Carina Caruso / Jan Woppowa (Hg.)

Praxissemester (Religion) in NRW:
Bilanz und Perspektiven

Universitat Paderborn

Fakultat fur Kulturwissenschaften



Inhaltsverzeichnis

EINFUNIUNG ©oovieeeec et 4

Bardo Herzig und Christoph Wiethoff
Konzeptionelle, strukturelle und inhaltliche Gestaltungsaspekte des
Praxissemesters an der Universitat Paderborn ..........ccoccoceeeveieinineneenn 6

Petra Herzmann und Anke B. Liegmann )
Jenseits normativer Professionalisierungsversprechen. Uberlegungen
zu einem qualitativen Forschungsprogramm Praxissemester ................... 21

Carina Caruso und Andreas Seifert
Kompetenzprofile pddagogischen Wissens. Ein Blick auf die Entwicklung
Theologiestudierender im PraxiSSEMESLEr. .........ccvveveveiecvieiese e 37

Malte Kling
Von Lernenden zu Lehrenden: studentische Wahrnehmungen des
ROHENWECKSEIS ..ot 52

Guido Hunze und Gudrun Lohkemper

Praxissemester — Bestandteil oder Unterbrechung des Studiums?

Das Theorie-Praxis-Versténdnis als Gelingensbedingung von
ProfessionaliSIErUNG.........ccoeieieiiiie e 65

Norbert Brieden und Monika Tautz
Praxissemesterbegleitung an den Studienorten Kéln und Wuppertal
im Vergleich: Analyse und hochschuldidaktische Impulse ...................... 85

Mirjam Zimmermann
Was bedeutet ,spirituell kompetent*? Spiritualitit als Gegenstand
religidser Bildung im PraxiSSEMESLEr ..........cooevvverererenieneneneese e 116

Guido Meyer und Carsten Misera
Religionsunterricht im Anforderungsprofil der Gegenwart:
Heterogenitat und Lehrerhabitus ............ccooveiiiiiicici e 138



Christoph Vogelsang
Reflexionskompetenz trainieren: Unterrichtsvideographie als
Werkzeug zur fachdidaktischen Begleitung im Praxissemester ............... 152

Ulrich Feeser-Lichterfeld
Wie der Blinde von der Farbe redet. Pastoralpsychologische
Kommentare zum Praxissemester Religion ..........c.ccoevevieieieinicneneenn 163

Jan Woppowa und Carina Caruso
Das Praxissemester als Bildungsprozess. Pladoyer fir eine Weitung des
BIICKIEIUS ... e e 173



Zur Einfuhrung

Das Praxissemester ist seit dem Wintersemester 2014 / 2015 integraler
Bestandteil des zweiten Mastersemesters an Hochschulen Nordrhein-
Westfalens. Dadurch wird die Lehrerbildung berufsfeldbezogener. Dieser
Band bietet eine Zusammenfiihrung von Perspektiven auf das Praxissemester
in Nordrhein-Westfalen. Ein besonderer Blick fallt dabei auf das
Praxissemester Religionslehre.

In diesem Band stellen Bardo Herzig und Christoph Wiethoff einleitend
am Beispiel der Bildungswissenschaften vor, wie das Praxissemester an der
Universitat Paderborn konzeptionell, strukturell und inhaltlich gestaltet ist.
Petra Herzmann und Anke B. Liegmann geben einen umfassenden Uberblick
zu qualitativen Forschungsbefunden zum Praxissemester und stellen
Uberlegungen zu einem qualitativen Forschungsprogramm dar. Carina Caruso
und Andreas Seifert fokussieren die Entwicklung padagogischen Wissens bei
angehenden Religionslehrkréften im Praxissemester.

Malte Kling fasst Befunde seiner Dissertation zusammen, die sich auf den
Rollenwechsel angehender evangelischer Religionslehrkrafte beziehen. In
besonderem Male richtet sich der Band auf das Praxissemester Religionslehre,
indem Guido Hunze und Gudrun Lohkemper das Theorie-Praxis-Verstandnis
als Gelingensbedingung von Professionalisierung thematisieren, Norbert
Brieden und Monika Tautz die Praxissemesterbegleitung an den Studienorten
Koln und Wuppertal vergleichen und hochschuldidaktische Impulse
formulieren, Mirjam Zimmermann Spiritualitdt als Gegenstand religidser
Bildung im Praxissemester betrachtet und Guido Meyer und Carsten Misera
Heterogenitdt im Religionsunterricht als einen Ausgangspunkt fur die
Entwicklung eines Lehrerhabitus im Praxissemester definieren.

Zur weiteren Verschrankung der Perspektiven auf das Praxissemester in
Nordrhein-Westfalen tragt sowohl der Beitrag von Christoph Vogelsang bei,
der am Beispiel von angehenden Physiklehrkréften aufzeigt, wie die
Reflexionskompetenz durch den Einsatz von Videographien trainiert werden
kann, als auch der Beitrag von Ulrich Feeser-Lichterfeld, der aus Perspektive
der Pastoralpsychologie das Praxissemester kommentiert.

Carina Caruso und Jan Woppowa ziehen ein abschliefendes Reslimee
unter besonderer Beachtung zukiinftiger Aufgaben zur Gestaltung des
Praxissemesters Religionslehre.
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Abstract

Since the winter semester 2014 / 2015 long-term internships have become an
integral part of the second master semester at universities in North Rhine-
Westphalia. One aim is to improve the development of competencies of
prospective teachers. This anthology provides an insight into perspectives of
long-term internships in North Rhine-Westphalia referring especially to
internships of those prospective teachers, who are going to be teachers for
religious education.

First Bardo Herzig and Christoph Wiethoff present the plan, the structure
and the content of long-term internship at Paderborn University. They take
pedagogy as their example. Petra Herzmann and Anke B. Liegmann provide a
comprehensive survey of qualitative research on long-term internships and
present ideas of a qualitative research programme. Carina Caruso and Andreas
Seifert focus on the development of pedagogical knowledge of prospective
teachers of religious education during the practice phase.

Malte Kling gives a summary of his thesis referring to the change of roles
of prospective teachers of religious education. Guido Hunze und Gudrun
Lohkemper have a look at the relation between theory and practice for a
successful professionalization. Norbert Brieden and Monika Tautz compare
the accompaniment of students at Cologne and Wuppertal University and put
forward an impetus for teaching at university. Mirjam Zimmermann looks at
spirituality in internships. Guido Meyer and Carsten Misera give a definition
of heterogeneity as a starting point of the development of the teacher habitus.

Christoph Vogelsang and Ulrich Feeser-Lichterfeld contribute to a further
combination of perspectives on internships. Christoph Vogelsang looks at
prospective teachers of physics and how their competence of reflecting the
teaching process can be improved with the help of video recordings, Ulrich
Feeser-Lichterfeld comments on internships from the point of view of pastoral
psychology.

Carina Caruso and Jan Woppowa give a final summary looking especially
at future tasks of the design of long-term internships in theology.
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Konzeptionelle, strukturelle und inhaltliche
Gestaltungsaspekte des Praxissemesters an der
Universitat Paderborn

Bardo Herzig und Christoph Wiethoff

1. Ziele und konzeptionelle Grundlagen

Im Zuge der Reform der Lehrerausbildung? und der flachendeckenden Einfiih-
rung von konsekutiven Studiengéngen in Nordrhein-Westfalen wurde auch
das seit langem monierte Manko der Praxisferne der ersten Ausbildungsphase
mit der Einrichtung des sogenannten Praxissemesters aufgenommen. Zwar ha-
ben auch bis dato einzelne Praxisphasen Einblicke in das Berufsfeld Schule
erlaubt, allerdings ohne eine systematische Kompetenzentwicklung im Span-
nungsfeld von universitarer Ausbildung und schulpraktischen Anforderungen
anzustreben. Entsprechend soll das Praxissemester vorrangig zwei Funktionen
erfillen: Zum einen geht es um eine berufsfeldbezogene Basis-Qualifizierung
als Vorbereitung fur die spatere Aufnahme in den Vorbereitungsdienst (refle-
xiv-schulpraktische Funktion), zum anderen um forschendes Lernen als Form
der Ruckkopplung der Praxis an die Theorie (konzeptionell-analytische Funk-
tion) (MSW, 2010).

Vor dem Hintergrund von Rahmenvorgaben haben die nordrhein-westfa-
lischen Universitaten standortspezifische Umsetzungen des Praxissemesters
erarbeitet. Das Paderborner Konzept ist von dem Grundgedanken getragen,
den Studierenden mit dem Praxissemester besondere Mdglichkeiten der Pro-
fessionalisierung zu bieten:

— Studierende erleben Lehrerausbildung in gemeinsam geteilter, nicht ver-
teilter Verantwortung. Wenn auch die formale Verantwortung des Praxis-
semesters bei der Hochschule liegt, verstehen wir das Praxissemesters als
gemeinsam verantwortete und gemeinsam gestaltete Aufgabe der beteilig-
ten Institutionen Schule, Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung
(zfsL) und Universitat.

— Studierende erwerben phasen- und institutioneniibergreifend(e) Kompe-
tenzen. Im Zusammenspiel der drei Lernorte wird die Fahigkeit ausgebil-
det, ,,wissenschaftliche Inhalte der Bildungswissenschaften, der Fécher

1 Wir sprechen hier von Lehrerausbildung mit Blick auf die in den nordrhein-west-
falischen Ordnungsdokumenten verwendete Terminologie. Gleichwohl sehen wir alle
Phasen der Lehrerausbildung als (individuelle) Bildungsprozesse.
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und ihrer Fachdidaktiken auf Situationen und Prozesse schulischer Praxis
zu beziehen (MSW, 2010, 14). Die Ausbildungslogik eines konsekutiven
Durchlaufens von Institutionen wird zugunsten einer Vernetzung von
Lernorten aufgebrochen.

— Studierende erfahren die spezifische Dignitat praktischer, theoretischer
und biographischer Ausbildungsanteile und ihres Zusammenspiels. Das
Praxissemester bietet die Chance, Lehreraushildung als einen ganzheitli-
chen berufshiographischen Professionalisierungsprozess mit sich wech-
selseitig erganzenden, nicht konkurrierenden Anteilen zu erleben.

Die besonderen Chancen eines Praxissemesters sind allerdings nicht per se mit

der strukturellen Einbindung einer langeren Praxisphase in die universitére

Ausbildung auch schon realisiert. Studierende im Praxissemester sind in der

Rolle von Lernenden, von angehenden Lehrpersonen und von Wissen-

schaftlerinnen und Wissenschaftlern (vgl. Abb. 1). Wenngleich mit einzelnen

Rollen und ggf. auch einzelnen Lernorten jeweils spezifische Anforderungen

und Kompetenzen zu deren Bewaltigung verbunden bzw. erforderlich sind, so

ergeben sich vor allem aus dem Zusammenspiel der Lernorte, Institutionen
und Rollen spezifische Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten:

— Relationierung von Theorie und Praxis: Sowohl fur die Bildungswissen-
schaften als auch die Fachdidaktiken und die Fachwissenschaften gilt es,
theoretische Ansétze und Konzepte zu spezifischen paddagogischen Hand-
lungssituationen in Beziehung zu setzen. Dies beinhaltet auch, das Ver-
héltnis allgemeindidaktischer, fachdidaktischer und fachwissenschaftli-
cher Aspekte in Bezug auf Unterrichtsplanung, -gestaltung und -reflexion
sowie Erziehungs- und Schulentwicklungsaufgaben zu klaren.

— Forschung als professionsbezogene Aufgabe: Die Gestaltung von Praxis-
situationen ist einerseits durch Forschung begriindbar, d. h. forschungsori-
entiert, zum anderen kann und sollte Forschung aber auch dazu dienen,
Fragen und Zweifel an padagogischer Praxis mit dem Ziel der Verbesse-
rung zu bearbeiten.

— Lernen und Entwicklung in differenten Rollen(-kontexten): Durch die
Gleichzeitigkeit der Ausbildung an drei Lernorten entsteht die Anforde-
rung, sich als Studierender, als angehende Lehrperson und als Forscherin
bzw. Forscher weiterzuentwickeln und diese Lern- und Rollenerfahrungen
letztlich in die eigene professionelle Personlichkeit zu integrieren.

Die Formulierung der Beziehung zwischen Theorie und Praxis als Relati-
onierung ist hier bewusst gewahlt, um deutlich zu machen, dass wir darunter
nicht eine einfache Verbindung von Theorie und Praxis, sondern ein
differenziertes Verhéltnis verstehen. Die Reflexion dieses Verhéltnisses ist
nicht zuletzt deshalb wichtig, weil sie Aufschluss darliber geben kann, welche
Leistungen von der Theorie fiir die Praxis und vice versa erwartet werden
koénnen.

Konzeptionelle, strukturelle und inhaltliche Gestaltungsaspekte
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Abbildung 1: Rollen und Lernorte von Studierenden im Praxissemester

1.1 Zum Verhaltnis von Theorie und Praxis

In der Deutung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses gehen wir von zwei Préamis-
sen aus: Erstens wird angenommen, dass Theorien (potentielles) Reflexions-
wissen und Gestaltungswissen bereithalten und dass beide Wissensarten bei
der Planung, bei der Durchflihrung, bei der Analyse und bei der Bewertung
von Lehren und Lernen sowie Erziehen in der Praxis wirksam werden kénnen.
Zweitens wird davon ausgegangen, dass die ,Umsetzung* theoretischer Uber-
legungen in Praxis eine eigenstandige Aufgabe fiir Lehrpersonen darstellt.
Diese Art der Umsetzung wird weder so verstanden, dass direkte Transfer-
leistungen noch bestimmte Transformationsregeln von der Theorie zur Praxis
flihren, sondern dass es sich um eine professionelle Kompetenz handelt, Theo-
rie und Praxis bzw. Wissenschaftswissen und Handlungssituationen in Rela-
tion zueinander zu bringen (Tulodziecki u. a., 2017, 319).

Eine wesentliche Bedingung dieser ,Umsetzung" ist die Bereitschaft, die
eigenen subjektiven Theorien liber Gegenstandsbereiche und Alltagssituatio-
nen im Lichte wissenschaftlicher Theorien zu reflektieren. Subjektive Theo-
rien erflllen die gleichen Funktionen wie wissenschaftliche Theorien, sind
aber individuelle Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, die den Kriterien wis-
senschaftlicher Theorien nicht genligen und einen geringeren Geltungsbereich
haben (z. B. Patry / Gastager, 2011). Bestandteile solcher Theorien sind sub-
jektive Begriffe und Konstrukte, subjektive Diagnosen und Erklarungen sowie
subjektive Ziele und (Handlungs-)Strategien. Sie werden zum einen aus Be-
obachtungen und Folgen des eigenen Handelns gespeist, zum anderen gehen
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aber auch wissenschaftliche Theorien in subjektive Theorien ein und gewin-

nen dadurch Handlungsrelevanz. Die Konfrontation von wissenschaftlichen

Theorien mit subjektiven Theorien kann in diesem Versténdnis dann produktiv

werden, wenn die Bereitschaft besteht, die eigenen subjektiven Theorien zu

Uberpriifen und ggf. zu erweitern bzw. zu modifizieren. Dies bedeutet auch,

die beobachtete Praxis nicht unreflektiert zur Maxime des eigenen Handelns

zu erheben. Die modifizierten oder bestétigten subjektiven Theorien stehen
dann fur die weitere Analyse, Gestaltung und Bewertung von Praxis zur Ver-
flgung.

In den Prozessen, in denen wissenschaftliche Theorien Uber die subjekti-
ven Theorien zu padagogischen Handlungssituationen in Beziehung gesetzt
werden, konnen vier ,,konstituierende Elemente des Theorie-Praxis-Bezuges*
eine Rolle spielen — die Komplexitat, die Allgemeinheits-Konkretheits-Anti-
nomie, die Zielvielfalt und die Theorienvielfalt (Patry, 2012, 15ff):
Komplexitét besagt, dass fur das Handeln in der Praxis, in der es letztlich
ja immer um Einzelfélle geht, mdglichst die gesamte Komplexitét zu be-
ricksichtigen ist (was fur eine verallgemeinernde Theorie nicht gefordert
wird).

— Die Allgemeinheits-Konkretheits-Antinomie verweist in diesem Zusam-
menhang auf ein grundsétzliches ,je — desto‘- Verhdltnis: Je allgemeiner
eine Aussage ist, desto weniger konkret und damit weniger situationsspe-
zifisch kann sie sein.

— Zielvielfalt bezieht sich auf die Tatsache, dass in der Praxis in der Regel
mehrere — unter Umsténden auch konkurrierende — Ziele gleichzeitig ver-
folgt werden.

— Theorienvielfalt hat damit zu tun, dass beim Handeln einer Lehrperson
unter Umstdnden Annahmen aus unterschiedlichen (subjektiven) Teilthe-
orien zum Tragen kommen.

Vor diesem Hintergrund kann die Vorstellung zum ,In-Beziehung-Setzen‘ von

didaktischer Theorie und Praxis modellhaft so zusammengefasst werden, wie

es Abbildung 2 zeigt.

