ausiibung der Fachberater* innentatig-
keit sollen spezifische Kompetenzen und
praktische Erfahrungen eingebracht wer-
den, wie:
¢ hohe fachliche und didaktisch-metho-
dische Kompetenzen, auch in der Er-
wachsenenbildung
e Kompetenz zur Gestaltung von Schul-
entwicklungsprozessen, insbesondere
im Bereich der Unterrichtsentwicklung
e Fahigkeit, fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Entwicklungen zu be-
obachten, mitzugestalten und sie reflek-
tierend sowie evaluierend zu begleiten
® Moderationskompetenz
e mehrjdhrige erfolgreiche Arbeit als
Lehrkraft im Landesdienst im betref-
fenden Fach/Fachbereich bzw. im Be-
rufsfeld/in der Berufsgruppe/im Beruf
e Erfahrungen bei der Implementierung
der Thiringer Lehrpldne und anderer bil-
dungspolitischer Steuerungsinstrumente
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e Kenntnis grundlegender schulrechtli-
cher Bestimmungen und Regelungen

e Kompetenz im Umgang mit Informa-
tions- und Kommunikationstechnologi-
en sowie Medien

e kommunikative und kooperative Fa-
higkeiten, um u.a. Unterrichtsbesuche
und Beratungsgesprache konstruktiv
sowie respektvoll durchzufiihren

¢ Offnung des eigenen Unterrichts fiir Un-
terrichtsbesuche

e Bereitschaft zur eigenen Fortbildung

e Bereitschaft zu Mobilitdt und flexibler
Zeiteinteilung

Von den Fachberater*innen wird die Erfiil-
lung nachfolgend genannter Kernaufgaben
erwartet. Persdnliche Schwerpunktsetzun-
gen sind dariiber hinaus moglich und er-
wiinscht.

e Ermittlung bzw. Beachtung des Ent-
wicklungs- und Fortbildungsbedarfs der
Schulen, Fachkonferenzen, Fachbereiche
bzw. Fachlehrer*innen, sonderpddagogi-
schen Fachkréfte und Erzieher*innen

e Organisation, Durchfiihrung und Evalu-
ation von

o schulinternen Angeboten fiir Fachkon-

ferenzen oder andere schulische Grup-
pen auf der Basis konkreter Entwick-
lungsvorhaben der Schulen

ozentralen oder zentral-regionalisier-
ten Fortbildungsveranstaltungen mit
eigener Dozent*innentadtigkeit

o Fortbildungsveranstaltungen  nach
dem Bedarf und dem Angebot exter-
ner Partner*innen?

o landeriibergreifenden Fortbildungen
entsprechend den Landerabkommen?

1 z.B. Wirtschaft/ Industrie und deren Organisationen/
Verbdnde
2 im bbS- und im MINT-Bereich
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¢ Information und Beratung

ozur Implementation der kompetenz-
und standardorientierten Thiringer
Lehrpldne

ozum Stand fachwissenschaftlicher,
fachdidaktischer und padagogischer
Forschung

ozu fdcherverbindendem, facherinte-
grierendem, fdcheriibergreifendem
Unterricht

ozur Ausgestaltung lernzielgleichem
und lernzieldifferentem Unterrichts,
zur Inklusion, insbesondere zum Ge-
meinsamen Unterricht und zur Bega-
bungsférderung

o zur Beobachtung und Einschdtzung
von Schiilerleistungen (inkl. Bewer-
tung)

ozum lernfeldstrukturierten Unterricht
bis hin zur didaktischen Jahrespla-
nung’

Unterstiitzung im Bereich der Qualitats-

sicherung

o bei der Vorbereitung, Durchfiihrung,
Auswertung und Weiterarbeit mit den
Ergebnissen von Vergleichsarbeiten,
Kompetenztests und Priifungen

odurch fachliche Betreuung der vom
Land getragenen Schulentwicklungs-
vorhaben, wie Schulversuche und
Schulentwicklungsprojekte

odurch Ubernahme schulaufsicht-
licher Aufgaben (auf Anforderung
von Schulaufsichtshehorden oder
Schulleiter*innen)

spezifische Aufgabenfelder (bei Bedarf),

wie:

Mitwirkung bei der

o Entwicklung unterrichtsbezogener
Materialien

3 im bbS-Bereich

o Vorbereitung, Durchfilhrung und Eva-
luation von Wettbewerben
o Erarbeitung von Lehrpldnen
o Erarbeitung von zentralen Priifungs-
aufgaben
e enge Zusammenarbeit mit den Re-
ferent* innen des ThILLM, anderen
Berater*innen und den Schuldmtern
¢ Planung, Dokumentation und Reflexion
der eigenen Fachberater*innentatigkeit
Die Umsetzung der o. g. Kernaufgaben
erfolgt im festgelegten ortlichen Zustdn-
digkeitsbereich unter Beriicksichtigung
schulart- und fachspezifischer Erforder-
nisse sowie der zur Verfligung stehenden
Ressourcen. Ndhere Aussage dazu ent-
hélt der mit den verantwortlichen ThILLM-
Fachreferent*innen erstellte jahrliche Ar-
beitsplan des/der Beraters/in.

8.2 Persdnliches Kompetenzpro-
fil sowie Aufgaben und Leistungs-
beschreibung fiir Berater*innen

fiir Schulentwicklung

Die Tatigkeit der Berater*innen fiir Schul-
entwicklung ist insbesondere gerichtet auf
die Qualitatsentwicklung und -sicherung
der Schulen.

Berater*innen fiir Schulentwicklung sehen
die Schule als komplexes lernendes System
und haben eine offene, konstruktive Einstel-
lung zu bildungspolitischen Innovationen
und schulischen Veranderungsprozessen.
Sie verstehen die Schule als Organisation
mit dem Ziel, Entwicklungsprozesse unter
Beriicksichtigung gesellschaftlicher Ent-
wicklungen, bildungspolitischer Schwer-
punkte, personeller Besonderheiten und
soziologischer Spezifika eigenstdndig zu
steuern. Vor diesem Hintergrund sehen sie
ihre Aufgabe in der Beratung und Beglei-
tung von Entwicklungsprozessen.

Berater*innen fur Schulentwicklung
sind sich der verschiedenen Rollen als
Moderator*in, Coach, Expert*in, Fort-
bildner*in und als Unterstiitzer*in von
Prozessen bewusst und bereit, eigene Hal-
tungen, Methoden und Vorgehensweisen
zu optimieren. Sie entwickeln die Qualitat
ihrer Arbeit durch Selbstreflexion und Feed-
back und wahlen darauf abgestimmte eige-
ne Fortbildungsangebote aus.
Berater*innen zur Schulentwicklung ver-
fugen {ber folgende Kompetenzen, die
aufgabenbezogen vertieft und erweitert
werden:
e Kongruenz, Kontakt- und Kommunikati-
onsfdhigkeit
e Empathie, Authentizitdt, Motivations-
und Entscheidungskraft
e Wahrnehmungs-, Analyse- und Konflikt-
fahigkeit
e Ziel- und Erfolgsorientierung im Denken
und Handeln
e Team- und Kooperationsfahigkeit
¢ Rollenflexibilitat und Fahigkeit zum Per-
spektivwechsel
e konstruktiver Umgang mit Kritik und
Feedback
e Belastbarkeit, effektives Selbst- und
Zeitmanagement
In ihre Tatigkeit bringen Berater*innen zur
Schulentwicklung dariiber hinaus aufga-
benspezifische Kompetenzen und prakti-
sche Erfahrungen ein. Sie verfiigen tber
Kenntnis grundlegender schulrechtlicher
Bestimmungen und Regelungen sowie tiber
Kompetenz im Umgang mit Informations-
und Kommunikationstechnologien und
Medien.
Als Teil des Unterstiitzungssystems gestal-
ten Berater*innen fiir Schulentwicklung ih-
ren Aufgabenbereich eigenverantwortlich
und nehmen die in der fachlichen Emp-
fehlung benannten Kernaufgaben wahr.
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Personliche Schwerpunktsetzungen sind
moglich und erwiinscht.

Kernpunkt ihrer Tatigkeit (vgl. Fachliche
Empfehlung fiir das Unterstiitzungssystem
2016, S. 3 f) ist die Beratung von Schullei-
tungen und Lehrkrdften auf Anfrage zur:

e individuellen Forderung der Schiiler*-
innen als durchgdngiges Prinzip des
Lehrens und Lernens

e Umsetzung des lernzielgleichen und
lernzieldifferenzierten Unterrichts

e Begleitung von Teamentwicklungspro-
zessen

e Forderung einer demokratischen Schul-
und Lernkultur

e Entwicklung schulinterner Lehr- und
Lernplanungen

e Umsetzung schulspezifischer Zielver-
einbarungen

Besondere Aufgabenfelder (vgl. Fachliche
Empfehlung fiir das Unterstiitzungssystem,
2016, S.3) sind:

e die Begleitung von Schulentwicklungs-
vorhaben

e die Koordination von landesweiten
Schulnetzwerken, insbesondere im Be-
reich des interkulturellen Lernens

Weitere Beratungsschwerpunkte und Auf-
gabenfelder der Berater*innen fiir Schul-
entwicklung sind zudem:

e Ermittlung des  Entwicklungsstands,
Leitbilderarbeitung und Erstellung bzw.
Aktualisierung eines  Schulentwick-
lungsprogramms in Abhdngigkeit von
bildungspolitischen Schwerpunkten und
schulspezifischen Zielvereinbarungen

e Unterstilitzung bei der Gestaltung der
zur Umsetzung notwendigen inner-
schulischen Organisationsstrukturen

e Ableitung schulischer Entwicklungs-
ziele und daraus resultierender Maf3-
nahmen zur Qualitdtsentwicklung und
Qualitatssicherung
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e Verbesserung von Kommunikation und
Kooperation als Grundlagen fiir gelin-
gende Teamentwicklungsprozesse

e Entwicklung der Qualitdt des Unter-
richts, besonders im Hinblick auf kom-
petenz- und standardorientiertes Leh-
ren und Lernen