Fur die Ausgestaltung des Praxissemesters beutet dies, dass Studierende
Madglichkeiten erhalten sollten,

— pédagogische Praxis aus kritischer Distanz (handlungsentlastet) mit einem
eigenen Erkenntnisinteresse wissenschaftlich zu reflektieren,

— sich bewusst aus der unreflektierten Handlungspraxis zu I6sen (und damit
der Gefahr zu entgehen, in einem didaktischen ,Fehlschluss® das Sein
erlebter unterrichtlicher Praxis zum Sollen zu erheben),

— sich eigene subjektive Theorien zu spezifischen (beobachteten) Gegen-
standsbereichen ins Bewusstsein zu heben und diese weiterzuentwickeln.

Konzeptionelle, strukturelle und inhaltliche Gestaltungsaspekte
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Subjektive Theorie der Lehrperson:
Konstrukte
Diagnosen
Erklarungen
Ziele
Strategien

/ Analyse \

Auseinander- Modifikation Gestaltun Riickwirkun
setzung oder Bestatigung & g

/ / Bewertun\i \

(Didaktische) Theorie:

. Praxis:
Definitionen ) _
logische Satze situationsbezogenes
normative Sdtze Handeln

empirische Satze
handlungsanleitende Satze

\— Beobachtung —T

Modell- und Theoriebildung

Abbildung 2: In-Beziehung-Setzen von Theorie und Praxis als professionelle Reflexions-
und Gestaltungsleistung (Tulodziecki / Herzig / Blémeke 2017, 322).

Diese Maoglichkeiten stellen fir Studierende Lernsituationen dar, die zum
einen der Aufklarung von (eigenen und fremden) Lehr-Lernsituationen und
ihren Bedingungen dienen, zum anderen der Gestaltung solcher Situationen
einschlieflich der damit verbundenen reflexiven Prozesse. Gleichzeitig
weisen die Lernsituationen Forschungsbeziige auf, weil Forschungsergebnisse
in wissenschaftlichen Theorien — mit denen sich Studierende auseinander-
setzen — verarbeitet sind und weil die beobachtete und erfahrene Praxis Anlass
und Ausgangspunkt sein kann, selbst Forschungsfragen zu entwickeln und mit
ihrer Bearbeitung Beitrage zur Verbesserung der Praxis zu leisten. Beides ist
Ausdruck einer forschenden Grundhaltung, die sich im Ansatz des forschen-
den Lernens beschreiben l&sst.

1.2 Forschendes Lernen

Das der Konzeption des Paderborner Praxissemesters zugrundeliegende Ver-
standnis von forschendem Lernen umfasst zwei Lesarten: zum einen geht es
darum, mit Hilfe von Theorien und damit verbundenen Forschungsergebnis-
sen Beobachtungen in der Praxis zu interpretieren, aufzuklaren und zu verste-
hen (forschend lernen), zum anderen darum, mit Hilfe von Forschung neue
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Erkenntnisse im Hinblick auf Fragestellungen aus der Praxis zu generieren
(Forschen lernen).

Forschend lernen

Beim forschenden Lernen geht es darum, ausgehend von mdglichst au-
thentischen Situationen praktische Problemlagen auf theoretischer Basis zu
analysieren, Hypothesen zu formulieren, Vermutungen gedanklich und empi-
risch zu priifen und Konsequenzen abzuleiten. So kdnnen vorhandene Kennt-
nisse, Vorstellungen und Einstellungen ins Bewusstsein gehoben, reflektiert
und durch neue Erfahrungen bzw. Einsichten weiterentwickelt werden. Vor
dem Hintergrund unserer Uberlegungen zum Verhéltnis von Theorie und Pra-
xis bedeutet dies, sich die eigenen subjektiven Theorien in Bezug auf einen
Sachverhalt oder Gegenstandsbereich bewusst zu machen, zu (neuen) Be-
obachtungen und Erfahrungen sowie Theorien in Beziehung zu setzen und die
eigene subjektive Theorie gegebenenfalls zu modifizieren. Zugleich ist die Be-
reitschaft gefordert, sich auf Unbekanntes einzulassen, Risiken einzugehen
und in Alternativen zu denken. In motivationaler Hinsicht lassen sich so —un-
ter der Voraussetzung, dass Uberforderungen vermieden werden — Autono-
mie- und Kompetenzerleben sowie (bei sozialem Austausch) Zugehorigkeits-
erfahrungen vermitteln, die zu einer positiven Einstellung zum forschenden
Lernen flihren kénnen und sollen.

Forschen lernen

Das ,Forschen lernen‘ zielt auf die Einiibung der Tétigkeit der wissenschaft-
lichen Erkenntnisgewinnung selbst — im Vergleich zur Auseinandersetzung
mit bereits vorhandenen Erkenntnissen im Sinne der Rezeption und deren
Verstandnis. Forschung verstehen wir dabei als ein systematisches, planvolles
und wissenschaftlich zu begriindendes Vorgehen in der Suche nach Wegen
und Losungen fir Frage- und Problemstellungen in allen gesellschaftlichen
Bereichen. Je nach wissenschaftstheoretischer Position kénnen dabei un-
terschiedliche Vorgehensweisen nahegelegt werden (u. a. Konig / Zedler,
1998; Schlémerkemper, 2010), z. B. empirische oder hermeneutische Zugéange
oder auch sinnvolle Ergdnzungen beider. In jedem Fall ist eine methodenbe-
wusste und nachvollziehbare Anlage und Durchfiihrung (Rost, 2013, 10) ein
wichtiges Ziel entsprechender Prozesse im Rahmen des Praxissemesters. In
diesem Sinne gilt als unabdingbar, dass sowohl quantitativ orientierte For-
schung, bei der Aussagen zahlenméaRig belegt werden, als auch qualitativ
orientierte Forschung, die sich auf interpretative Deutungen stiitzt, bestimmte
Qualitatskriterien erfulllen (Moser, 2015, 48ff). In beiden Fallen miissen die
einzelnen Schritte des VVorgehens transparent und fir AulRenstehende rekon-
struierbar sein. Forschung bendtigt dariiber hinaus einen Theoriebezug, ,,weil
theoriebezogene Forschung das Bindeglied von Konzepten zu praktischen
Erfahrungen darstellt* (Rost, 2013, 15). Der Theoriebezug stellt letztlich auch
sicher, dass Forschung an bestehende Diskurse anschlussféhig ist und der

Konzeptionelle, strukturelle und inhaltliche Gestaltungsaspekte
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Weiterentwicklung von Theorie dienen kann. Zugleich soll sie aus gesell-
schaftlicher Sicht bedeutsam sein.

Die skizzierten theoretisch-konzeptionellen Aspekte machen zum einen
auf grundsétzliche Ziele, Chancen und Problemlagen von langeren Praxispha-
sen aufmerksam, zum anderen geben sie Hinweise auf die Ausgestaltung von
Lernsituationen. Wie solche Lernsituationen im Zusammenwirken der betei-
ligten Institutionen mit dem Ziel einer moglichst weitreichenden Professiona-
lisierung strukturell im Masterstudium an der Universitat Paderborn verankert
sind, zeigt der folgende Abschnitt.

2. Struktur und Aufbau des Praxissemesters

Den strukturellen Aufbau des Paderborner Praxissemesters skizzieren wir im
Folgenden nach den verschiedenen Lernorten resp. Akteurinnen und Akteuren
gegliedert. Hierbei lasst sich unterscheiden zwischen der Schule als Lernort
(mit Akteurinnen und Akteuren wie bspw. Ausbildungsbeauftragten und
Mentorinnen und Mentoren), den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbil-
dung (ZfsL, mit Akteurinnen und Akteuren wie bspw. Fach- und Fachseminar-
leitungen) sowie der Universitat (mit Lehrenden in den Fachern? und in den
Bildungswissenschaften). Der Verlauf (PLAZ, 2017b) I&sst sich schematisch
der Abbildung 3 entnehmen.3

Lernort Schule

In der Regel verbringen die Studierenden 20 Wochen lang vier Tage in der
Woche am Lernort Schule (Mittwoch ist als Studientag fir die Begleitveran-
staltungen der Universitat reserviert). In dieser Zeit hospitieren sie in den ers-
ten Wochen im Unterricht, planen im Anschluss daran eigene Unterrichtsvor-
haben, die sie unter Anwesenheit der Mentorin bzw. des Mentors (eine durch
die jeweilige Schule benannte Lehrperson) durchfiihren, und beteiligen sich
an Leistungsbewertungen. Eine Stunde je Fach wird von den Ausbilderinnen
und Ausbildern des jeweiligen ZfsL besucht und fir eine anschlieende Unter-
richtsberatung mit der bzw. dem Praxissemesterstudierenden genutzt. Zusétz-
lich nehmen die Studierenden an allen weiteren Bestandteilen des schulischen
Alltags teil (bspw. Konferenzen, Dienstgesprache), um so den schulischen All-
tag in seiner gesamten Komplexitat erleben zu kénnen. Am Lernort Schule

2 Gemeint sind im Folgenden jeweils die Unterrichtsfacher.

3 Der dargestellte Ablauf bezieht sich auf die Lehramter fur Haupt-, Real-, Sekundar-
und Gesamtschulen (HRSGe), fur Gymnasien und Gesamtschulen (GyGe) sowie fur
Berufskollegs (BK). In den Lehrdmtern fiir Grundschule (G) und sonderpédagogische
Forderung (SF) durchlaufen die Studierenden am Lernort Universitit vier
Begleitseminare.
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ZfsL

Schule

Universitat (Biwi)

Universitat (Facher)

sollen in dieser Zeit die praktischen Erfahrungen erworben werden, die als
Grundlage bzw. Ausgangspunkt fiir eine Theorie-Praxis-Relationierung im
Rahmen z. B. der universitaren Begleitung dienen.

Praxissemester
A

1. Mastersemester (M. Ed.) 2. Mastersemester (M. Ed.)
vorlesungsfreie Vorlesungszeit
Zeit
Einfihrung Begleitende Einzelveranstaltungen
(Facher/Biwi) (an drei Nachmittagsterminen)
1
> Praktikum am Lernort Schule >
> Bildungswissenschaftliches > > Bildungswissenschaftliches Begleitseminar >
Vorbereitungsseminar (wichentlich am Studientag)
S .
I Begleitforschungsseminar
! (im Fach ODER in Biwi | drei (ggf. vier) Blocktermine)
> Vorbereitungsseminar 1. Fach > > Beg\ensgmmar lj Fach >
(wachentlich am Studientag)
> Vorbereitungsseminar 2. Fach > > Begleitseminar 2. Fach >
(wdchentlich am Studientag)

Abbildung 3: Einbettung und Verlauf des Praxissemesters

Lernort Zentrum fur schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL)

Zu Beginn des Praxissemesters, wahrend der vorlesungsfreien Zeit, und damit
vor dem Start der Begleitung durch die Akteurinnen und Akteure am Lernort
Universitét, beginnt die Begleitung der Studierenden durch die Ausbilderinnen
und Ausbilder des ZfsL in Form von allgemein- und fachdidaktischen
Einflhrungsveranstaltungen. Wahrend der Vorlesungszeit fiihren die Akteu-
rinnen und Akteure des ZfsL die oben bereits genannten Unterrichtsberatun-
gen sowie — in Blocken — Seminareinheiten zu den Themen ,Unterrichtsana-
lyse‘, ,Umgang mit Erziehungsproblemen® und ,Einfiihrung in Kollegiale
Fallberatung® durch. Zum Abschluss des schulpraktischen Teils des
Praxissemesters moderieren die Ausbilderinnen und Ausbilder der ZfsL am
Lernort Schule das sogenannte Bilanz- und Perspektivgesprach (BPG) mit den
jeweiligen Studierenden, Mentorinnen oder Mentoren, ggf. weiteren schuli-
schen Akteurinnen und Akteuren sowie Vertreterinnen und Vertretern der
universitdren Begleitung. Hierbei steht die konstruktive Reflexion der
Entwicklung des professionellen Selbst der Studierenden und deren Perspek-
tiven fir das weitere Studium resp. weitere Ausbildungsphasen im
Mittelpunkt, ohne dabei eine Leistungs- oder Bewertungssituation zu gene-
rieren. Grundlage fir dieses Gesprach soll das wahrend des Praxissemesters
gefilhrte Portfolio (s. u.) darstellen.

Konzeptionelle, strukturelle und inhaltliche Gestaltungsaspekte
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Lernort Universitat

Am Lernort Universitat beginnt die Vorbereitung auf das Praxissemester
bereits im Semester vor dem eigentlichen Praxissemester, d. h. in der Regel
im ersten Mastersemester. Hier durchlaufen die Studierenden Vorbereitungs-
seminare in ihren Fachern und in den Bildungswissenschaften. Wéhrend des
Praxissemesters belegen sie am Studientag (Mittwoch) Begleitseminare in den
beiden (resp. drei) Fachern und in den Bildungswissenschaften. Zudem neh-
men die Studierenden an einem Begleitforschungsseminar in einem ihrer Fa-
cher oder in den Bildungswissenschaften teil. Sie kénnen dabei wahlen, in
welchem Fach sie dieses Seminar belegen mochten, in dessen Rahmen sie da-
rin unterstiitzt und begleitet werden, das sogenannte Studienprojekt durchzu-
fiihren. Das Studienprojekt stellt die einzige benotete Leistung im Rahmen des
Praxissemesters dar, alle Ubrigen Teile sind bewusst bewertungsfrei gehalten.
Den Rahmen zur Ausgestaltung der genannten Seminare bilden Infobroschii-
ren, die von Fachverbiinden (mit Vertreterinnen und Vertretern aus den drei
beteiligten Institutionen) erarbeitet wurden und in regelmaRigen Abstanden
Uberarbeitet werden (z. B. PLAZ 2017a flr die Bildungswissenschaften).

Paderborner Portfolio Praxiselemente AIMs

Das ,Paderborner Portfolio Praxiselemente AIMs‘ (Rotdarmel u. a., 2016) wird
im Praxissemester (wie auch in den anderen Praxisphasen des Paderborner
Lehramtsstudiums) als lernortiibergreifendes Reflexionsinstrument genutzt.
,,Wiahrend des Praxissemesters fithren die Studierenden ein Portfolio, ... das
die Ausbildung als zusammenhangenden berufsbiografischen Prozess
dokumentiert. Das Studienprojekt sowie die Planungen, Durchfiihrungen,
Auswertungen und Interpretationen zentraler Elemente des Unterrichts unter
Begleitung werden in geeigneter Weise im Portfolio dokumentiert. Das
Portfolio umfasst einen Dokumentations- und einen Reflexionsteil“ (PLAZ,
2017b, 9). Wahrend der Reflexionsteil nicht 6ffentlich ist und der indivi-
duellen Reflexion der Studierenden dient, enthélt der Dokumentationsteil zum
einen verschiedene Bescheinigungen, die die Studierenden im Laufe des
Praxissemesters erhalten, zum anderen Erarbeitungen und Reflexionen, die im
Rahmen der universitiren Begleitseminare entstehen sowie die
Dokumentation und Auswertung des Studienprojekts.
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3. Konkrete Umsetzung am Beispiel der Bildungs-
wissenschaften

Im Folgenden verdeutlichen wir die drei universitaren Begleitformate Vorbe-
reitungs-, Begleit- und Begleitforschungsseminar am Beispiel der bildungs-
wissenschaftlichen Umsetzung* (vgl. Abb. 4).

3.1  Vorbereitungs- und Begleitseminare

Im Paderborner Praxissemester verstehen wir die bildungswissenschaftlichen
Vorbereitungs- und Begleitseminare als konsekutiv prozessbegleitendes
Instrument, das in Bezug auf die VVorbereitung resp. Begleitung des Praxisse-
mesters aufeinander abgestimmt konzeptioniert ist. Hierbei liegt ein besonde-
rer Fokus auf den berfachlichen Aspekten von Unterricht und Erziehung.

Die am Lernort Universitat vorzubereitenden und zu unterstitzenden kon-
kreten Aufgaben umfassen die Planung und Durchfiihrung von Hospitations-
situationen, Unterricht (unter Begleitung) sowie eine Leistungskontrolle. Die
Studierenden sollen zudem am gesamten Schulleben teilnehmen (was alle au-
Rerunterrichtlichen Aktivitaten und Bereiche von Schule einschlieft: Konfe-
renzen, Elterngespréche, padagogische Tage etc.) und ein Studienprojekt
durchfiihren. Dieser recht umfangreiche Katalog an Inhalten und Standards
wird in den Vorbereitungs- und Begleitseminaren mit den Studierenden bear-
beitet. Dabei wird besonderer Wert daraufgelegt, dass sich die 0. g. Theorie-
Praxis-Relationierung durch beide Seminarformate zieht. Im Vorbereitungs-
seminar noch an (vorgegebenen) Fallbeispielen und Videovignetten orientiert,
wird im Begleitseminar an den konkreten und (ggf. tages-)aktuellen Themen
und Fragestellungen der Studierenden gearbeitet. Die Themen sind entspre-
chend der zeitlichen Verortung an den Schulen im Praxissemester geplant.

Im Vorbereitungsseminar werden alle 0. g. Aufgaben vorbereitet. Schwer-
punkte liegen auf den Bereichen Unterrichtshospitation, Teilnahme am Schul-
leben, Wahrnehmung des Erziehungsauftrags sowie — als Teil aller genannten
Bereiche — die Weiterentwicklung des professionellen Selbst der einzelnen
Studierenden. Gerade die Hospitation von Unterrichtssituationen wird im bil-
dungswissenschaftlichen Vorbereitungsseminar erarbeitet und erprobt, damit
die Studierenden auf die eigenen Unterrichtshospitationen zu Beginn des Pra-
xissemesters im Sinne forschenden Lernens (s. 0.) vorbereitet sind. Der GroR-
teil der Hospitationen, die von den Studierenden am Lernort Schule durchge-
flhrt werden, findet in der vorlesungsfreien Zeit statt — also bevor die Beglei-
tung durch die universitéren Begleitseminare beginnt. Im Begleitseminar wird
dementsprechend auf die Hospitationen meistenteils nur noch reflektierend

4 im Lehramt fir Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen (HRSGe).
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Schule

Universitat (siwi)

eingegangen. Zu Beginn der Vorlesungszeit, und damit der Begleitseminare,
ist die Hospitationsphase in der Schule in den meisten Féllen bereits abge-

schlossen.

Praxissemester
A

1. Mastersemester (M. Ed.)

Bildungswissenschaftliches
Vorbereitungsseminar

2. Mastersemester (M. Ed.)

> \

vorlesungsfreie
Zeit

Vorlesungszeit

\  Unterrichts- "-";
| hospitationen /|

Durchfiihrung eigenen Unterrichts und
(eigener) Leistungsbewertungen

.}>

> Bildungswissenschaftliches Begleitseminar

(wachentlich am Studientag)

)

Begleitforschungsseminar
(im Fach ODER in BiWi | drei (ggf. vier) Blocktermine)

)

Abbildung 4: Bildungswissenschaftliche Vorbereitungs- und Begleitseminare in zeitlicher
Verortung zum Praxissemester am Lernort Schule

Das konkrete VVorgehen in den beiden Vorbereitungs- resp. Begleitformaten
wird im Folgenden skizziert:

Bildungswissenschaftliches Vorbereitungsseminar

Nach einer Vorstellung der vorzubereitenden Themenbereiche (s. 0.) werden
mit den Studierenden konkrete Einzelthemen innerhalb dieser Bereiche
gesammelt und festgelegt, um diese exemplarisch und konkret im Vorberei-
tungsseminar zu erarbeiten. In der Regel werden diese Themen in Form einer
Sitzungsgestaltung von kleinen Studierendengruppen fiir die Bearbeitung mit
den Kommilitoninnen und Kommilitonen vorbereitet. Zudem werden soge-
nannte ,Handbuchartikel® von den Studierenden zu den einzelnen Themen er-
arbeitet, die einen Uberblick Gber die entsprechenden theoretischen Grundla-
gen geben sollen. Diese wissenschaftlichen Handbuchartikel sind vorrangig
flir die Arbeit im Begleitseminar gedacht — so kann auf diese erarbeiteten The-
men im Praxissemester zugegriffen werden. Die Artikel werden den (zukunf-
tigen) Praxissemesterstudierenden online bereitgestellt, so dass ein einfacher
Zugriff —auch im kommenden Semester und unabhéngig von der Gruppenzu-
sammensetzung — noch mdglich ist. Durch die Vorbereitung der ausgewahlten
Themenbereiche und die Vorbereitung einer Sitzung, in der die Studierenden
gemeinsam das Thema auf konkrete Félle (z. B. in Form von Videovignetten)
beziehen, findet hier eine erste Theorie-Praxis-Relationierung statt.

Bildungswissenschaftliches Begleitseminar
»Ziel des Begleitseminars in den Bildungswissenschaften ist es, die
Grundlagen des Vorbereitungsseminars aufzunehmen und in Bezug auf die
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Beobachtungen und Problemstellungen der Praxisphase zu konkretisieren
(Gehle u. a., 2016, 118). In diesem Sinne werden in jeder Sitzung eingebrachte
(z. T. tagesaktuelle) Félle aufgegriffen und mithilfe der sogenannten
, Theoriebasierten Fall-Reflexion in Gruppen® bearbeitet (Westphal / Wiethoff
in Vorb.). Damit werden im Begleitseminar zwei Ziele verfolgt: Mithilfe eines
auf Grundlage von Konzepten und Theorien (unterstiitzt durch die sog.
Handbuchartikel, s. 0.) bearbeiteten Félle der Studierenden sollen
—  konkrete Ldsungsmdglichkeiten fur die falleinbringende Studierende
bzw. den Studierenden gefunden werden, die ggf. direkt noch im Praxis-
semester durch sie bzw. ihn erprobt werden kénnen, und
—  allgemeine, vom konkreten Fall unabh&ngige Mdglichkeiten fur alle
beteiligten Studierenden aufgezeigt werden, auch mit dhnlichen Situa-
tionen theoriegeleitet bzw. -bezogen zu handeln und so eine kritische
Distanz zu eigenen Situationen herzustellen und die eigenen subjektiven
Theorien (Patry / Gastager, 2011) zu festigen oder zu verandern.
Dabei wird darauf geachtet, dass im Begleitseminar die zu bearbeitenden The-
men nicht nur und ausschliel3lich fallorientiert festgelegt werden, sondern dass
Uber die eingebrachten Falle hinaus auch weitere Themen aus den relevanten
Erfahrungsbereichen des Praxissemesters (Unterrichtshospitation, Leistungs-
bewertung, Teilnahme am Schulleben, Wahrnehmung des Erziehungsauf-
trags) im Verlauf des Seminars angesprochen und praxisbezogen bearbeitet
werden. Die Studierenden verfassen im Laufe des Begleitseminars drei schrift-
liche Reflexionen solcher persdnlich beobachteter bzw. erlebter Falle als Teil
des Paderborner Portfolio Praxiselemente AIMs.

3.2  Begleitforschungsseminar

Im direkten Anschluss an das oben bereits skizzierte Verstandnis forschenden
Lernens als ,forschend lernen‘ zum einen und ,Forschen lernen® zum anderen
wird im Begleitforschungsseminar das Ziel gesetzt, dass die Studierenden ei-
gene, aus der Praxis am Lernort Schule heraus entwickelte Forschungsfragen
formulieren und mithilfe forschungsmethodisch fundierter Untersuchungsde-
signs beantworten. In diesem Prozess entwickeln sich die Studierenden im Ide-
alfall in zweierlei Hinsicht weiter: Zum einen nehmen sie neue, kritisch-dis-
tanzierte Perspektiven auf den Lernort Schule ein (z. B. zu Themen wie ,Um-
gang mit Unterrichtsstorungen® oder ,Einsatz digitaler Medien‘) und stellen
ihre subjektiven Theorien zur Disposition, zum anderen bauen sie forschungs-
methodische Kompetenzen auf und aus, die sie in die Lage versetzen sollen,
einen eigenen wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn zu erzielen.

Im konkreten Ablauf des bildungswissenschaftlichen Begleitforschungs-
seminars wird dieser Entwicklungsprozess, der Logik eines Forschungspro-
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zesses (z. B. Konig / Bentler, 2013) folgend, begleitet, wobei wiederholt Ge-
legenheit zur Reflexion der Konsequenzen flr das eigene professionelle Selbst
in Bezug zum gewdhlten Themenbereich gegeben wird. Auch hierbei ori-
entiert sich der Seminaraufbau am zeitlichen Ablauf des Praxissemesters am
Lernort Schule (vgl. Abb. 5).

Praxissemester
A

2. Mastersemester (M. Ed.)

vorlesungsfreie Vorlesungszeit
Zeit

> Praktikumstatigkeiten am Lernort Schule >

\ Begleitforschungsseminar (BiWi)
II EBIOCk
Il :1 /'{

Abbildung 5: Bildungswissenschaftliches Begleitforschungsseminar in zeitlicher
Verortung zum Praxissemester am Lernort Schule

Strukturell ist das Begleitforschungsseminar im Paderborner Praxissemester

auf drei terminlich festgelegte Plenumsbldcke verteilt. Neben diesen Blocken

wird die restliche Prasenzzeit in der Regel in Form von Einzelsprechstunden
angeboten. In einzelnen Begleitforschungsseminaren (so auch in denen der

Bildungswissenschaften) wird ein zusatzlicher Plenumsblock schon in der

vorlesungsfreien Zeit angeboten. Dadurch startet das Studienprojekt zeitlich

gemeinsam mit der Zeit am Lernort Schule. Die Studierenden kénnen so schon
relativ frith im Praktikum in der Schule nach eigenen Forschungsfragen ,su-
chen®.

Damit ergibt sich der Aufbau der vier Bldcke im Begleitforschungsseminar:
Block 1 fuhrt in die Grundlagen der (Praxis-) Forschung ein und gibt einen
Uberblick tber die Schritte eines Studienprojekts. Die (forschungsmetho-
disch teils unerfahrenen) Studierenden erhalten so einen friihen Einblick
in die Entwicklungs- und Durchfiihrungsschritte im Studienprojekt. Erste
Evaluationen zeigen, dass dieser friihere Start von Studierendenseite posi-
tiv eingeschatzt wird.

— Block 2 hat die Arbeit an der eigenen Forschungsfrage zum Thema. Da in
den Bildungswissenschaften mit GruppengréBen von durchschnittlich 25
Studierenden gearbeitet werden muss, findet die Prozessbegleitung auch
in den Blocken projekthaft und in Einzel- und Gruppenarbeitsphasen statt.
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— Block 3 bearbeitet dann die Planungs- und Durchfiihrungsschritte der ei-
genen Forschung im Studienprojekt. Hier werden nach Forschungsmetho-
den (v. a. Befragung und Beobachtung) Themengruppen gebildet, im Rah-
men derer, mit Unterstlitzung der Seminarleitung, das VVorgehen geplant,
diskutiert und reflektiert wird.

— Block 4 bearbeitet analog zum Block 3 die verschiedenen Vorgehenswei-
sen bei der Auswertung der Daten aus den Studienprojekten.

Die Ergebnisse der inhaltlichen und methodischen Auswertung des Studi-

enprojekts présentieren die Studierenden nach Abschluss des Praxissemesters

in Form einer schriftlichen Dokumentation.

Als Querschnittaufgabe wird in allen genannten Bldcken die Reflexion so-
wohl des eigenen forschungsmethodischen Vorgehens (Forschen lernen) als
auch des kritisch-distanzierten Blicks auf die eigene Schulpraxis (forschend
lernen) angeregt. Sowohl die Dokumentation des Studienprojekts als auch
diese Reflexionen sind Bestandteil des Paderborner Portfolio Praxiselemente
AlMs.

Alle beschriebenen Elemente der Vorbereitung und Begleitung der Stu-
dierenden im Praxissemester verstehen sich als einem dauerhaften Verbesse-
rungsprozess unterliegend. Sowohl die Konzepte des Forschenden Lernen als
auch der Theorie-Praxis-Relationierung in Verbindung mit Praxisphasen in
der Lehrerbildung bediirfen regelmaBiger Uberpriifung und Weiterentwick-
lung.
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Jenseits normativer Professionalisierungs-
versprechen. Uberlegungen zu einem qualitativen
Forschungsprogramm Praxissemester

Petra Herzmann und Anke B. Liegmann

Seit der Einflihrung des Praxissemesters® gibt es eine Menge Bewegung im
Forschungsfeld. Der nachfolgende Beitrag weist den Stand qualitativer
Forschungen zum Praxissemester aus bildungswissenschaftlicher und
fachdidaktischer Perspektive aus, der derzeit noch (berschaubar ist.
Allerdings liegen seit dem Jahr 2018 eine Vielzahl an Publikationen vor bzw.
sie sind angekindigt. Anders als der kompetenzorientierten Professions-
forschung, die den Wissens- und Kompetenzzuwachs von Studierenden im
Praxissemester misst und im Unterschied zu evaluativer Forschung, die
Umsetzung und Wirksamkeit des implementierten Praxissemesters pruft, wird
der qualitativen Forschung von bildungspolitischen Steuerungsprogrammen,
wie bspw. der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung‘, vielleicht weniger zu-
getraut, relevante Erkenntnisse tiber das Praxissemester zu generieren. Dass es
sich hierbei um eine Fehleinschdtzung handelt, zeigen die vorliegenden
Studien, die nicht nur priifen, ob das mit dem Praxissemester intendierte
Vorhaben gelingt (oder scheitert), sondern auch, was eigentlich (alles) im
Praxissemester geschieht. So geraten in einem qualitativen Forschungs-
programm sowohl die Produkte der Studierenden, als auch die Perspektiven
der Beteiligten und nicht zuletzt die Interaktionen der Akteurinnen und
Akteure unterschiedlicher Institutionen in den Blick. Dadurch erfahren wir
Interessantes und Bedenkenswertes (ber die jingst implementierte
JInnovation‘ Praxissemester.

Wir unterscheiden im Weiteren die qualitativen Studien nach ihren
Forschungsinteressen, die sich in unterschiedlichen Forschungszugéangen
manifestieren: Beginnend mit dem Blick auf Dokumentenanalysen
studentischer Produkte, stellen wir dann Interviewstudien mit den am
Praxissemester beteiligten Akteurinnen und Akteuren vor und zeigen
abschlieend interaktionsrekonstruierende Forschungen zum Praxissemester
auf. Im Ausblick formulieren wir, welche weitergehenden Forschungsfragen
wir im Feld der qualitativen Forschung fir anschlussfédhig an vorliegende
Befunde erachten. Was aus vorgéngigen Forschungen zum Praxissemester
bekannt ist, wird nachfolgend zunéchst skizziert.

1 Wir verwenden den Begriff Praxissemester verallgemeinernd fiir verlangerte
Praxisphasen mit einem reflexiven und (meist) forschungsbezogenen Anspruch.
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1. Forschung zum Praxissemester: Eine Einordnung

Rothland und Boecker (2015) fassen — etwa zeitgleich zum Start der ersten
Studierenden ins Praxissemester in NRW? — in einem Uberblicksartikel den
Forschungsstand zum Praxissemester zusammen und konstatieren, dass auf
Basis der empirischen Studien eine Uberlegenheit gegeniiber kiirzeren
Praxisphasen nicht geklart sei (ebd., 113). Ahnlich wie die zusammenfassende
Analyse nationaler und internationaler Forschung zu Praxisphasen (Hascher,
2012) zeigt, werden in den Studien zum Praxissemester einerseits positive
Entwicklungen, andererseits aber auch unerwiinschte ,Nebenwirkungen
konstatiert. Positiv beurteilt wird der Befund, dass ein subjektiv empfundener
Kompetenzzuwachs? erfolgt, dessen Messung in der Regel orientiert ist an den
bildungswissenschaftlichen Standards der KMK (2014) (z. B. Gréschner /
Miiller, 2014; Schubarth u. a., 2012). Allerdings wird ein Kompetenzzuwachs
auch fur kirzere Praxisphasen festgestellt und kann daher kaum der Lange der
Praxisphase zugeschrieben werden. Als unerwiinschte Folge wird das
,,Imitationslernen* (Rothland / Boecker, 2014) genannt, welches sich an einer
Orientierung der Studierenden an der Unterrichtspraxis ihrer Mentorinnen und
Mentoren sowie einem eher risikoarmen Unterrichtsstil zeige (Rothland /
Boecker, 2015). Entgegen der in eine langere Praxisphase gesetzten
Erwartungen gelinge es den Studierenden darlber hinaus kaum, den eigenen
Unterricht wissenschaftlich fundiert zu reflektieren (Schnebel, 2009).

Im Zuge der bundesweiten Implementation von Praxissemestern
(Weyland / Wittmann, 2015) ist — nicht zuletzt forciert durch die
,Qualititsoffensive Lehrerbildung® — eine Steigerung der Forschungs-
aktivitaten zu erwarten, wie sich bereits an Tagungsaktivitaten und ersten
Publikationen festmachen lasst. Im Gegensatz zur internationalen Praktikums-
forschung (Lawson u. a. 2015), die von qualitativen Studien bestimmt wird,
lasst sich die nationale Publikationslage zur Zeit, ebenso wie die skizzierten
Studien, vorwiegend der kompetenztheoretischen Professionsforschung in
einem quantitativen Zugriff zuordnen. Die kompetenzorientierte Lehrer-
bildungsforschung (z. B. jlingst Konig u. a., 2018; Mertens / Grasel, 2018)
zielt darauf, Kompetenzsteigerung, modelliert tber die Beriicksichtigung von
Eingangsbedingungen, Nutzung von Lerngelegenheiten und Kontextfaktoren,
zu erfassen. Diese Studien sind — im Sinne von Heinrich und Klewin (2018) —
als Programmevaluationen einzuordnen, die entlang von bildungspolitisch

2 Mit Ausnahme der Bergischen Universitat Wuppertal beginnen im Februar 2015
Studierende aller NRW-Universitdten mit dem Praxissemester.