¢ Begleitung von Schulleiter*innen sowie
schulischer Gremien, Steuer- und Pro-
jektgruppen im Prozess der Schulent-
wicklung

e Begleitung und Unterstiitzung der in
Schulen an Lehrerbildung Beteiligten

e Gestaltung und/oder Moderation von
Fortbildungsveranstaltungen, Tagun-
gen, Workshops sowie Teamsitzungen,
auch in regionalen und landesweiten
Schulnetzwerken

e Arbeit in Netzwerken unterschiedlicher
Adressatengruppen

e enge Zusammenarbeit mit anderen
Berater*innen sowie Referent*innen
der Schuldmter und des ThILLM zur
Weiterentwicklung der Angebote des
Thiiringer Unterstiitzungssystems

e Dokumentation und Evaluation eigener
Beratungstatigkeit

Die Berater*innen fiir Schulentwicklung
sind sich der handlungsleitenden Ziele von
Beratung in ihrer Tadtigkeit bewusst. Dazu
gehoren:

e Schaffen von tragfahigen, kooperati-
ven, reflexiven und offenen Beziehun-
gen

e Entwicklung, Entfaltung und Unterstiit-
zung der Eigenverantwortlichkeit des
Einzelnen, des Teams bzw. des Systems

e Unterstiitzung der Entwicklung von Hal-
tungen und der Lernarchitektur Einzel-
ner

e Vergroflerung der Freirdume fiir Hand-
lungsalternativen, Strategien und Ent-
scheidungen

e Ermoglichung bewusster Problemwahr-
nehmung
e Starkung der Problemldsekapazitat/

Losungsorientierung bei Problemen

des Einzelnen, eines Teams oder eines

Systems
Fiir die Tatigkeit der Berater*innen fiir
Schulentwicklung sind humanistisch-psy-
chologische, ressourcen- und losungsori-
entierte, systemisch-losungsorientierte
und systemisch-konstruktivistische Bera-
tungsansatze handlungsleitend.
Die Umsetzung der o. g. Kernaufgaben er-
folgt im festgelegten ortlichen Zustandig-
keitsbereich unter Beriicksichtigung des
Tatigkeitsfeldes, der Anfragen der Schulen,
der Schulaufsicht, spezifischer Erforder-
nisse und der zur Verfligung stehenden
Ressourcen. Ndhere Aussagen dazu ent-
halt der mit den verantwortlichen ThILLM-
Referent*innen jahrlich erarbeitete Arbeits-
plan.

9. Wie wird die Tatigkeit der
Berater*innen im  Unterstiit-
zungssystem geplant und doku-
mentiert?

In der USYS-Vereinbarung ist festgelegt,
dass die Berater*innentatigkeit im Rahmen
der zur Verfigung stehenden Ressourcen
durch die zustandigen Referent*innen des
ThILLM inhaltlich und organisatorisch un-
terstiitzt wird.

Grundlegend hierfiirist die gemeinsame Er-
arbeitung eines schriftlichen Arbeitsplanes
zu Beginn eines jeden Schuljahres. Hier
werden u. a. das regionale Einsatzgebiet
sowie die Ziele, konkreten Maflnahmen
und Aktivitdaten fiir das tibertragene Auf-
gabenfeld festgehalten. Die Berater*innen

sind verpflichtet, ihre Tatigkeiten kontinu-
ierlich zu planen und zu reflektieren.
Die Arbeit aller Berater*innen wird zudem
einheitlich strukturiert dokumentiert. Dazu
wurde das online-Modul ,Tatigkeitsnach-
weis“ (TANA) entwickelt und zum Schuljahr
2018/19 eingefiihrt. Damit besteht ein
fortlaufender Uberblick iiber die von den
Berater*innen geleistete Unterstiitzungs-
arbeit.
Die Vorteile dieses TANA-Moduls sind u. a.:
¢ schnelle und unkomplizierte Informati-
on und Kommunikation zum Tatigkeits-
stand zwischen Berater*in und ThILLM-
Referent*in

¢ Wegfall der Ubersendung der ehemali-
gen Excel-Tabelle

e automatische Ubernahme der Eckdaten
zu den eigenen USYS-Veranstaltungen aus
dem Veranstaltungsmanagement (TIS)

e klare Strukturvorgaben mit geniigend
freien Eingabefeldern zu spezifischen
Beratertdtigkeiten und Besonderheiten

Die Planung und Dokumentation der Tatig-
keiten untergliedert sich u. a. in:

e Durchfithrung  zentral-regionalisierter
Fortbildungsveranstaltungen

e Mitwirkung an zentralen Fortbildungs-
veranstaltungen

e Durchfiihrung schulinterner Fortbildungen

e Durchfiihrung schulinterner Beratungen

e Begleitung schulinterner Prozesse

e Kooperation mit (auBer-)schulischen
Partnern/Netzwerkarbeit

e Materialerstellung

e Wahrnehmung zentraler Termine am
ThILLM

e eigene Qualifizierung zur Berater*-
innentatigkeit

e Unterstlitzung bei schulaufsichtlichen
Tatigkeiten

e Fehlzeiten: z. B. durch tempordre LWS-
Reduzierung, ...



e Selbstmanagement: pauschaler Zeit-
wert von 2,5 % der Gesamtzeit (eigene
Planungsarbeit, Dokumentation/ TANA
fihren, ...)

® weitere Tdtigkeiten

Bei der Berechnung der Arbeitszeit der Be-
ratertdtigkeit wird eine Anrechnungsstunde
(LWS) mit 60 Zeitstunden pro Schuljahr an-
gesetzt.

Auf die Tatigkeitsnachweise haben nur die
jeweils zustandigen ThILLM-Referent*innen
sowie die Referatsleiter*innen, Arbeits-
bereichsleiter*innen und das ThILLM-Refe-
rat ,,USYS“ fortlaufende Sicht. Das Referat
»USYS“ ist verpflichtet, bei Bedarf dem je-
weiligen Staatlichen Schulamt im Rahmen
der dort angesiedelten Dienstaufsicht iber
die USYS-Berater*innen Auskunft {iber den
Stand der Berater*innentdtigkeit zu ertei-
len. Am Schuljahresende ist jeder Tatig-
keitsnachweis von dem/der zustandigen
ThILLM-Referent*in zu genehmigen.

Die Arbeitsplanung und die Dokumentati-
on der Berater*innenleistungen erfolgen
in kontinuierlicher Absprache und Abstim-
mung zwischen dem/der Berater*in und
seinem/r zustandigen ThILLM-Referenten/
in. Der/die ThILLM-Referent*in wird iiber
alle wesentlichen Verdnderungen im Ar-
beitsplan des/der Beraters/in informiert.
Eine Gesamtreflexion zur Unterstiitzungs-
arbeit des/der Beraters/in erfolgt durch
ihn/sie selbst und im Gesprdch mit dem/
der ThILLM-Referenten/in mindestens zum
Schuljahresende.

Durch den Tatigkeitsnachweis TANA ist eine
exakte Nachweisfiihrung der geleisteten
Arbeit jedes/r Beraters/in gewadhrleistet.
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10. Wie werden die USY-
Berater*innen selbst fortgebil-
det?

Soll Lehrkréftefortbildung den Merkmalen
wirksamer Fortbildung entsprechen, ist dies
mit hohen Anforderungen an deren Planung,
Durchftihrung und Reflexion verbunden. Li-
powsky und Rzejak stellen heraus, dass die-
se Anforderungen im Kontrast zu den bislang
realisierten Mafnahmen zur Ausbildung
und Qualifizierung von Fortbildner*innen in
Deutschland steht, welche haufig eher kurz
ausfallen und nicht immer den aktuellen
Forschungsstand beriicksichtigen (vgl. Li-
powsky/Rzejak 2017, S. 392).
Das ThILLM ist im Rahmen der ihm tbertra-
genen fachlich-inhaltlichen Verantwortung
fiir die Umsetzung des Unterstiitzungssys-
tems (vgl. Fachliche Empfehlung fiir das Un-
terstiitzungssystem 2016, S. 1) fiir die Fort-
bildung der Berater*innen zustandig. Die
Verantwortung fiir die Erarbeitung, stetige
Anpassung und die inhaltliche und organi-
satorische Umsetzung der Fortbildungsan-
gebote fiir die Berater*innen obliegt dem
ThILLM-Referat ,,USYS“ in enger Abstim-
mung mit den ThILLM-Referent*innen und
den zustdndigen Referaten des Thiringer
Bildungsministeriums unter Beachtung der
Bedarfe der Berater*innen.
Das Fortbildungsprogramm der Berater*-
innen zeichnet sich durch folgende Charak-
teristika aus:

¢ bedarfsorientiert,

e modular,

e dynamisch,

e aktuell.

Grundsdtzliches Ziel der Berater*innen-
fortbildung ist die kontinuierliche Quali-
tatsentwicklung der zentral-regionalisier-
ten und schulinternen Fortbildung und
Beratung durch eine bedarfsgerechte Pro-
fessionalisierung der Berater*innen.