8 Die meisten Studien erheben die Kompetenzentwicklung mittels Selbsteinschatzung
der Studierenden. Aufgrund der Diskussion zur Aussagekraft solcher
Selbsteinschétzungen (z. B. Blomeke, 2014) modellieren Kénig und Rothland (2018,
35) Kompetenzeinschéatzung daher als selbstbezogene Kognitionen und unterscheiden
diese von qua Test ermitteltem Wissen.
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formulierten Erwartungen und kompetenztheoretischen Modellen die
Wirkungen des Praxissemesters untersuchen. Als Ubergeordnete Kompetenz,
die in Praxisphasen aufgrund der intendierten Theorie-Praxis-Bezilige von
besonderer Bedeutung ist (White / Forgasz, 2016), wird weiterhin
Reflexionskompetenz untersucht (z. B. Gobel / Neuber, 2017). Dartber hinaus
gibt es erste Untersuchungen zur Forschungskompetenz im Kontext des
Forschenden Lernens (z. B. Ophuysen u. a., 2017).*

Eine vertiefte Betrachtung der Forschungsbefunde muss an anderer Stelle
geleistet werden, zusammenfassend ldsst sich jedoch sagen, dass der
Optimismus gegenuber Kompetenzentwicklung, der die administrativen
Vorgaben begleitet, empirischen Untersuchungen kaum standhalt.

2. Das qualitative Forschungsprogramm zum
Praxissemester

Fur die qualitative Forschung ist der Blick sowohl in die Dokumente, die im
Praxissemester entstehen, als auch auf die Perspektiven der im Praxissemester
beteiligten Akteurinnen und Akteure sowie auf die Praktiken der Interaktion
bzw. der Prozesse der Implementierung des Praxissemesters von Bedeutung.
Die folgende Darstellung des Forschungsstandes folgt den benannten
Forschungszugéngen Dokumentenanalyse (Kap. 2.1), Interviewstudie (Kap.
2.2) und Interaktionsanalysen (Kap. 2.3): So wird etwa untersucht, was sich in
den studentischen Dokumenten Forschenden Lernens zeigt, jenseits dessen,
wie Forschendes Lernen programmatisch konzipiert ist. Anhand von
Interviewstudien wird bspw. analysiert, was die Befragten (ber die Relevanz
von Theoriewissen fiir Unterrichtsreflexionen sagen, unabhdngig von den
Uberlegungen zur Theorie-Praxis-Verzahnung. Die Rekonstruktionen von
Unterrichtsnachbesprechungen zeigen dartiber hinaus, wie z. B. Akteurinnen
und Akteure unterschiedlicher Institutionen ihre Vorstellungen von gutem
Unterricht miteinander aushandeln, jenseits der mit dem Praxissemester
erwarteten hohen Kooperationsintensitat. Insgesamt gerdt tber qualitative
Studien das in Artefakten materialisierte Wissen, das im Sprechen
verbalisierte (implizite) Wissen der Akteurinnen und Akteure, die in
Handlungen sichtbare werdenden Positionierungen der Beteiligten und
insgesamt das Ambivalente und Nicht-Intendierte des Praxissemesters in den

4 Neben der Ermittlung professionsbezogener Kompetenzen widmen sich aktuelle
Studien individuellen Voraussetzungen, z. B. selbstbezogenen Kognitionen wie
Selbstwirksamkeitserwartungen (jungst Konig u. a., 2018), (epistemologischen)
Uberzeugungen und Werthaltungen (z. B. Fischer / Fahlenbock, 2018; Streblow /
Brandhorst, 2018) oder auch emotionalen Faktoren wie dem Belastungsempfinden
(Konig u. a., 2018).
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Blick. Dabei eint die qualitativen Studien zum Praxissemester — zumindest
dem Anspruch nach, wenn dieser auch nicht in jedem Fall expliziert wird — ein
governance-analytisches ~ Verstandnis  begrenzter  Rationalitdit  und
Steuerbarkeit bildungspolitischer Innovationen. Heinrich und Klewin (2018)
machen diese Perspektive auf das Praxissemester tber die prdgnante Frage
deutlich: ,,Was implementiert sich da eigentlich? (ebd., 6).> Zudem I&sst sich
eine professionstheoretische Bezugnahme auf strukturtheoretische Ansétze
(zuerst Helsper, 1996) konstatieren, die Ambivalenzen péadagogischen
Handelns fokussieren. Jingst wird zudem auf kulturtheoretisch-praxeo-
logische Ansétze (Kramer u. a., 2018) Bezug genommen, die in Auseinander-
setzung mit dem Konzept des Lehrerinnen- und Lehrerhabitus etwa auf deren
Deutungs- und Interpretationsschemata verweisen. Die nun folgenden Studien
greifen (mehr oder weniger deutlich) die skizzierten Theoriebeziige auf und
tragen in unterschiedlicher Weise zur Aufklarung tber das Praxissemester bei.

2.1  Dokumentenanalysen

Beispielhaft ~ fir ~ Dokumentenanalysen  werden im  Folgenden
inhaltsanalytische und rekonstruktiv ausgerichtete Studien vorgestellt, die sich
samtlich auf studentische Produkte beziehen. So stellen Lerntagebiicher von
69 Studierenden verschiedener Lehrdmter den Ausgangspunkt dar, um
Reflexionsfahigkeit im Praxissemester zu untersuchen (Schlag / Hartung-
Beck, 2016). Die Lerntagebucheintrdge wurden regelméBig wéhrend des
Praxissemesters vorgenommen, ebenso regelmaRig erhielten die Studierenden
dazu ein Feedback (ber die Qualitat ihrer Eintrdge. Die Analyse der
Tagebucheintrége hinsichtlich der Reflexionstiefe macht deutlich, dass die
Stufe der beschreibenden Reflexion kaum Uberschritten wird. Der Befund
repliziert vorangegangene Analysen studentischer Schreibprodukte (Artmann
u. a., 2013; Leonhard / Rihm, 2011) und ist insofern nicht tiberraschend. Etwas
ratlos macht jedoch die Tatsache, dass auch die systematische Vorbereitung
und Begleitung des Schreibprozesses kaum Auswirkungen auf die in den
Schreibprodukten identifizierte Reflexionsqualitat hat.

Fir die weiteren Analysen stellen die Dokumentationen der
Studienprojekte der Studierenden die Datengrundlage dar, welche im Kontext
des Forschungsprojekts ,StiPS — Studienprojekte im Praxissemester*
entstanden sind. Auf der Grundlage von 46 Studienprojekten aus drei
Fachdidaktiken (Deutsch, Geschichte, Physik) und zwei sonderpédagogischen
Schwerpunkten wird eine Heuristik der Forschungsgegenstande und

> Nicht die Wirksamkeit des Praxissemesters wird untersucht, sondern der Aufbau, das
Aufrechterhalten und die Transformation — in governance-analytischer Diktion —
emergierender Handlungskoordination in der Relationierung von Handlungen der
Akteurinnen und Akteure und der Strukturen (Heinrich / Klewin, 2018).
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Erkenntnisinteressen dargelegt, die die Studierenden in ihren Studienprojekten
realisieren (Herzmann / Liegmann, 2018a). Dabei wird deutlich, dass sich die
Untersuchungstypen Wirkungsforschung und Sinnverstehende Forschung
analog zu Paradigmen der Sozialforschung auch in den studentischen
Forschungsarbeiten finden lassen. Uber diese paradigmatische Zweiteilung
hinaus werden weitergehend spezifische Varianten beider Forschungstypen
dargelegt. Anknupfend an diese Heuristik ist zu diskutieren, inwiefern sich
fachdidaktische Muster in den Erkenntniszugangen zeigen. In einer weiteren
Analyse (Herzmann / Liegmann, 2018b) werden die Studienprojekte der
Wirkungsforschung deshalb genauer untersucht, da sich diese fécher-
unabhangig finden lassen. In Anlehnung an konzeptionelle Uberlegungen zum
Forschenden Lernen wird der Frage nachgegangen, inwiefern sich fiir
Studierende Uber die Bearbeitung wirksamkeitsorientierter Studienprojekte
eine berufspraktische Bedeutsamkeit ihrer Forschungen ergibt. An diese
Analysen schlieBen sich Uberlegungen zu strukturlogischen Zusammen-
hangen zwischen den konzeptionellen Uberlegungen zum Forschenden
Lernen und den Realisierungsformen in den Studienprojekten an.

Anhand eines sequenzanalytischen Vorgehens von Studienprojektskizzen
wird in einer weiteren Dokumentenanalyse die Eingangsphase des
Forschenden Lernens untersucht (Artmann / Herzmann, 2018). Heraus-
gearbeitet wird, wie Studierende bei der Entwicklung einer Forschungsfrage
der programmatischen Aufgabe begegnen, im Kontext des Forschenden
Lernens einerseits erfahrungsbasiert zu argumentieren und andererseits,
hinsichtlich der Gutekriterien von Forschung, fachliche Perspektiven und
fachdidaktische Diskurse aufzugreifen. Dabei werden die Einordnung des
eigenen Erkenntnisinteresses in den wissenschaftlichen Diskurs sowie die
Transformation eigener Interessen in ein fokussiertes und préazise formuliertes
Erkenntnisinteresse als charakteristische Herausforderungen Forschenden
Lernens im Studienprojekt identifiziert.

Ebenfalls sequenzanalytisch angelegt ist die Untersuchung von Kinga
Golus (2017), die im Rahmen eines philosophiedidaktischen Vorbereitungs-
seminars entstandene Schreibprodukte untersucht, in denen sich die
Studierenden mit der Aufarbeitung philosophischer Texte fur den Unterricht
auseinandersetzen. Anhand eines Fallbeispiels werden deprofessionali-
sierende, zeitokonomische Strategien der Vereinfachung herausgearbeitet, die
einer intensiven, fachlichen Textarbeit entgegenstehen.

Jenseits normativer Professionalisierungsversprechen. Uberlegungen
zu einem qualitativen Forschungsprogramm Praxissemester 25



2.2 Interviewstudien

Auch im Bereich der Interviewstudien® sind die studentischen Perspektiven
Uberreprésentiert, nur eine Studie fokussiert die Perspektive von
Hochschullehrenden. Heinrich (2016) untersucht, mit welchen Erwartungen
Studierende in das Praxissemester gehen und arbeitet sequenzanalytisch
anhand von Interviewpassagen Deutungsmuster heraus, die widerspriichliche
Erwartungen — z. B. ,Nach Hilfe rufen, die Form der angebotenen Hilfe aber
nicht als Hilfestellung empfinden (ebd., 228) — und ambivalente
Adressierungen — z. B. Forderungen nach diffusen Beziehungsanteilen und
professioneller Distanz (ebd., 229) — zeigen. Er macht damit auf spezifische
Passungsprobleme, die beim Eintritt in das Praxissemester vorliegen kdnnen,
aufmerksam.

Anhand von Interviews mit Studierenden im Fach Geschichte (Wilfert,
2016; Wilfert / Thiinemann, 2018) wird die Bezugnahme auf geschichts-
didaktisches Wissen bei der Riickschau auf unterrichtspraktische Erfahrungen
untersucht. Verglichen werden anhand der Analyse der Subjektiven Theorien
die Positionierungen der Studierenden zum historischen Lehren und Lernen
vor und nach dem Praxissemester. Dabei zeigt sich, dass eine Reflexion der
unterrichtspraktischen Erfahrungen vor allem dann einen Bezug zu
geschichtsdidaktischen Theorien vornimmt, wenn Studierende bereits vor dem
Praxissemester ,iber ein moglichst fundiertes geschichtsdidaktisches
Theoriewissen verfiigen und [...] auch eine adéquate Vorstellung davon
besitzen, welcher spezifische Wert diesem Wissen im Hinblick auf ihr spéteres
berufliches Handeln zukommt.* (Wilfert / Thlinemann 2018, 217).

Mit einem Vergleich dreier Gruppendiskussionen werden studentische
Aneignungsprozesse qualitativer Forschungsmethoden wahrend des Praxis-
semesters untersucht (Brenneke u. a., 2018). Insgesamt deutet sich an, dass —
wie auch aus evaluativen Studien bekannt ist (Gobel u. a., 2016) — die
Gleichzeitigkeit von Forschendem Lernen und Unterrichten im Praxissemester
von den Studierenden als latente Uberforderung wahrgenommen wird. Dies
wird z. B. deutlich in der Rekonstruktion einer Orientierung, die sich durch
eine  wahrgenommene Rollendiffusion auszeichnet, indem sich die
Studierenden gleichzeitig als Lehrende und als Forschende im Feld
positionieren missen. Da die unterschiedlichen Rollen nicht kompatibel
entworfen werden, erfolgt eine Priorisierung zugunsten des schulischen
Handelns. Weiterhin zeigt sich, dass Studierende der Forschung an sich zwar
einen Wert zumessen, ,,Verbindungen zwischen der Praxis in Unterricht und
Schule auf der einen und der Praxis des Forschens auf der anderen Seite [...]
dabei (bisher) von keiner Studierendengruppe gesehen bzw. hergestellt
[werden]* (Brennecke u. a. 2018, 53).

6 Wir subsumieren hier auch Gruppendiskussionen, wenngleich uns methodische und
methodologische Unterschiede bewusst sind.
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In einer Interviewstudie aus dem Projekt ,KoPiP — Kontextsensible
Professionalisierung im Praxissemester’ wird untersucht, inwiefern die
Heterogenitat von Schiilerinnen und Schilern von den befragten Lehramts-
studierenden waéhrend ihrer schulbezogenen Tétigkeit Relevanz erféhrt
(Liegmann u. a., 2016). Mittels der Dokumentarischen Methode werden
anhand von zwei Fallbeispielen die Orientierungsrahmen der Lehramts-
studierenden rekonstruiert. Im Ergebnis zeigt sich, dass die Auseinander-
setzung mit Differenzmerkmalen von Schilerinnen und Schiilern im Rahmen
von Praxisphasen eher in den Hintergrund tritt. Aus dem gleichen
Projektzusammenhang wird anhand von Interviews mit sechs Studierenden
des Lehramts Grundschule untersucht, inwiefern sich eine forschende
Grundhaltung der Studierenden rekonstruieren lasst (Liegmann u. a., 2018a).
Dabei lassen sich zwei kontrastierende Orientierungsrahmen aufzeigen:
,Pragmatische Effizienz‘ und ,Sachbezogene, neugierige Offenheit’. Diese
Befunde geben Hinweise darauf, wie das Forschende Lernen als
Lerngelegenheit in Abhéngigkeit von unterschiedlichen Dispositionen der
Studierenden gedeutet und genutzt werden kann.

Anhand einer Gruppendiskussion mit drei Hochschullehrenden aus
unterschiedlichen Fachern bzw. Fachdidaktiken wird schlieflich die
Auseinandersetzung der Lehrenden mit studentischen und schulseitigen
antizipierten Erwartungen an das Forschende Lernen aufgezeigt (Brandhorst
u. a., 2018). Die rekonstruierte handlungsleitende Orientierung der Lehrenden,
die als ,Primat der Praxis‘ bezeichnet wird, verleitet dazu, studentische
Forschung so zu rekontextualisieren, dass sie eher eine Ahnlichkeit zur
Berufspraxis als zur Forschungspraxis aufweist bzw. aufweisen soll und
Forschung insofern fiir die Praxis instrumentalisiert wird: ,,Die Lehrenden
diskutieren nicht, wie das Forschende Lernen in den Fachern und
Fachdidaktiken als Orientierung genutzt werden kann und an welchen Stellen
es konkretisiert oder modifiziert werden konnte* (ebd., 108).

2.3 Interaktionsanalysen

Untersuchungen von Unterrichts(hach)besprechungen zwischen Studierenden
und schulischen Mentorinnen und Mentoren zeigen interaktive Praktiken des
Reflektierens (Fuhrer / Heller, 2018), Aushandlungsprozesse in der Her-
stellung der Giiltigkeit von Normen (Rosemann / Bonnet, 2018) oder aber
deutlich werdende Ausbildungslogiken von Universitat und Studienseminar
(Pallesen u. a., 2018) auf. Der Beitrag zu einer Unterrichtsnachbesprechung
im Fach Deutsch verweist dabei auf ein Spannungsverhdltnis zwischen den
normativen Erwartungen an Reflexion im Rahmen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung und den in den Gespréchen realisierten Reflexionspraktiken der
Gesprachsteilnehmenden (Fuhrer / Heller, 2018). Sowohl eine Unterrichts-
besprechung im Fach Englisch als auch eine Unterrichtsnachbesprechung im
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Fach Sport rekonstruieren Widerstandigkeit und Ambivalenzen in der
Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus im Kontext des
Praxissemesters bzw. der am Praxissemester beteiligten institutionellen
Akteurinnen und Akteure. Inwiefern Professionalisierung im Kontext des
Formats der Unterrichts(nach)besprechung spezifisch fachdidaktisch pré-
figuriert ist bzw. ob das Sprechen Uber Deutsch-, Englisch- oder Sport-
unterricht einen Unterschied macht, reflektieren die Beitrage allerdings nicht
(vgl. Kap. 3).