Die Teilnahme an den Fortbildungsmaf-
nahmen ist Bestandteil der Berater*-
innentdtigkeit und wird im Arbeitsplan
des/der Beraters/in aufgenommen und im
Tatigkeitsnachweis TANA dokumentiert.
Die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen
der Berater*innenfortbildungen leiten sich
von den Festlegungen in der Fachlichen
Empfehlung zu den Kernpunkten der Tatig-
keit der Berater und ihren besonderen Auf-
gabenfeldern (vgl. Fachliche Empfehlung
fur das Unterstiitzungssystem 2016, S. 2
f) und den in der Konzeption zur Thiiringer
Fach- und Schulentwicklungsberatung be-
schriebenen personliche Kompetenzprofi-
len und Tatigkeitsprofilen ab (Konzeption
zur Thiringer Fach- und Schulentwicklungs-
beratung 2016, S. 18 ff).

Entsprechend den unterschiedlichen Profi-
len der Berater*innen fiir Schulentwicklung
und der Fachberater*innen variieren auch
die Fortbildungskonzeptionen.

Fir die Fortbildung der Berater*innen fiir
Schulentwicklung (BfSE) gilt:

Ziel:

Die Teilnehmer*innen haben ein Rollen-
verstandnis als Berater*in fiir Schulent-
wicklung und ein Beraterverstandnis sowie
Kompetenzen zur Begleitung von (Schul-)
Entwicklungsprozessen entwickelt, wo-
durch sie sich von Berater*innen aufer-
halb des Unterstiitzungssystems (USYS)
unterscheiden.

Zielgruppen:

Berater*innen fiir Schulentwicklung (BfSE)
aller Niveaus:

¢ Einsteiger,
e BfSE zur Vervollstandigung ihrer
Berater*innen-Kompetenzen,
e BfSE zur Erh6hung ihrer Berater*innen-
Kompetenzen
Struktur:
e Pflicht-Module (einschl. bildungspoli-
tisch aktueller Module)
¢ Wahlpflicht-Module (thematische An-
bindung an die Pflichtmodule)
e Zusatz-Module (freiwillig nach Interesse)
Zeitplanung:
e mindestens 60 Zeitstunden in max.
3 Jahren, davon 30 Zeitstunden fiir
Pflicht-Module und mind. 1 Wahl-
Pflicht-Modul sowie weitere Zusatz-
Module im Gesamtumfang von mindes-
tens 30 Zeitstunden
Hinweis:
¢ 1 Fortbildungs (Fobi)-Einheit entspricht
45 Minuten, d. h.:
¢ 8 Fobi-Einheiten von 45 Min. entsprechen
6 Zeitstunden (= Tagesveranstaltung)
¢ 4 Fobi-Einheiten von 45 Min. entspre-
chen 3 Zeitstunden (= Halbtagsveran-
staltung)
Erhdlt ein/e Berater*in fiir Schulentwick-
lung weniger als vier Lehrerwochenstunden
fur die Tatigkeit im USYS, wird im Einzelfall
tiber den Umfang der Fortbildungspflicht
entschieden.
Qualifizierungsnachweis (offizieller Vor-
druck):
¢ auf Antrag des/der BfSE
e bei Erfiillung der in der Zeitplanung ge-
nannten Voraussetzung (60 Zeitstunden)
e die BfSE legen eigenverantwortlich ihre
Teilnahmenachweise zu den von ihnen
absolvierten Angeboten des ,,Qualifi-
zierungskurses fiir Berater*innen fiir
Schulentwicklung® bzw. die Mitteilung
zur Anrechnung vorheriger Qualifizie-
rungen vor
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e der Qualifizierungsnachweis wird von
dem(r) zustidndigen ThILLM-Referen-
ten/in zum personlichen Bilanzie-
rungsgesprach ausgegeben

e der Qualifizierungsnachweis ist Voraus-
setzung fiir eine fuinfjdhrige Verlange-
rung der USYS-Vereinbarung

Fiir die Fortbildung der Fachberater*innen
(FB) gilt:

Ziel:

Das Qualifizierungsprogramm hat zum Ziel,
die flir die Fachberater*innentatigkeit erfor-
derlichen Kompetenzen gemaf Tatigkeits-
profil zu entwickeln bzw. zu starken.

Zielgruppen:
alle Fachberater*innen aller Erfahrungsstu-

fen:
e FB-Einsteiger,
e FB zur Erweiterung oder Vertiefung ihrer
Berater*innen-Kompetenzen
Charakteristika ~ des  Fortbildungspro-
grammes fiir Fachberater*innen (FB):
e modulares, dynamisches, bedarfsorien-
tiertes, aktuelles Fortbildungsangebot
Hinweise:
e kein festes Fortbildungsprogramm,
welches jedes Jahr (ab)lduft
e grundsatzlich werden die angebo-
tenen Module je nach Bedarfs- und
Interessenslage freiwillig von den
Fachberater*innen besucht
¢ Pflicht-Veranstaltungen finden jedoch
zu aktuellen Schwerpunktthemen statt
e die eigene Qualifizierung ist Bestand-
teil der Arbeitsplanung
e inhaltlich begriindet und nach Zustim-
mung der Fachreferent*innen kdnnen
auch mehr als 30% der USYS-Zeit fiir
eigene Fortbildung verwendet werden
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e die fachbezogene inhaltliche Fortbil-
dung erfolgt iiber den zustdndigen
ThILLM-Referenten (zusédtzlich zu die-
sem ,Zentralen Fortbildungsprogramm
fur Fachberater*innen®)

Struktur:

e Wahl-Module

e Pflicht-Module zu bildungspolitisch aktu-
ellen Themen fiir alle Fachberater*innen

Zeitplanung:

* 1 Fortbildungs(Fobi)-Einheit entspricht
45 Minuten, d. h.:

® 8 Fobi-Einheiten von 45 Min. entspre-
chen 6 Zeitstunden (= Tagesveranstal-
tung)

¢ 4 Fobi-Einheiten von 45 Min. entspre-
chen 3 Zeitstunden (= Halbtagsveran-
staltung)

Die nachfolgende Ubersicht gibt einen
Einblick in die Fortbildungsthemen, wo-
bei die drei Pflichtmodule nur von den
Berater*innen fiir Schulentwicklung zu
absolvieren waren. Die Themen der Wahl-
pflicht- und Zusatzmodule stehen sowohl
den Berater*innen fiir Schulentwicklung
als auch den Fachberater*innen zur Ein-
wahl offen.

Kateg. Thema

Beratung

Pflicht- Grundlagen von (Schul-)Entwicklungsprozessen

Module
Kommunikation und Kooperation
Rhetorik

W.ahl- Moderationsmethode und -techniken

m;ﬂ:; Gestalten eines das Lernen herausfordernden Unterrichts
Unterr.entwicklg. als Moglichkeit zur Reduzierg. von Verhal Grungen
Lei gseinschdtzung und -b tung
QUS (Qualitiit in Unterr. u. Schule)/ Kollegiale Hospitation als Motor fiir SE
Grundlagen einer Pidagogik der Willk

Zicats Bezaubern statt Belasten — Umgang mit Widerstand

Module Geheimnisse d. angem. Umgangs m. Kritik u. Belastg.en in kommun. Kontexten
L ichts- und P icklung durch Férd g der Selbstwirk kei
Lernen durch Engagement
Begabungsforderung
Datenschutzg g
Digitale Medienbildung

Die Angebote sind dynamisch, d. h. sie
werden zentralen und aktuellen Themen
bzw. Erfordernissen angepasst und beach-
ten zudem die Bedarfe der Berater*innen.
So liegt der jetzigen Themenauswahl der
Wabhlpflicht- und Zusatzmodule eine um-
fassende Bedarfserfassung durch Rick-
meldebdgen im Anschluss an eine USYS-
Jahresauftaktveranstaltung zu Grunde, in
der in Themenrdumen eine Vielzahl der
Fortbildungsthemen vorgestellt wurden.

11. Wie erfolgt die Qualitats-
sicherung des Unterstiitzungs-
systems?

In der vom Deutschen Verein zur Férderung
der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung
(DVLfB) erstellten Recherche fiir eine Be-
standsaufnahme der Lehrkraftefortbildung
in Deutschland wird festgestellt, dass
sowohl eine Inputsteuerung durch Qua-
litatsmafdstdbe zur Lehrkréftefortbildung

als auch eine Qutputsteuerung durch Mo-
nitoring, Evaluation und Berichterstattung
fehlen. Offentliche Rechenschaftslegungen
zur Lehrkraftefortbildung sind kaum entwi-
ckelt (vgl. u. a. Daschner 2018, S. 124).

Umso wichtiger ist es, fiir das Thiiringer
Unterstiitzungssystem ein ausgewiesenes
Qualitdtsmanagement aufzubauen. Dabei
ist Qualitditsmanagement als Oberbegriff
fur alle systematischen Maflnahmen im
Zusammenhang mit Qualitdt im Sinne von
Qualitatssicherung bzw. Qualitatsentwick-
lung zu verstehen. Qualitdt soll erfasst,
verbessert und gesichert werden (vgl. De-
gendorfer/Reisch/Schwarz 2000, S. 93;
vgl. Dubs 2005, S. 14). Wihrend durch
Qualitatsentwicklung schulische Qualitéats-
bereiche weiterentwickelt und damit Inno-
vationen angestoen werden sollen, sind
durch Qualitdtssicherung Mindestanforde-
rungen an die Schulqualitdt sicherzustel-
len (vgl. Reinmann 2004, S. 154). Seitz und
Capaul verstehen unter Qualitatssicherung
die Aufgabe der Schule regelmafiig zu prii-
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fen, ob ein bestimmtes Qualitdtsniveau in
der Schule gegeben ist und gehalten bzw.
im Sinne der Qualitatsentwicklung verbes-
sert werden kann (vgl. Seitz/Capaul 2005,
S.535).

Diese Ansatze gilt es, auf das Qualitatsma-
nagement des Thiringer Unterstiitzungs-
systems zu libertragen.