Die Analyse der sogenannten Bilanz- und Perspektivgesprache setzt die
Untersuchung der verschiedenen Akteurskonstellationen in der Begleitung
Studierender im Praxissemester fort. Rekonstruiert werden unterschiedliche
Professionalisierungsverstandnisse: Wéhrend die Beteiligten der Zentren fiir
Schulpraktische Lehrerausbildung als einen bewussten Gestaltungsprozess
verstehen und ihre Begleitung durch entsprechende Impulse gestalten, sehen
die Schullehrkréfte Professionalisierung als einen ,automatisch‘ ablaufenden,
schulbezogenen Erfahrungsprozess, wodurch nicht zuletzt den Bilanz- und
Perspektivgesprachen wenig Relevanz zugesprochen wird. Eine weitere
Untersuchung nimmt ein spezifisches universitar verortetes Begleitformat
wiéhrend des Praxissemesters in den Blick: die sogenannten ,Reflexions- und
Konfrontationsgesprache® (te Poel / Heinrich 2018). Die Erforschung dieser
Gesprache fokussiert Mdglichkeiten der reflexiven Auseinandersetzung mit
der eigenen Empathiefahigkeit (und deren Erwerb) als Teil des
Professionalisierungsprozesses angehender Lehrkrafte. Deutlich wird, dass
eine Vergegenwartigung von Empathiebedirfnis und eine Bearbeitung eigener
Empathieféhigkeit innerhalb solcher Gespréche erfolgen kann, woraus die
Autorin und der Autor schlieen, dass Hochschullehrende — &hnlich wie
Schullehrkréfte fur ihre Schulerinnen und Schiiler — als stellvertretende
Krisenbewaltiger flr ihre Studierenden fungieren sollten.

3. Zusammenfassung und Perspektiven

Qualitative Forschung zum Praxissemester bringt — wie in Kap. 2 dargelegt —
Uiber die Rekonstruktion von Artefakten, von Perspektiven der Akteurinnen
und Akteure sowie von Interaktionen der Beteiligten auch das inkorporierte
und implizite Wissen sowie die Perspektiven und Positionierungen der
Beteiligten und insgesamt das Ambivalente und Nicht-Intendierte des
Praxissemesters hervor. Dabei lassen sich die in diesem Beitrag gewdhlten
Erkenntnisinteressen, die wir Uber die verschiedenen forschungsmethodischen
Zugange deutlich gemacht haben, unterscheiden.” So bringen die ,Analysen

7 Eine andere Systematik ware denkbar, wonach die Tatigkeiten der beteiligten Akteure
das Unterscheidungsmerkmal darstellen. Danach wéren das Forschende Lernen, die
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studentischer Dokumente‘ hervor, dass sich die mit dem Praxissemester
angestrebte Reflexionsfahigkeit zumindest in dieser (dokumentierten) Form
nur in Ansatzen zeigen lasst. Die Analyse der Studienprojekte macht
wiederum deutlich, welche Forschungsvorhaben die Studierenden realisieren
und welches Forschungsverstdndnis darin zum Ausdruck kommt.
Herausgearbeitet werden anhand dieser Dokumente zwei mit dem
Forschenden Lernen verbundene Anforderungen: Zum einen, inwiefern die
Studierenden (ber wirksamkeitsorientierte Forschung die geforderte
berufspraktische Relevanz Forschenden Lernens herzustellen versuchen und
zum anderen, an welchen Ambivalenzen sich die Studierenden in der
Orientierung am Konzept der Erfahrungshasierung einerseits und am
Anspruch der (Fach-)Wissenschaftlichkeit andererseits abarbeiten. Auch die
JInterviewstudien‘ zeigen Ambivalenzen studentischer Erwartungen an das
Praxissemester, die Vernachldssigung heterogenitéatssensibler Perspektiven
auf Lernende sowie Mdglichkeiten und Grenzen der Verfligbarkeit von
Theoriewissen fiir die Unterrichtsreflexion auf. Vor allem aber beschaftigen
sich die Interviewstudien mit den Anforderungen des Forschenden Lernens,
die in der Rollendiffusion von Forschen und Lehren und der Anleitung durch
Dozierende, die eher dem Praxisfeld als dem Hochschulkontext angehéren, als
Uberforderung eingeschitzt werden bzw. aufzeigen, dass sich nur unter
bestimmten Bedingungen die intendierte, forschende Grundhaltung einstellen
kann. Die Schwierigkeiten, einen reflexiven Habitus zu entwickeln, sind auch
Gegenstand der ,Interaktionsanalysen‘, wie Reflexionspraktiken und Norm-
aushandlungen in Unterrichtsnachbesprechungen aufzeigen. Die reflektierte
Auseinandersetzung mit der eigenen Empathieféhigkeit und die Entwicklung
eines differenzsensiblen Unterrichtsverstdndnisses werden als weiteres
Professionalisierungserfordernis ebenso untersucht, wie die deutlich werden-
den Perspektiven unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure auf die
Begleitung der Studierenden im Praxissemester.

Die Studien machen also auf institutionelle Inkonsistenzen und Rollenin-
kongruenzen aufmerksam und fokussieren auf die ,Qualitdt® der
Reflexionsprozesse bzw. die Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexiven
Habitus und die in diesem Prozess deutlich werdenden Ambivalenzen und
Bedingungen fiir die professionelle Entwicklung der Studierenden.
Ausgehend von den vorliegenden Befunden, halten wir die Anbahnung und
Ausweitung der folgenden drei Forschungslinien, die auch Uberschneidungen
aufweisen, fur zentral:

(1) Prozessorientierte in-situ-Forschung in Hochschule und Schule
Uber die Prozesse der universitaren Vorbereitung, Begleitung bzw. Beratung
und die sich anschlieBenden Prufungsformate gibt es bisher kaum Studien.

Reflexionen uber Unterricht und die Positionierungen und Kooperationen der Akteure
zu unterscheiden (Liegmann u. a., 2018b).
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Dariiber hinaus wissen wir neben wenigen Untersuchungen von Unterrichts-
nachbesprechungen zwischen Studierenden und Mentorinnen und Mentoren,
ersten Untersuchungen der Bilanz- und Perspektivgesprache bzw. der
Reflexionsgesprache (vgl. Kap. 2.3) wenig daruber, was in den Schulen
passiert. Dabei wadre zum einen interessant, wie an den verschiedenen
Lernorten z. B. Praktiken Forschenden Lernens aber auch des Unterricht-
versuchens zur Auffihrung kommen und welche Aushandlungsprozesse dabei
zwischen den (institutionellen) Akteurskonstellationen (Heinrich / Klewin,
2018) stattfinden. Prozesse der Kooperation der Beteiligten konnten dadurch
in den Blick genommen werden, setzt doch das Format Praxissemester auf eine
hohe Kooperationsintensitét der Beteiligten. Von besonderem Interesse diirfte
es sein, jene umfangreichen Anforderungen fir Studierende zu rekonstruieren,
die das Nebeneinander von Forschendem Lernen, unterrichtspraktischen
Erprobungen und Reflexionsformaten realisieren sowie das Miteinander (oder
Gegeneinander) der Personen und Institutionen fiir das Gelingen etwa ihres
Studienprojekts ausgleichen mussen.

(2) Kompetenzentwicklung, Habitus und Profession

Wird Kompetenzentwicklung nicht im Sinne der quantitativen Forschung auf
die Messung kompetenztheoretischer Konstrukte (vgl. Kap. 1) verkirzt,
konnte die professionelle Entwicklung der Studierenden und ggf. anderer
Akteurinnen und Akteure im Praxissemester auch rekonstruktiv untersucht
werden. Im Bereich qualitativer Kompetenzforschung liegen Uberlegungen
zur Erfassung von Reflexionskompetenz vor (Artmann u. a., 2013; Leonhard
/ Riehm, 2011). Im Sinne einer kulturtheoretisch-praxeologischen Perspektive
(Kramer u. a., 2018) waéren auch langsschnittlich angelegte Untersuchungen
zu Veranderungen von Einstellungen und habituellen Orientierungen relevant.
In diesem Zusammenhang gewinnt auch die Frage nach dem Erwerb eines
fachspezifischen Habitus in universitdren und schulischen Ausbildungs-
interaktionen an Bedeutung.® Allerdings haben jingst Hericks u. a. (2018) in
diesem Zusammenhang vor zu viel Euphorie gewarnt und argumentieren aus
berufshiographischer Perspektive, dass ein Praxissemester mit einer Dauer
von fiinf Monaten fur die Transformation habitueller Orientierungen von
Lehramtsstudierenden im besten Sinne ein AnstoR sei.

(3) Fachlichkeit und fachdidaktische Prazisierungen
Um die im Praxissemester ablaufenden Prozesse prézise verstehen zu kénnen,
missten zum einen die fachspezifischen Adaptionen Forschenden Lernens

8 An der Universitit Paderborn wird ein Forschungsprogramm zur fachdidaktischen
Kompetenzentwicklungen von Studierenden realisiert (Vogelsang u. a., 2018). Anhand
einer gemeinsamen Untersuchungsheuristik werden langsschnittlich angelegte Pra-
Post-Analysen durchgefiihrt. Neben wirksamkeitsorientierter Kompetenzmessung
sollen mittels Dokumentenanalysen auch Lernprozesse der Studierenden untersucht
werden. Ergebnisse liegen bisher noch nicht vor.
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rekonstruiert werden. Die Heuristik der Forschungsgegenstande und
Forschungsverstandnisse, wie sie in den Studienprojekten verschiedener
Fécher bzw. Fachdidaktiken vorliegt, bietet hierfir eine anschlussfahige
Systematisierung (Herzmann / Liegmann, 2018a, 2018b). Inwiefern sich
Fachlichkeit bezogen auf das Forschende Lernen in der Seminargestaltung
zeigt und welches (implizite) Wissen der Akteurinnen und Akteure dabei
kenntlich wird, wére weitergehend zu untersuchen. Auch die Forschungs- und
Reflexionsprozesse des Unterrichts konnten darauf rekonstruiert werden,
inwiefern Fachlichkeit hier eine Rolle spielt. Die vorgestellten Studien aus den
Fachdidaktiken (vgl. Kap. 2) greifen bisher kaum fachdidaktische Perspek-
tiven auf, sondern thematisieren bspw. Reflexionsfahigkeit allgemein. Die
Fragen der Fachlichkeit liegen also auf verschiedenen Ebenen. Die Fach-
kulturforschung, die Habitus, Einstellungen und Orientierungen der
Beteiligten untersucht, wurde oben bereits skizziert. Die vorliegenden
Ergebnisse zur fachkulturellen Sozialisation in Aushildungsinteraktionen
zeigen, dass die Wahrnehmung der antizipierten Berufskultur der Schule in
einem kaum zu unterschdtzenden MaR durch die spannungsreiche
Einsozialisation in einen fachkulturellen Habitus vermittelt, wie Studierende
sie in den Fachpraktika des Lehramtsstudiums erfahren (Hericks, u. a., 2018).
Inwiefern dies auch fir das Praxissemester gilt, ist eine empirisch offene
Frage.
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Kompetenzprofile padagogischen Wissens. Ein
Blick auf die Entwicklung Theologiestudierender
Im Praxissemester

Carina Caruso und Andreas Seifert

Seit 2015 ist eine langere Praxisphase im Umfang von fiinf Monaten obligato-
rischer Bestandteil des Masterstudiums in allen Lehramtsstudiengédngen in
Nordrhein-Westfalen. Das Praxissemester in Nordrhein-Westfalen ist in ein
Studienjahr eingebettet, wobei in diesem Zusammenhang nicht zu verschwei-
gen ist, dass sich das Praxissemester in seiner Ausgestaltung nicht nur in den
verschiedenen Bundeslandern unterscheidet, sondern auch die Rahmenkon-
zeption des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen verschiedene Varianten
der Ausgestaltung zuldsst (Ministerium fur Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2010). An einem einzelnen Standort kann das
Praxissemester Uberdies auch in verschiedenen Féchern unterschiedlich ge-
staltet werden, was die Sprache vom dem Praxissemester und auch die
Interpretation und Diskussion empirischer Befunde unter Umstanden
erschweren kann.

Wie die Hochschulrektorenkonferenz (HRK, 2016) und auch der Wissen-
schaftsrat (Wissenschaftsrat, 2015) herausstellen, zielen Praktika unabhangig
von ihrer konkreten Konzeption und Ausgestaltung vor Ort in besonderer
Weise auf die Verzahnung von Theorie und Praxis ab und leisten somit einen
Beitrag dazu, dass das Studium deutlich berufsfeldbezogener wird und auf den
Arbeitsmarkt vorbereitet, indem Studierende in im Studium integrierten
Praxisphasen Kompetenzen grundlegen und weiterentwickeln, die mafigeblich
dafir sind, in komplexen Berufssituationen adaquat handeln zu kdénnen.
Praxisphasen als ein Element der universitdaren Lehrerinnen- und
Lehrerbildung sollen demnach zur Professionalisierung angehender Lehr-
kréfte beitragen (PLAZ, 2017).

Das COACTIV-Modell professioneller Handlungskompetenz (Baumert /
Kunter, 2006; 2011) wird in der einschl&gigen Fachliteratur seit einigen Jahren
vielfach rezipiert, wenn die Professionalitdit oder Professionalisierung
(angehender) Lehrkrafte thematisiert wird. Das Modell benennt Professions-
wissen als einen wichtigen Bestandteil der Professionalitat von Lehrkraften.
Das Professionswissen konstituiert sich aus verschiedenen Wissensbereichen:
padagogisches Wissen, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, Beratungs- und
Organisationswissen. Wenn das Praxissemester zur Professionalisierung
angehender Lehrkrafte beitragen soll, so kénnte sich dies z. B. daran zeigen,
dass Studierende ihr (padagogisches) Wissen im Praxissemester erweitern
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oder vertiefen. Um Effekte des Praxissemesters zu eruieren, stiitzen sich
Studien allerdings hdufiger auf die Betrachtung von Kom-
petenzselbsteinschatzungen angehender Lehrkrafte (MSW, 2016; Weyland /
Wittmann, 2015, 16; Groschner / Mdller, 2014, 63; Schubarth / Gottmann /
Krohn, 2014, 201; Groschner / Mller, 2013; Groschner / Schmitt, 2012, 112;
Groschner u. a., 2013, 78; Miiller, 2010). Das wird zum einen zwar negativ
diskutiert, weil die Auffassung existiert, dass Kompetenzselbsteinschatzungen
keine Aussagen Uber das Niveau der vorhandenen Kompetenz erlauben (Oser
u. a., 2007). Zum anderen wird aber auch festgehalten, dass
Kompetenzselbsteinschatzungen eine Facette von professioneller Kompetenz
sind, weil sie handlungsleitenden Charakter haben (Gréschner / Schmitt,
2012).1

1. Ausgangspunkt des Beitrages

Dieser Beitrag richtet den Blick auf die Entwicklung padagogischen Wissens
(im Folgenden als bildungswissenschaftliches Wissen bezeichnet) angehender
Religionslehrkrafte im Praxissemester sowie auf deren Kompetenzselbst-
einschatzungen hinsichtlich didaktischer Aspekte theologisch-religions-
padagogischer Kompetenz (EKD, 2009). In diesem Zusammenhang wurden
vier Hypothesen geprift. Im Folgenden werden diese Hypothesen zuerst
aufgefuhrt und erldutert. Bevor daran anschlielend die Ergebnisse préasentiert
und diskutiert werden, wird das Untersuchungsdesign sowie das Testin-
strument beschrieben.

Angenommen wird, dass Studierende des Faches Kath. Theologie im
Kontext des Praxissemesters hohere Wissenszuwdachse im Bereich des Bil-
dungswissenschaftlichen Wissens aufweisen als Studierende anderer Facher
(z. B.: Geschichte, Sachunterricht, Mathe, Englisch, Deutsch etc.). Die An-
nahme resultiert daraus, dass die Religionspadagogik als Verbundwissen-
schaft bezeichnet werden kann, die in einem engen Zusammenhang zur Pada-
gogik/Erziehungswissenschaft steht (Woppowa, 2018, 19ff).

Vor dem Hintergrund der empirischen Befunde zum Praxissemester, die
zeigen, dass sich Kompetenzselbsteinschatzungen Studierender im Praxisse-
mester signifikant positiv verandern (Groschner / Miller, 2014, 63; Schubarth
u. a., 2014, 201; Groschner / Miller, 2013; Groschner / Schmitt, 2012, 112;
Groschner u. a., 2013, 78; Midller, 2010), wird angenommen, dass sich
angehende Religionslehrkrafte nach dem Praxissemester hinsichtlich
didaktischer Aspekte ,ihrer Fahigkeit zur theologisch und religionsdidaktisch

1 Ein enger Zusammenhang von Kompetenzselbsteinschatzungen und Wissen konnte
bisher allerdings nicht nachgewiesen werden (vgl. Seifert u. a., 2018).
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sachgemalien ErschlieBung zentraler Themen des Religionsunterrichts‘ (EKD,
2009, 30) signifikant kompetenter einschatzen als vor dem Praxissemester.

Dass ,Motivation‘ Lernen positiv beeinflussen kann, wird vielfach
thematisiert (Krapp u. a., 2014; Deci / Richard, 1993). Anzunehmen ist daher
auch, dass sich eine ausgeprdgte ,Intrinsische  Motivation®
Lehramtsstudierender positiv auf die Entwicklung des Wissens auswirken
kann. Dass sich die Uberzeugung, mit Herausforderungen umzugehen und
diese aus eigener Kraft bewéltigen zu konnen, auf die Entwicklung des
Wissens  auswirkt, erscheint plausibel, weil eine ausgepragte
,Selbstwirksamkeit® (Bandura, 1997) dazu fithren kénnte, im Praxissemester
unterschiedliche Lerngelegenheiten trotz der mit ihnen verbundenen Heraus-
forderungen wahrzunehmen und zu nutzen, sodass sich Wissen verandern
kann. Studien zum Kompetenzerleben zeigen, dass Studierende, die sich
belastet fiihlen, sich im Praxissemester weniger als kompetent erleben als
diejenigen, die sich weniger bzw. kaum belastet flihlen (Schubarth u. a., 2012,
213; Baumert / Kunter, 2011, 44). Nicht wenig plausibel erscheint in diesem
Zusammenhang auch die Vermutung, dass diejenigen, die sich belastet fuhlen,
weniger haufig und intensiv Lerngelegenheiten wahrnehmen werden, die zur
Entwicklung ihres Wissens beitragen werden. Die Hypothese lautet auf dieser
Grundlage wie folgt: Die ,Intrinsische Studienmotivation‘, die ,Selbst-
wirksamkeit® sowie die ,Studienbedingte Belastung® (erhoben zum ersten
Messzeitpunk) beeinflussen das ,Bildungswissenschaftliche Wissen Post
unter Kontrolle des ,Bildungswissenschaftlichen Wissens Pra°.