Dabei spielt die Evaluation im Rahmen des
Qualitdtsmanagements eine entscheiden-
de Rolle (vgl. Degendorfer/Reisch/Schwarz
2000, S. 37). Evaluation ist mit der Absicht
verbunden, durch systematische Untersu-
chung und Bewertung eines Bereiches des-
sen Qualitat und den Nutzen sicher zu stel-

ThILLM

Personelle Ressourcen gewinnen
und verwalten

Vermittler zwischen
Bildungswissenschaft,

Bildungspraxis, Bildungspolitik
Organisatorische — inhaltliche

Abliufe entwickeln/
optimieren/verwalten

Qualifizierung der Unterstutzer
Begleiter/Ansprechpartner

Reflexion/Feedback/
Erfahrungsaustausch

Koordination der Bedarfe der
Schulen

Rechenschaftslegung/
Evaluation/

Qualitdtsmanagement
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Berater

Wissensvermittlung/
Wissensaneignung
/Erfahrungsaustausch

Personale Kompetenzen

Planung/Organisation/
Durchfiihrung/Evaluation von
Unterstutzungsleistungen

' Dokumentation/
Rechenschaftslegung
Vor- Nachbereitung mit den y .
EEEIEm Mitarbeit in ) :
Netzwerken/Kooperation mit
beteiligten Partnern

Zusammenarbeit mit Thillm

len und weiter zu entwickeln. (vgl. Seitz/
Capaul 2005, S. 549).

Die Evaluationsbereiche des USYS werden
aus den zentralen Anliegen der Konzeption
zur Thiringer Fach- und Schulentwicklungs-
beratung abgeleitet (vgl. Konzeption zur
Thiiringer Fach- und Schulentwicklungsbe-
ratung, 2016). Sie untergliedern sich ent-
sprechend den unterschiedlichen Perspek-
tiven in die drei Untergruppen ,ThILLM®,
,Berater und ,Schulen“. Die darunter
aufgefiihrten Felder beinhalten spezifische
Aufgabenbereiche, die aus unterschied-
lichen Perspektiven eingeschdtzt und be-
wertet werden kdnnen.

Schulen

Offenheit/Transparenz

Meldung der Bedarfe

Feedback/Reflexion

Unterrichtsentwicklung

Personalentwicklung

Organisationsentwicklung

Das ThILLM begleitet den Prozess sowie die
MaBinahmen wahrend und nach der Durch-
fiihrung in Form einer Prozessevaluation
(formative Evaluation). Hierzu arbeitet das
ThILLM auf der Basis der oben genannten
Evaluationsbereiche nach einem speziel-
len Evaluationskonzept bzw. Evaluations-
design und erstellt entsprechende Instru-
mente.

Dazu fanden nach dem ersten Jahr der
Umsetzung der Fachlichen Empfehlung
zum Unterstiitzungssystem und dessen
zentraler Ansiedlung am ThILLM systema-
tische Bilanzierungsgesprache der ThILLM-
Referent*innen und Referatsleiter*innen
in den fiir das Unterstiitzungssystem zu-
standigen Arbeitsbereichen statt. Aus den
Reflexionsergebnissen wurden Schlussfol-
gerungen und Mafinahmen abgeleitet, die
Einfluss auf die weitere Ausgestaltung des
USYS am ThILLM nahmen.

Seit dem zweiten Jahr der Umsetzung
(Sommer 2018) liegt der Evaluations-
fokus auf strukturiert vorbereiteten und
dokumentierten Bilanzierungsgespra-
chen der ThILLM-Referent*innen mit ihren
Berater*innen. Hier erfolgte sowohl eine
quantitative als auch eine qualitative Aus-
wertung. Anschliefend wurden daraus
konsequente Schlussfolgerungen fiir den
weiteren USYS-Ausgestaltungsprozess ab-
geleitet.

Sukzessive ist die Einbindung aller am
USYS Beteiligten in die Evaluation vor-
gesehen. Dies betrifft insbesondere die
Berater*innen, die Staatlichen Schulamter,
das TMBJS und die Schulen. Dazu werden
Fragebdgen entwickelt und eingesetzt so-
wie leitfadengestiitzte Interviews durchge-
fuhrt.

Der zusammenfassende Stand der Umset-
zung der Fachlichen Empfehlung fiir das Un-
terstiitzungssystem sowie zur Umsetzung

der Konzeption des Unterstiitzungssystems
im Sinne einer Produktevaluation (summa-
tive Evaluation) wird extern evaluiert. Die
Ergebnisse werden dem ThILLM zuriickge-
meldet und entsprechende Ableitungen fiir
die weitere Ausgestaltung des Thiringer
Unterstiitzungssystems getroffen.

Die Auswertung der USYS-Angebote erfolgt
nicht nur quantitativ, sondern auch qualita-
tiv mit besonderem Blick auf die aktuellen
Erkenntnisse zur Wirksamkeit von Lehr-
kraftefortbildung.

So stellte Lipowsky fest, dass staatlich
organisierte Fortbildungen immer noch
vergleichsweise haufig als One-Shot-Work-
shops angeboten werden, die meist unver-
bunden und wenig kohdrent neben einan-
der stehen (vgl. Lipowsky/Rzejak 2017, S.
393). Damit wird es Aufgabe der Analyse
der USYS-Veranstaltungen sein, den Anteil
der Halbtags- bzw. Eintages-Veranstaltun-
gen zu ermitteln und mit Bezugnahme zum
Thema/Inhalt auszuwerten, um daraus
Schlussfolgerungen mit den Berater*innen
zur Gestaltung wirksamer Veranstaltungen
zur Lehrkréftefortbildung abzuleiten.

Im Sinne eines aktiven Wissenschaft - Pra-
xis - Transfers geht es in der Qualitdts-
entwicklung und -sicherung des USYS
einerseits um die sinnvolle Nutzung der Er-
kenntnisse aus der Fortbildungsforschung
und andererseits darum, die Praxis des Un-
terstiitzungssystems als reales Feld fiir die
Forschung anzubieten.
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12. Welche Erfahrungen
kristallisieren sich zur Zentrali-
sierung des USYS am Thiiringer
Institut fiir Lehrerfortbildung,
Lehrplanentwicklung und
Medien (ThILLM) heraus?

e Durch die Zentralisierung des USYS am
ThILLM erfolgte eine Verwaltungsverein-
fachung und eine entsprechende Ent-
birokratisierung. Alle organisatorisch-
inhaltlichen Abldufe und Verfahren sind
einheitlich abgestimmt und transparent.
Durch die zentral am ThILLM angelegte
und verwaltete digitale Unterstiitzer-
datenbank ist stets ein aktueller Uber-
blick iber jede einzelne Person im Un-
terstiitzungssystem, ihr Einsatzgebiet
und die ihr zur Verfiigung stehenden
Anrechnungsstunden (LWS) gegeben.
Damit besteht immer Transparenz und
Aussagefdhigkeit beziiglich der perso-
nellen Ressourcen im USYS.

Durch die Moglichkeit, die USYS-Ver-
einbarungen {iber eine Laufzeit von
finf Jahren abzuschlieBen, haben so-
wohl die Unterstiitzer*innen selbst als
auch ihre Schulen und Schuldmter eine
groBere Planungssicherheit erhalten.
Durch die Entwicklung, Einfithrung und
Nutzung eines online-Bedarfserfas-
sungsmoduls erfolgt zunehmend eine
Verlagerung der Unterstiitzungsleitun-
gen der USYS-Berater*innen von der
Angebots- zur Bedarfsorientierung.
Uber das online-Bedarfserfassungs-
modul kann jede Schule und jedes
Staatliche Schulamt den spezifisch ge-
wiinschten Unterstiitzungsbedarf beim
ThILLM anmelden.
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¢ Die Berater*innen sind in ihrer Tatig-
keit nicht mehr auf ortliche Zustan-
digkeiten innerhalb eines Schulamtes
beschrénkt. Durch eine das jeweili-
ge Schulamt bergreifende Tatigkeit
der Berater*innen ist es maoglich,
die spezifischen Kompetenzen der
Unterstiitzer*innen gezielt zum Einsatz
zu bringen.
Durch die zentrale Ressourcenvergabe ist
es moglich, die neuen schulischen Her-
ausforderungen (z.B. Digitalisierung, In-
klusion, ...) iber das USYS bedarfsgerecht
zu unterstiitzen und wichtige und zentrale
SteuerungsmaBnahmen (z. B. Priifungskor-
rekturhinweise) effizient durchzusetzen.

e Die Berater*innen werden zentral ab-
gestimmt und systematisch durch das
ThILLM-Referat ,,USYS“ und die zustdn-
digen ThILLM-Referent*innen angelei-
tet und fortgebildet. Dazu wurde ein
modulares und dynamisches Qualifi-
zierungsprogramm erarbeitet.

Die Arbeit aller Berater*innen wird
einheitlich strukturiert dokumentiert.
Dazu wurde das online-Modul ,,Tatig-
keitsnachweis® (TANA) entwickelt und
eingefiihrt. Damit besteht ein fort-
laufender Uberblick iiber die von den
Berater*innen geleistete Unterstiit-
zungsarbeit.

Das Qualitdtsmanagement der zentral-
regionalisierten und schulinternen
USYS-Veranstaltungen erfolgt zentral
und mit einheitlichen Qualitatskriteri-
en im ThILLM-Referat ,,USYS*“.

Der Auftrag des Unterstiitzungssystems be-
steht auch in Zukunft weiterhin darin, Thi-
ringer Schulen wirksam zu unterstiitzen.
Dazu dient die hier vorgestellte zentral re-
gionalisierte und bedarfsorientierte Fach-
und Schulentwicklungsberatung.
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