Die letzte Hypothese gliedert sich in zwei Aspekte und fokussiert den Zu-
sammenhang von fachspezifischen (d. h. religionsdidaktischen) Kompetenz-
selbsteinschatzungen und bildungswissenschaftlichem Wissen. Zum einen
wird angenommen, dass die ,Fachspezifische Kompetenzselbsteinschitzung
Prd‘ sowie das ,Bildungswissenschaftliche Wissen Prd‘ das ,Bildungswis-
senschaftliche Wissen Post® voraussagen. Zum anderen erscheint es moglich,
dass die ,Fachspezifische Kompetenzselbsteinschiatzung Pri‘ sowie das
,Bildungswissenschaftliche Wissen Prd‘ die ,Fachspezifische Kompetenz-
selbsteinschiatzung Post® voraussagen. Die Hypothesen nehmen ihren
Ursprung in der Vermutung, dass diejenigen, die vor Beginn des
Langzeitpraktikums ihre ,Féhigkeit, zur theologischen und religions-
didaktischen sachgemé&Ben ErschlieBung zentraler Themen des Religions-
unterrichts® als ausgeprigt einschitzen, im Praxissemester weniger Enthu-
siasmus aufweisen, der Einfluss darauf nimmt, wie akribisch und sorgfaltig
Unterricht (theoriegeleitet) vor- und nachbereitet wird, und sich ihnen dadurch
weniger Lerngelegenheiten bieten, die zur positiven Entwicklung des
bildungswissenschaftlichen Wissens genutzt werden konnen. Plausibel
erscheint auch, dass diejenigen, die der Auffassung sind, die ,Fdhigkeit zur
theologisch und religionsdidaktisch sachgemé&Ben ErschlieBung zentraler
Themen des Religionsunterrichts‘ zu haben, der Verschrankung von Theorie
und Praxis im Praxissemester weniger Bedeutung zuweisen, da die
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ausgepragte Kompetenz die theoriegeleitete Reflexion von Praxis tendenziell
obsolet machen kdnnte. Andersherum konnte davon ausgegangen werden,
dass ein ausgepragtes bildungswissenschaftliches Wissen vor dem
Praxissemester dazu flhrt, dass Wissen im Praxissemester herangezogen
werden kann, um das eigene Handeln zu begrinden und zu analysieren,
wodurch sich angehende Lehrkréfte insgesamt als kompetent erleben.

2. Untersuchungsdesign und Beschreibung des
Testinstruments

Die Studierenden des Faches Katholische Theologie, die im Sommersemester
2016 das finfmonatige Praktikum absolviert haben, haben vor und auch nach
dem Langzeitpraktikum sowohl einen Wissenstest bearbeitet als auch einen
Fragebogen, der der Erhebung religionsdidaktischer Kompetenzselbstein-
schétzungen diente. Wéhrend nur die Studierenden des Faches Katholische
Theologie den Fragebogen zur Erhebung religionsdidaktischer Kompetenz-
selbsteinschatzungen bearbeiteten (N = 31), haben 291 Studierende, die das
Praxissemester in der Ausbildungsregion Paderborn absolvierten, den Wis-
senstest absolviert.2 Die nachstehende Abbildung 1 zeigt die Zeitpunkte aller
quantitativen Erhebungen, die den Ausgangspunkt der Ergebnisse markieren,
die im Folgenden dargestellt und diskutiert werden.

Sommersemester
2015
Pritest Kohorte Il

Wintersemester
2015/16
Posttest Kohorte II
Pritest Kohorte 1l

Sommersemester
2016
Posttest Kohorte 11l
Pritest Kohorte IV

Wintersemester

2016/17
Posttest IV

Abbildung 1: Zeitpunkte der quantitativen Erhebungen

Zur Erhebung des bildungswissenschaftlichen Wissens wurden zwei Tests

kombiniert:

— Eine Kurzversion des TEDS-M-Tests zur Erhebung padagogischen Unter-
richtswissens (Konig / Blémeke, 2009). Die Aufgabenauswahl war derart
gestaltet, dass zu jeder der flnf inhaltlichen Dimensionen (Umgang mit
Heterogenitat,  Strukturierung von Unterricht, Klassenfiihrung,

2 N: StichprobengroRe, R: EAP/PV-Reliabilitét, r: Korrelationskoeffizient, a: interne
Konsistenz, SD: Standardabweichung, p: Signifikanz, SD: Standardabweichung, riIT:
Korrigierte Trennschérfe
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Motivierung und Leistungsbeurteilung) je eine Aufgabe zum deklarativen

sowie eine Aufgabe zum prozeduralen Wissen dargeboten wurde.

— Teile des BWW-Tests (Seifert u. a., 2009), insbesondere mit Aufgaben aus
den Inhaltsbereichen ,Erziehung und Bildung‘ sowie ,Schulentwicklung
und Gesellschaft‘, sodass auch die KMK-Standardbereiche ,Erziehen‘ und
,JInnovieren‘ mit abgebildet wurden.

Dieser Ansatz der gemeinsamen Skalierung wurde im Rahmen des LEK-

Projekts schon erprobt und dokumentiert (Seifert / Kénig, 2012). Die resultie-

rende kombinierte Testversion beinhaltet 76 Items. Zundchst wurde der Test

flir beide Zeitpunkte getrennt IRT-skaliert. Die EAP / PV-Reliabilitat ist zu
beiden Zeitpunkten gut, r = .84. Die ltem-Schwierigkeitsparameter der beiden

Messzeitpunkte korrelieren sehr hoch miteinander, R? = .98, dies ist ein wich-

tiger Hinweis fiir die Messinvarianz der Testformen Uber die Messzeitpunkte

hinweg (Bond / Fox, 2007). Aufgrund der gezeigten Messinvarianz der Tes-
titems konnten die getesteten Studierenden unabhéngig von ihrer Teilnahme
an einem der beiden oder an beiden Messzeitpunkten in eine gemeinsame Ska-
lierung nach dem Ansatz der virtuellen Félle (Rost, 2004) mit einbezogen wer-
den. Auch hier zeigt sich eine weithin hinreichende Zuverléssigkeit der Skala,

r =.85. Aus dieser Skalierung wurden WLE-Personenscores extrahiert, die den

nachfolgenden Analysen zugrunde liegen.

In Paderborn wurden zudem Kompetenzselbsteinschatzungen von
angehenden Religionslehrkréften erhoben. Die Kom-
petenzselbsteinschatzungen beziehen sich dabei auf einzelne didaktische As-
pekte theologisch-religionspaddagogischer Kompetenz (EKD, 2009). Die
Items, die vor und nach dem Langzeitpraktikum zur Erhebung fachspezifi-
scher Kompetenzselbsteinschatzungen eingesetzt wurden, resultieren aus der
Transformation didaktischer Standards, die z. B. die Teilkompetenz 3 (,Fahig-
keit, zur theologischen und religionsdidaktischen sachgeméaRen Erschlieffung
zentraler Themen des Religionsunterrichts) des EKD-Modells beschreiben,
in Selbsteinschatzungsaussagen. Folgende Items konstituieren das Konstrukt
,Fachspezifische Kompetenzselbsteinschitzung Pra‘ bzw. ,Fachspezifische
Kompetenzselbsteinschitzung Post‘:

— Ich kann ein theologisches Kerncurriculum schulform- und
schulstufenspezifisch erschlielen

— Ich kann zentrale biblische Texte und Themen didaktisch reflektieren und
fiir den Unterricht aufbereiten

— Ich kann das geschichtliche Erbe des Christentums in seiner Gegen-
wartsbedeutung erschlielen

— Ich kann christliche Spiritualitdt und Praxis veranschaulichen und
Sensibilitat daftir wecken

— Ich kann die Entwicklung elementarer theologischer Denkstrukturen bei
Schiilerinnen und Schillern unterschiedlichen Alters férdern

— Ich kann ethische Orientierungen aus christlicher Perspektive vermitteln
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— Ich kenne schulstufen- und schulformspezifische curriculare VVorgaben
des Religionsunterrichts und kann ihre Bedeutung fir die Gestaltung von
Lehr- und Lernprozessen darlegen

— Ich kenne Grundlagen der fachdidaktischen Unterrichtsplanung und habe
diese an Beispielen erprobt

— Ich kann religionsdidaktische Konzeptionen und Prinzipien auf
ausgewahlte unterrichtliche Themen beziehen und in Planungen umsetzen

Die interne Konsistenz der Skala anhand des Cronbachs Alpha Koeffizienten

betrdgt o = .873 (Prétest) bzw. o = .838 (Posttest), die korrigierten

Trennschérfen bewegen sich im Bereich von rit = .453 bis rir = .790.

Zehn Items bilden im Fragebogen das Konstrukt ,Selbstwirksamkeit® ab. Der

Cronbachs Alpha-Koeffizient betrigt a = 0,800:

— Rickschlage bei der Bearbeitung einer Aufgabe (im Beruf oder Studium)
lassen sich immer durch besondere Anstrengungen wieder wettmachen

— Uberraschend auftauchende Schwierigkeiten bei der Bearbeitung einer
Aufgabe lassen mich verzweifeln

— Wenn sich mir im Studium unerwartete Anforderungen im Umgang mit
Kommilitoninnen und Kommilitonen (z. B. Gruppenarbeit) stellen, so
finde ich immer Mittel und Wege, diese erfolgreich zu bewaltigen

— Wenn im fachlichen Bereich meines Studiums fir mich tiberraschend neue
Anforderungen auf mich zukommen, dann bewaltige ich diese aus eigener
Kraft

— Wenn ich mich darum bemihe, gelingt mir die Losung schwieriger
Probleme im Studium immer

— Im Studium sehe ich Schwierigkeiten gelassen entgegen, weil ich meinen
Féahigkeiten immer vertrauen kann

— Wenn neue Herausforderungen im Studium auf mich zukommen, weif3
ich, wie ich damit umgehen kann

—  Wenn mir im Studium schwierige Anforderungen begegnen, so weiche ich
diesen lieber aus

— Neuen Unterrichtsideen und didaktischen Konzepten gegentber bin ich
offen eingestellt

— Um ein mir gesetztes Ziel zu erreichen, bin ich bereit, mich besonders
anzustrengen

Das Konstrukt ,Intrinsische Studienmotivation® besteht aus folgenden Items:

Aus personlichem Interesse

Weil ich mich fiir theologische Fragen interessiere

—  Weil es mich interessiert, mit Menschen tiber ihren Glauben zu sprechen

— Um zu mehr Klarheit in Glaubensfragen zu gelangen

Der Cronbachs Alpha-Koeffizient betrdgt o =0,721.

Zudem wurden die Studierenden vor und auch nach dem Praxissemester
gefragt, inwiefern es stimmt, dass die studienbedingte Belastung im
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Studienfach Katholische Theologie vor bzw. nach dem Praxissemester sehr
hoch ist.

3. Empirische Ergebnisse

(1) Die Entwicklung des Bildungswissenschaftlichen Wissens zeigt bei Lehr-
amtsstudierenden des Studienfaches Katholische Theologie einen signifikan-
ten Zuwachs, t(26) = -2.892, p < .01, d = -.382, wéhrend die Entwicklung bei
Lehramtsstudierenden anderer Fécher ausbleibt, t(262) = 1.779, p < .05, d =
.119. Abbildung 2 zeigt die Mittelwerte zu beiden Zeitpunkten.
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52
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Katholische Religion Andere

mT1 8712

Abbildung 2: Mittelwerte zum Bildungswissenschaftlichen Wissen zu beiden Zeitpunkten

Die Entwicklung des Bildungswissenschaftlichen Wissens innerhalb der
Studierenden der Katholischen Theologie weist keine groRen Unterschiede auf
(homogene Leistungsentwicklung). Abbildung 3 zeigt diese Leistungsverldufe
fir alle Studierenden des Fachs. Der Verlauf ist als homogen einzustufen.
Dafir spricht auch die hohe Korrelation zwischen den Messzeitpunkten, r =
765, p < .001, im Vergleich zur Korrelation zwischen den Messzeitpunkten
bei den Studierenden anderer Facher, r = .493, p < .001. Dieser Unterschied
der Hohe der Korrelationen ist statistisch signifikant, z = 2.194, p < .05.
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Abbildung 3: Leistungsentwicklung bei den Studierenden Katholischer Theologie

Die Studierenden des Faches Katholische Theologie schatzen sich nach dem
Praxissemester hinsichtlich der ,Fahigkeit zur theologisch und religi-
onsdidaktisch sachgeméBen Erschlieung zentraler Themen des Religions-
unterrichts® signifikant kompetenter ein als vor dem Praxissemester. Der Mit-
telwert steigt Uber die Zeit von 3.97 (Sp = .78) auf 4.32 (Sp = .65). Dieser
Unterschied wird signifikant, t(25) = -2.981, p < 01, d = .489.

Beziiglich des Konstrukts ,Intrinsische Studienmotivation® ergibt sich in einer
multiplen Regression kein signifikanter Zusammenhang mit dem ,Bil-
dungswissenschaftlichen Wissen Post® unter Kontrolle des ,Bildungswissen-
schaftlichen Wissens Prd‘, B =-.092, t =-.721, p >.05. Das Konstrukt ,Selbst-
wirksamkeit* hat einen hoheren Einfluss auf die Entwicklung des Wissens,
f=-239t=-2033, p = .054. Dieser Effekt ist zwar nicht signifikant,
allerdings ist vor dem Hintergrund der kleinen Stichprobe (N = 24) und der
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Hohe des standardisierten Regressionskoeffizienten dennoch von einem
relevanten Effekt auszugehen. Zu beachten ist, dass je hoher die
,Selbstwirksamkeit* zum ersten Messzeitpunkt, also vor dem Praxissemester,
ausgepragt ist, desto geringer ist der Zuwachs des Wissens. Seitens des
Konstrukts ,Studienbedingte Belastung® ist wiederum kein signifikanter
Effekt auf die Entwicklung des Wissens festzustellen, p =-.116, t = -.933, p >
.05.

Tabelle 1 zeigt, dass das ,Bildungswissenschaftliche Wissen Pri‘ die
,Fachspezifische Kompetenzselbsteinschitzung Post‘ nicht signifikant beein-
flusst. Die ,Fachspezifische Kompetenzselbsteinschitzung Prd‘ beeinflusst die
,Fachspezifische Kompetenzselbsteinschitzung Post® hingegen signifikant
ositiv.

B SE B t Sig.
1 (Konstante) 1,032 ,860 1,201 242
Fachspezifische Kompetenzselbst- 567 124 682 4,581 ,000
einschatzung Pra
Bildungswissenschaftliches Wissen ,020 ,013 234 1,574 ,129
Pra

Tabelle 1: Abhdngige Variable ,Fachspezifische Kompetenzeinschdtzung Post*

Tabelle 2 zeigt, dass das ,Bildungswissenschaftliche Wissen Post® durch die
,Fachspezifische Kompetenzselbsteinschiatzung Pra‘ sowie durch das ,Bil-
dungswissenschaftliche Wissen Prd‘ vorausgesagt wird: je hoher die
,Fachspezifische Kompetenzselbsteinschatzung Pra‘, desto geringer ist ihr
Einfluss.

B SE B t Sig.
1 (Konstante) 26,032 6,543 3,979 ,001
Fachspezifische Kompetenzselbst- -2,198 ,926 -,264 -2,375 ,027
einschétzung Pra
Bildungswissenschaftliches ,710 ,099 ,795 7,153 ,000
Wissen Pra

Tabelle 2: Abhangige Variable , Bildungswissenschaftliche Wissen Post

4, Zusammenfassung und Diskussion

Auf Basis der obigen Ergebnisse ist zusammenfassend festzuhalten, dass sich
bei Lehramtsstudierenden des Faches Theologie nach dem Praxissemester ein
signifikanter Wissenszuwachs nachweisen l&sst. Bei Studierenden anderer Fa-
cher unterscheidet sich das bildungswissenschaftliche Wissen, das vor dem
Praxissemester erhoben wurde, nicht signifikant von dem, das nach dem Pra-
xissemester erhoben wurde.
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Anhand der religionsdidaktischen Standards, die die Teilkompetenz 3 the-
ologisch-religionspadagogischer Kompetenz néher beschreiben und in Selbst-
einschatzungsaussagen transformiert wurden, um das Kompetenzerleben an-
gehender Religionslehrkréfte im Praxissemester zu untersuchen, zeigt sich,
dass sich die Studierenden nach dem Praxissemester signifikant kompetenter
einschatzen als davor. Wéhrend der Mittelwert zum ersten Messzeitpunkt nur
unmittelbar Gber dem Wert der theoretischen Skalenmitte liegt, liegt der Wert
zum zweiten Messzeitpunkt deutlich tber dem Wert der theoretischen
Skalenmitte. Zu beiden Messzeitpunkten deutet die Standardabweichung auf
ein relativ homogenes Antwortverhalten. Zum zweiten Messzeitpunkt ist die
Standardabweichung allerdings noch geringer als vor dem Praxissemester. Der
signifikant positive Mittelwertunterschied kann als Indikator daflir gedeutet
werden, dass die Studierenden im Praxissemester lernen, ,zentrale Themen des
Religionsunterrichts theologisch und religionsdidaktisch sachgemal zu er-
schlieBen‘. Ob die Studierenden ihre Kompetenz iberschétzen, kann auf Basis
dieser quantitativen Daten nicht beantwortet werden.

Weiterhin zeigen die Ergebnisse, dass weder die ,Intrinsische Studienmo-
tivation Prd‘ noch die ,Studienbedingte Belastung Pra® die Entwicklung des
,Bildungswissenschaftlichen Wissens‘ signifikant positiv beeinflusst. Eine
Begrundung dafur kénnte sein, dass weder die ,Intrinsische Studienmotivation
Pré‘ noch die ,Studienbedingte Belastung Prd‘ hinreichend erfasst wurde und
die Stichprobe relativ klein ist (wie bereits die voranstehenden Ausfiihrungen
zum Untersuchungsdesign und dem Untersuchungsinstrument zeigen). Die
Regressionsanalysen zeigen jedoch, dass ein von der ,Selbstwirksamkeit Pra
ausgehender signifikant negativer Effekt angenommen werden kann: je héher
die ,Selbstwirksamkeit Prd‘ zum ersten Messzeitpunkt, also vor dem
Praxissemester, ausgepragt ist, desto geringer ist der Zuwachs des
,Bildungswissenschaftlichen Wissens. Eine Erklarung fiir dieses Ergebnis
koénnte sein, dass diejenigen, die vor dem Praxissemester eine sehr ausgepragte
Selbstwirksamkeitserwartung haben, im Praxissemester weniger Betreuung
und Anleitung z. B. durch ihre Mentorinnen und Mentoren, die Fachleitungen
und Dozentinnen und Dozenten in Anspruch nehmen. Da angehende
Lehrkréfte zu diesem Zeitpunkt ihres Professionalisierungsprozesses die
Komplexitédt unterrichtlicher Situationen tendenziell noch nicht wahrnehmen
und reflektieren koénnen, entgehen ihnen vermutlich durch den Verzicht auf
die Anleitung von Expertinnen und Experten Lernanldsse, die einen Beitrag
zum Wissenserwerb leisten kdnnten.

Letztlich weisen die Ergebnisse darauf hin, dass das ,Bildungswissen-
schaftliche Wissen Prd‘ die Entwicklung der ,Fachspezifischen
Kompetenzeinschatzung® nicht signifikant beeinflusst. Die ,Fachspezifische
Kompetenzeinschiatzung  Prd‘  beeinflusst die  Entwicklung  des
,Bildungswissenschaftliche Wissens‘ jedoch signifikant negativ. Das Ergebnis
erscheint vor dem Hintergrund plausibel, dass angenommen wird, dass
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diejenigen, die sich schon vor dem Praxissemester als kompetent wahr-
nehmen, kaum Anreize haben, Lerngelegenheiten zu nutzen und Unterrichts-
planungen oder unterrichtliches Handeln systematisch und theoriegeleitet in
Kooperation mit den Akteurinnen und Akteuren der unterschiedlichen Lern-
und Ausbildungsorte zu reflektieren.

5. Fazit

Vor dem Hintergrund dieser Untersuchung lasst sich festhalten, dass weiterhin
ein deutlicher Bedarf zur empirischen Uberpriifung der Wirksamkeit des
Praxissemesters besteht. Allerdings ist es fraglich, inwieweit Messinstrumente
auf dispositionaler Ebene (Wissenstests, Kompetenzselbsteinschatzungen) die
Entwicklungen im Praxissemester angemessen abbilden oder ob eher
Messinstrumente auf der Ebene der Situation Specific Skills (Blémeke u. a.,
2015) eingesetzt werden sollten, die handlungsorientiert Planung,
Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht bewertbar machen. Ein Beispiel
ist der Test zur Messung der Analysekompetenz (Pl6ger u. a., 2015), der
sowohl im Studium als auch im Vorbereitungsdienst Entwicklungen abbilden
kann (Pl6ger u. a, 2016; Ploger u. a., 2018). Es zeigte sich eine deutliche
positive Entwicklung hinsichtlich der Analysekompetenz in der ersten Hélfte
des Vorbereitungsdienstes, jedoch eine etwas geringere positive Entwicklung
in der zweiten Hélfte. Ein weiterer richtungsweisender Ansatz besteht fur das
Gebiet der Physik: Im Projekt ,Profile-P+‘ werden Messinstrumente zur
Planungs-, Erklér- und Reflexionsfahigkeit entwickelt (Vogelsang u. a., 2018).
Diese Instrumente decken die relevanten Teilkompetenzen von Planung,
Durchfiihrung und Analyse von Unterricht ab. Weitere Ansatze zur perfor-
manzorientierten Messung relevanter Teilaspekte professioneller Kompetenz
finden sich bei Seifert (2015, 145f).
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Von Lernenden zu Lehrenden: studentische
Wahrnehmungen des Rollenwechsels

Malte Kling

1.  Einleitung

Mit der Einfuhrung des Praxissemesters in das Lehramtsstudium in Nordrhein-
Westfalen ist das Ziel wverbunden, Studierenden zu einem frihen
(beziehungsweise friheren) Zeitpunkt ihrer Ausbildung einen umfassenden
Einblick in die Arbeitswelt des Lehramtes zu gewahren. Sie sollen flr die
Dauer eines Schulhalbjahres ihre universitare Ausbildung durch praktische
Erfahrungen aus dem Alltag des Berufsfeldes Schule ergénzen. Hierdurch
stellt das Praxissemester eine erste ausfiihrliche Begegnung mit der Vielfalt
beruflicher Anforderungen im Berufsfeld Schule dar. Sie sollen Einblicke
erhalten in das gesamte Arbeitsumfeld von Lehrenden — kurzum: sie sollen
einen Rollenwechsel vollziehen. Dieses Kernziel des Praxissemesters meint,
die Rolle der Lernenden fiir einen begrenzten Zeitraum zu verlassen (ohne
dabei jedoch génzlich mit ihr abzuschlieRen), um in die Rolle der Lehrenden
hineinzuwachsen. In diesem Beitrag werde ich einige Ergebnisse meiner
empirischen Untersuchung ,Das Praxissemester als Ubergang* (Kling, 2018)
darlegen, die die studentischen Wahrnehmungen des Gelingens — oder Nicht-
Gelingens — dieses Rollenwechsels aufzeigen. Die Betrachtung dieser
Wahrnehmungen ist fiir die Einschatzung der Erfolgsaussichten und mégliche
Weiterentwicklungen des Reformprojektes Praxissemester essenziell, da
dieses (Nicht-)Gelingen Gradmesser fiir den Erfolg des Praxissemesters sein
kann. Vorab werden jedoch einige der an das Ziel des Rollenwechsels
gerichteten Erwartungen knapp erlautert.

2. Der Rollenwechsel im Praxissemester

Mit dem Praxissemester sind durch die Vielfalt der beteiligten Akteurinnen
und Akteure (Studierende, Mentorinnen und Mentoren an Schulen und
Universitaten  sowie  bildungspolitische  Akteure) unterschiedlichste
Erwartungen und Ziele verbunden. Hierdurch besteht die Gefahr, dass
hinsichtlich der Ziele und Erwartungen eine Unubersichtlichkeit oder
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Irritationen entstehen, da verschiedene Vorstellungen mit der Phase des
Praxissemesters in Verbindung gebracht werden (Schnebel, 2016, 101).
Dennoch gibt es Aspekte, die sich alle Beteiligten vom Praxissemester
erhoffen. Hiervon mochte ich drei Gesichtspunkte hervorheben, die meiner
Meinung nach alle unmittelbar mit dem Rollenwechsel von Studierenden zu
Lehrenden in Verbindung stehen (Kling, 2018, 72-76). Zunachst dient das
Praxissemester den Studierenden dazu, eigene Unterrichtsversuche durch-
fihren zu konnen. Dies geschieht im Rahmen von kurzen Unterrichts-
sequenzen, ganzen Unterrichtsstunden und auch von gesamten Unterrichts-
reihen. Letztere stellen den Idealfall solcher Probehandlungen dar, da hierbei
die Strukturierung und Organisation von Unterricht gelibt werden kann (vgl.
zum Begriff des Probehandelns: Schroer, 1982, 154). AuBerdem fiihrt genau
dieses Probehandeln durch Reflexion zu ,theorieangereicherte[n] Praxis-
erfahrungen® (Vanier, 2016, 89), die das Ziel der Professionalisierung von
Lehrer(innen)handeln unterstiitzen sollen. Als zweite wesentliche Erwartung
an das Praxissemester kann die Erkundung des gesamten Berufsfeldes
Lehramt genannt werden. Hierbei liegt die Annahme zugrunde, dass das
Lehrer-Sein weit Uber das Unterrichten hinausgeht (Schulorganisation,
Schulentwicklung, Erziehung, Seelsorge etc.). Die Praxisphase soll daher eine
,Einflihrung in das Berufsfeld von Lehrerinnen und Lehrern® (Topsch, 2004,
15) sein. Teil des Rollenwechsels im Praxissemester ist demzufolge einerseits
das Unterrichten als Kerntatigkeit von Lehrerinnen und Lehrern; und
andererseits beinhaltet der Rollenwechsel auch die Teilnahme am Schulleben
sowie die aktive Mitgestaltung des Lernumfeldes Schule (Arnold, 2011, 13).
Als dritte Erwartung an das Praxissemester lasst sich die Berufswahl-
Uberpriifung festhalten, die mit dem vorgesehenen Rollenwechsel von
Studierenden zu Lehrenden verbunden ist und erst in der Schulwirklichkeit
moglich wird. Diese Uberpriifung des Berufswunsches wird durch die
Einfihrung in das gesamte Berufsfeld Schule einerseits und den vollzogenen
Perspektivwechsel andererseits ermdglicht. Der Perspektivwechsel meint
dabei den Wechsel vom Blickwinkel aus der eigenen Schulerfahrung als
Schiilerin bzw. Schiler hin zu der Perspektive der Lehrerin bzw. des Lehrers
auf Unterricht und Schule. Die Berufswahllberpriifung durch die
Studierenden geschieht durch die kritische Auseinandersetzung und Reflexion
des in der Schulrealitat Erlebten — auch unter Berlicksichtigung der eigenen
vorherigen Annahmen Uber das Berufsfeld (Bach, 2013, 91). Diese Reflexion
vor dem Hintergrund der Uberpriifung — also diese Selbstiiberpriifung und
Selbsterkundung im Umfeld Schule — nennt Uwe Schaarschmidt daher auch
eine ,,Selbstselektion durch frithzeitigen Einblick in die Realitéit des Berufes*
(Schaarschmidt, 2005, 153). Eine solche Selbstselektion gelingt allerdings
nur, wenn auch der Rollenwechsel im Praxissemester gelingt. Ohne einen
solchen Perspektivwechsel ist eine Berufswahliberprifung nicht mdglich.
Daraus resultiert die Schlussfolgerung, dass das Praxissemester den
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Erwartungen und Zielen nur gerecht werden kann, wenn es einen gelingenden
Rollenwechsel von Studierenden zu Lehrenden ermdglicht.

Diese Annahme stellt die Grundlage einer empirischen Erhebung dar, anhand
derer Studierende ihren personlichen Rollenwechsel reflektieren und
beurteilen sollten. Einige der Ergebnisse werden im Folgenden vorgestellt und
eingeordnet. Vorab werden die Eckdaten der empirischen Erhebung
dargestellt, um dem Anspruch der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit und
der Vergleichbarkeit der Ergebnisse in Ansédtzen gerecht werden zu kénnen.

3. Die empirische Grundlage

Die hier vorgestellten Ergebnisse entstanden auf der Grundlage einer
empirischen Erhebung von 16 qualitativen Interviews, die mithilfe eines
theoretischen Samplings generiert wurden (vgl. zum Sampling: Kling, 2018,
155-157). Es wurden hierfir im Sommer 2016 Absolventinnen und
Absolventen des Praxissemesters an der Universitat Paderborn befragt, deren
Gemeinsamkeit das Unterrichtsfach Evangelische Religionslehre ist.
Allerdings wurden keine fiir das Unterrichtsfach spezifizierten Fragen gestellt,
sodass die Ergebnisse auf die Auswirkungen des Praxissemesters im
Allgemeinen abzielen und in Hinblick auf das Praxissemester insgesamt
betrachtet werden kdnnen. Unter Verweis auf die Ergebnisse der Studie von
Andreas Bach (2013) zur Kompetenzentwicklung in Schulpraktika, die
besagen, dass sich die Bewertung und Deutung von schulischen Praxisphasen
mit dem Zunehmen der zeitlichen Distanz zu diesen Phasen verandert, wurden
fur die Studie zudem Absolventinnen und Absolventen unterschiedlicher
Praxissemesterdurchgange befragt, um mdgliche Differenzen in der zeitlichen
Stabilitat von Deutungs- und Bewertungsmustern feststellen zu kénnen, da die
Interviews alle zum selben Zeitpunkt (und somit in unterschiedlichen
zeitlichen Distanzen zum Absolvieren des Praxissemesters) durchgefiihrt
wurden. Folgende Leitfragen wurden mit Hilfe des SPSS-Verfahrens
(Helfferich, 2005, 162) auf der Grundlage der Voriberlegungen zum
Praxissemester als Ubergang fiir die Erhebung formuliert:
1. Ist der im Praxissemester angestrebte Rollenwechsel vom Studierenden
zum Lehrenden aus eigener Perspektive gegllckt?
2. Inwiefern wurde das Praxissemester in diesem Zusammenhang als
Ubergang empfunden?
3. Wurden die Anforderungen im Praxissemester als Uberforderung
empfunden?
4. Gab es besondere Zusammengehdrigkeitsgefiinle im Sinne einer
Solidaritat untereinander?
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Die transkribierten Interviews wurden mithilfe der zusammenfassenden
qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (Mayring, 2010)
ausgewertet und in einer Zusammenfihrung mit den zuvor erlduterten
theoretischen Grundlagen verbunden.

Das Gelingen des Rollenwechsels im Praxissemester

Vorwegzunehmen ist, dass alle befragten Studierenden ihren Ubergang von
Lernenden zu Lehrenden im Praxissemester als gelungen bewerteten. Diese
subjektive Einschdtzung dient der Einordnung, ob Studierende im
Praxissemester den vorgesehenen Rollenwechsel vollzogen haben oder nicht.
Eine solche Erhebung zu Beginn der Untersuchung war notwendig, um das
Erreichen eines vordergriindigen Zieles des Praxissemesters tberprifen zu
kénnen. Aufféllig ist, dass die befragten Studierenden unabhangig von Alter,
Geschlecht, Studiengang und anderen differenzierenden Kriterien in ihrer
Bewertung des Ubergangs von Studierenden zu Lehrenden keinerlei erkenn-
bare Unterschiede duBerten, sondern durchweg von einem gelungenen Rollen-
wechsel sprachen. Allerdings machten sich bei der zeitlichen Verortung des
Rollenwechsels intersubjektive Unterschiede bemerkbar: fiinf der Proban-
dinnen und Probanden gaben an, dass sich der Rollenwechsel im Praxis-
semester nicht unmittelbar eingestellt habe, sondern dass sie fiir das
Hineinfinden in die neue Rolle als Lehrperson erst noch ein wenig Zeit
brauchten. Hierzu begriindete eine der Probandinnen: ,,Am Anfang hospitiert
man eher noch, aber zum Ende hin — dadurch, dass man die Reihen selber
gestaltet — oder ich zum Beispiel zum Gliick mehrere Reihen komplett allein
durchgefiihrt habe, ist mir das doch ganz gut gelungen.” (Kling, 2018, 178)
Die Begrindung fir diese bendtigte Phase der Orientierung und des
Hineinfindens in die Rolle der Lehrerin bzw. des Lehrers liegt den Befragten
zufolge daher auch im strukturellen Aufbau des Praxissemesters. Wahrend der
ersten Phase der Zeit in der Schule hospitierten die Probandinnen und
Probanden in den Unterrichtsstunden ihrer Mentorinnen und Mentoren. Diese
Hospitation nahmen die Studierenden noch nicht als vollzogenen bzw.
gelungenen Rollenwechsel wahr, sondern empfanden es weiterhin als die
Rolle der Lernenden, die sie somit zu diesem Zeitpunkt ihrer Praxisphase noch
nicht zugunsten der Rolle der Lehrenden verlassen konnten. ,Der
Rollenwechsel selbst war flr diese Probanden damit verbunden, dass sie selbst
unterrichten und sich selbst in der Lehrerpersonlichkeit ausprobieren konnten.
[...] Der Rollenwechsel fand fiir diese Probandinnen und Probanden also auch
im Praxissemester statt, allerdings erst zu einem spéteren Zeitpunkt.” (Kling,
2018, 178) Hieran wird deutlich, dass fiir dieses knappe Drittel der
Probandinnen und Probanden der Rollenwechsel in unmittelbarem
Zusammenhang mit der eigenen Erprobung als Lehrerin oder Lehrer im
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Unterrichtshandeln steht. Im Umkehrschluss heifit das, dass Studierende im
Praxissemester das eigene Probehandeln als notwendig fur einen gelingenden
Rollenwechsel erachten. Dies bestitigt folgender Interviewauszug: ,,Sobald
man anféngt selber zu unterrichten hat man diesen Rollenwechsel ganz schnell
eingenommen.* (Kling, 2018, 179) Jedoch gab es auch drei Probandinnen, die
den Rollenwechsel direkt mit dem Beginn des Praxissemesters empfanden und
beschrieben. Fir sie scheint der Rollenwechsel dementsprechend nicht
ausschliellich mit dem eigenen Unterrichten zusammenzuhangen, sondern
auch von anderen Faktoren wie dem eigenen Auftreten und Vorstellen in der
Schule bzw. Klasse abhangig zu sein. Hinsichtlich der zeitlichen Verortung
des Rollenwechsels mussen daher Unterschiede festgehalten werden, die einer
weiteren Untersuchung bediirfen. Ubereinstimmend gaben allerdings alle
Probandinnen und Probanden an, dass ihr Rollenwechsel von Lernenden zu
Lehrenden im Praxissemester gegliickt sei.

Fur das Gelingen des Rollenwechsels in der Praxisphase formulierten die
Probandinnen und Probanden unterschiedliche Begrindungsmuster. Wie
bereits oben angeklungen, war es fir die meisten Studierenden im
Praxissemester wichtig, selbst zu unterrichten, um von einem gelingenden /
gelungenen Rollenwechsel sprechen zu koénnen. Im weiteren Verlauf der
Interviews hielten 12 der Probandinnen und Probanden (also drei Viertel aller
Befragten) tatsachlich fest, dass sie durch das eigene Unterrichten in die Rolle
der Lehrkraft hineingewachsen seien. Der eigene Unterricht und die
Ubernahme konkreter Aufgaben kénnen somit als essenziell, wenn nicht sogar
als der Ausloser des Rollenwechsels angenommen werden. Dementsprechend
darf das eigene Unterrichten in langeren Praxisphasen nicht unterschétzt und
vernachlassigt werden.

GroRe Relevanz fiir die Bewertung des eigenen Rollenwechsels hat neben
dem eigenen Probehandeln ganz offensichtlich auch der Einfluss und die
Reflexion der Mentorinnen und Mentoren im Praxissemester. Viele der
Probanden erl&uterten, dass der Rollenwechsel durch die Riickmeldungen und
Verhaltensweisen ihrer Mentorinnen und Mentoren entscheidend beeinflusst
wurde — im positiven wie auch im negativen Sinne: ,,ich meine schon, dass mir
das [der Rollenwechsel; Anm. Kling] ganz gut gelungen ist. Ich denke aber
auch, dass das viel an meinem Mentor in der Schule gelegen hat.“ (Kling,
2018, 180) Ein Praxissemesterabsolvent erlduterte, dass der Wechsel in die
Rolle des Lehrenden gerade dadurch gegliickt sei, ,,da der Mentor ihn nicht
wie einen Praktikanten oder eine Hilfskraft wahrgenommen oder eingebunden
hat, sondern direkt wie einen Teil des Kollegiums behandelt hat. Dadurch war
es dem Probanden mdglich, sich innerhalb der Schule und innerhalb des
Kollegiums als einen festen Bestandteil des Berufsfeldes Schule zu sehen und
wahrzunehmen.*“ (Kling, 2018, 180) Gegensitzlich dazu berichteten zwei
Probandinnen, dass sie von ihren Mentorinnen eher als Schiilerinnen denn als
Lehrerinnen wahrgenommen und behandelt wurden. Eine der Absolventinnen
duBerte dahingehend: ,,Und ein Mentor war dann halt wirklich darauf gezielt
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mir auch Fragen zu stellen, so ,,Kennst du das und das...?“. Da hab ich mich
wirklich so gefiihlt als wenn ich Schiilerin bin oder Schiilerin wére. [...] Das,
muss ich sagen, war eine Situation, die sehr unangenehm war.“ (Kling, 2018,
182) Hierdurch zweifelte sie selbst an ihrer eigenen Rolle bzw. an dem von ihr
angestrebten Rollenwechsel. Dass solche Zweifel am eigenen Rollenwechsel
nicht forderlich sind, ist nachvollziehbar. Im Umkehrschluss bedeutet dies,
dass die  gespiegelte  AuBenwahrnehmung der Rolle  des
Praxissemesterstudierenden einen unmittelbaren Einfluss auf das Erreichen —
oder im negativen: das Nicht-Erreichen — der Ziele des Praxissemesters hat.

5. Das Praxissemester als Ubergangsphase von
Lernenden zu Lehrenden

Gefragt nach der zeitlichen Verortung des Ubergangs von Studierenden zu
Lehrenden duBerten die Praxissemesterabsolventinnen und -absolventen, dass
sie groRtenteils das Praxissemester selbst als Phase des Ubergangs empfunden
haben: ,,ich wiirde es eher als Prozess sehen. Aber ich finde als Lehrer ist es
immer ein stetiger Prozess und immer ein Wachsendes... Aber es war schon
ein krasser Ubergang. Das kann man finde ich schon sagen.* (Kling, 2018,
185) Hierbei wurde jedoch auch deutlich, dass sie sich selbst im Klaren
dariiber waren, dass die Ausbildung zur Lehrerin oder zum Lehrer etwas
Prozesshaftes ist und nicht innerhalb des einen Semesters begonnen und
abgeschlossen werden kann. Dennoch bezeichneten sie konkret das
Praxissemester als Phase, in der dieser Rollenwechsel spurbar geworden ist.
Ein wesentlicher Aspekt hierbei war auch die Erkenntnis, dass der
Rollenwechsel im Praxissemester zwar gegliickt und vollzogen ist, dass jedoch
die Absolventinnen und Absolventen sich noch nicht als fertig ausgebildete
Lehrkréfte verstehen. Unter Berlicksichtigung des lebenslangen Lernens (Hof,
2013, 394ff) sollte die ,fertig ausgebildete Lehrkraft® ohnehin kritisch
betrachtet werden, doch fir die Veranschaulichung der Situation der
Studierenden nach dem Praxissemester scheint es ein geeignetes Ziel, dass
ihnen als Endpunkt ihres Rollenwechsels erscheint. Sie selbst beschrieben ihre
Rolle im Praxissemester als die einer lernenden Lehrkraft. Die alte Rolle der
Lernenden konnte demnach nicht zugunsten der neuen Rolle der Lehrenden
verlassen werden. Vielmehr ist das Praxissemester eine Phase der Ambiguitat,
in der sich die Studierenden sowohl in der Rolle der Lernenden als auch in der
Rolle der Lehrenden wiederfinden. Dennoch — oder gerade wegen dieses
Spannungsverhéltnisses der Rollenunklarheit — empfanden die Probandinnen
und Probanden das Praxissemester als Phase der starken Weiterentwicklung,
die einen besonders grofRen Teil des Rollenwechsels ausmacht. Festmachen
lieB sich der Rollenwechsel von den Studierenden vor allem an der

Von Lernenden zu Lehrenden: studentische Wahrnehmungen des Rollenwechsels 57



Anwendung theoretischer Kenntnisse iber einen langeren Zeitraum hinweg:
,»Vor allem die Dauer des Praxissemesters ermdglichte einen so tiefen Einblick
und Einstieg in das Lehrerdasein, wie es die frilheren Praxisphasen im
Bachelorstudiengang nicht ermdglichen konnten.” (Kling, 2018, 186)
Insgesamt wurde jedoch zumeist perspektivisch argumentiert, dass trotz des
gelungenen Rollenwechsels im  Praxissemester dieser noch nicht
abgeschlossen sei. ,,Insgesamt ergibt sich [...] ein sehr differenziertes Bild
vom Ubergang, das sowohl die Vorerfahrungen als auch die
Zukunftsperspektive miteinschliefit.“ (Kling, 2018, 187) Es Ilasst sich also
festhalten, dass die Studierenden sehr reflektiert ihre Rolle als Lernende und
Lehrende zugleich beschrieben haben. Die Funktion, die die Studierenden dem
Praxissemester zuschreiben, ist die Ermdglichung der Anwendung des in der
Universitdt Gelernten in schulpraktischen Zusammenhédngen (ber einen
langeren Zeitraum hinweg.

6. Paradoxien beim Rollenwechsel von Lernenden zu
Lehrenden

Ein weiterer wesentlicher Aspekt der Untersuchung zum Rollenwechsel ist das
Auftreten von bzw. der Umgang mit Paradoxien, die durch die Veranderung
der eigenen Rolle im beruflichen Leben verbunden sein kénnen. Inshesondere
unter Beriicksichtigung des oben erlduterten ,Noch-Nicht-¢ und zeitgleich
,Nicht-Mehr-Status‘ von Studierenden im Praxissemester wird deutlich, dass
im Praxissemester Rollenunklarheiten auftreten kdénnen, die mit
Unsicherheiten verbunden sind. Ebenfalls als paradox wahrgenommen wird
die Situation, dass nach einem gelungenen Rollenwechsel von der Rolle der
Lernenden hin zu der Rolle der Lehrenden die Studierenden nach dem
Semester in der Schule wieder in ihre Universitaten zuriickkehren (miissen)
und dort nach Regelstudienzeit noch ein Jahr weiter studieren. ,,Das fand ich
schon sehr komisch. Ich mein, erst schlipft man eine wirklich lange Zeit in
diese Rolle hinein [...]. Dann soll man wieder in die Uni und macht in seiner
Entwicklung irgendwie so einen Riickschritt.” (Kling, 2018, 190) Diese Zeit
ist dafir angedacht, moglicherweise aufgetretene fachdidaktische und
fachwissenschaftliche Fragen in universitaren Lehrveranstaltungen zu klaren,
um sich optimal auf das Referendariat in der Schule vorbereiten zu kénnen.
Allerdings ist es auch genau diese Zeit, die einige der Studierenden vor eine
paradox erscheinende Situation stellt: Sie haben im Praxissemester einen
Rollenwechsel von Studierenden zu Lehrenden vollzogen — den sie auch so
vollziehen sollten — und missen im Anschluss daran wieder in die Rolle der
Studierenden zurtickkehren und die Rolle der Lehrenden nochmal fur zwei
Semester verlassen. Sie vollziehen sozusagen ,eine Rolle riickwérts‘. Diese
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Ruckwartsrolle schilderten die Probandinnen und Probanden teilweise
negativ: ,,Als Griinde nennen sie hierfiir beispielsweise das ,rausgerissen
werden‘ aus der Schule und dass sie die Klassen gerne weiter begleitet hatten.
Allerdings verbinden sie mit dem Praxissemester auch negative Emotionen
aufgrund des hohen Belastungslevels und nehmen die noch verbleibende
Studienzeit als Mdoglichkeit der Entspannung und zum Kraft-tanken fur das
Referendariat wahr.” (Kling, 2018, 188) Wichtig ist fiir die Studierenden
aullerdem die Mdglichkeit, das Studium (und damit verbunden weitere
Seminarinhalte) in den verbleibenden zwei Semestern dazu zu nutzen, die
dortigen Inhalte aus einer anderen, schulisch ,vorbelasteten‘ Perspektive zu
betrachten und Fragestellungen, die in der schulischen Praxis aufgetreten sind,
in die Seminare und Vorlesungen mit einzubringen. Der vollzogene
Rollenwechsel erstreckt sich demnach auch uber das Praxissemester hinaus,
da die Studierenden ihre Lehrenden-Perspektive auf Unterrichtsinhalte und
didaktische Ansatze richten wollen und die Inhalte somit aus einer anderen
Perspektive wahrnehmen als vor dem Praxissemester. Hiervon erhoffen sich
die Absolventinnen und Absolventen, dass sie die Inhalte der universitaren
Lehrveranstaltungen gewinnbringender und effektiver fir ihre berufliche
Zukunft nutzbar machen kénnen. Neben diesen positiven Erwartungen an die
verbleibende Studienzeit nach dem Praxissemester bestehen — paradoxerweise
— bei vier Studierenden Zweifel, dass die restlichen noch zu absolvierenden
Seminare sich inhaltlich oder didaktisch noch fiir sie ,lohnen‘ wiirden. Einige
der Studierenden auflerten zudem, dass sie sich nach dem Praxissemester gut
genug ausgebildet fiihlen, um direkt in den schulischen Vorbereitungsdienst
zu starten. Dementsprechend waren diese Studierenden nicht der Meinung,
dass sich das verbleibende Studium noch positiv auf die eigene Kompetenz-
entwicklung auswirken konnte. An dieser Stelle mussten weitere empirische
Untersuchungen ansetzen, um die konkreten Bediirfnisse der Studierenden
nach dem Praxissemester zu erheben, um ihren Anspriichen gerecht werden zu
kdnnen und das weitere Studium gewinnbringend zu gestalten. Denn gerade
in diesem Teil des Studiums liegt genau die Chance, die Eindricke des
Praxissemesters wissenschaftlich fundiert zu reflektieren und aufzuarbeiten.
Mdglicherweise festgestellte persénliche und / oder fachliche Defizite konnen
in diesen (vorgesehenen) zwei Semestern gezielt aufgegriffen werden.
Notwendig hierflr ist allerdings ein enorm hohes MaR an Reflexion bezogen
auf die eigenen Erfahrungen im Praxissemester. Jedoch merkten auch einige
Studierende an, dass ihnen nach dem Praxissemester, in dem sie ,endlich‘ das
gemacht haben, wofir sie jahrelang gelernt haben, schlicht die Motivation fiir
die verbleibenden zwei Semester in der Rolle als Studierende bzw. Lernende
fehlt. Insgesamt ergibt sich also ein Eindruck, der viele widerspriichliche
Wahrnehmungen aufzeigt und der deutlich macht, dass die Situation nach dem
Praxissemester die Studierenden ebenso vor Herausforderungen stellt, wie das
Praxissemester selbst. Wichtig war es einigen Studierenden an dieser Stelle
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aber, dass eben diese mit dem Praxissemester verbundenen Heraus-
forderungen und Paradoxien Teil der Ausbildung sind. Mit dem Ziel des
gewlnschten Berufes vor Augen empfanden die Studierenden die
Anforderungen daher nicht als berfordernd, sondern vielmehr als
notwendiges Ubel. Einige auRerten sich jedoch auch deutlich positiver und
sahen ,,die Situation auch als Chance der Weiterbildung und Vertiefung der
eigenen Fahigkeiten und des eigenen Wissens* (Kling, 2018, 189). Gerade aus
diesem Aspekt der positiven Wahrnehmung ergab sich bei einigen eben auch
eine positive Wahrnehmung der verbleibenden Zeit an der Universitét, die —
wie vorgesehen — als Mdglichkeit der wissenschaftlich fundierten Reflexion
des Erlebten angenommen wurde.

7. Belastungsempfinden im Praxissemester

Wie schon mehrfach angeklungen ist, ist das Praxissemester im
Lehramtsmaster fir die meisten der Studierenden mit hohen Anforderungen
und Belastungen verbunden, die sich auf den Rollenwechsel von Lernenden
zu Lehrenden auswirken kdnnen. Einige dieser Belastungen, die in der Studie
ebenfalls erhoben wurden, werden im Folgenden dargelegt.

Vorab festzuhalten ist, dass funf der Probandinnen und Probanden das
Praxissemester als tiberfordernd einstuften, sechs der Befragten ,nur* als hohe
Anforderung und wiederum funf Befragte tempordr und aufgabenbezogen
unterschieden zwischen hoher Anforderung und Uberforderung im
Praxissemester. Interessant an dieser Feststellung ist die Tatsache, dass fir die
unterschiedlichen Einschatzungen &hnliche oder gleiche Begriindungen
herangezogen wurden. Hieraus kann geschlussfolgert werden, dass bei
gleichen Anforderungen intersubjektive Unterschiede zur Wahrnehmung der
Herausforderung als hohe Anforderung oder Uberforderung ausschlaggebend
sind.

Ein wichtiger Aspekt, der fir Uberforderungen sorgte, waren die
Vorgaben an Unterrichtseinheiten, die an die Studierenden durch die
Praxissemesterverordnungen herangetragen wurden. Hier wurde deutlich,
dass hohe Anforderungen als (berzogen und kaum realisierbar
wahrgenommen wurden und sich negativ auf die Motivation der Studierenden
auswirkten. An dieser Stelle ist allerdings zu erwadhnen, dass die
durchzufiihrenden Unterrichtseinheiten im Zuge der Weiterentwicklung des
Praxissemesters auf 50 Einheiten reduziert wurden, wahrend die befragten
Probanden noch hohere Anforderungen (70 Einheiten) erbringen mussten. Fir
vier der befragten Studierenden erschien die Anzahl der zu erbringenden
Einheiten jedoch als unerreichbar: ,[...] die Anforderungen, die die
Universitat gestellt hat, oder das PLAZ gestellt hat, was die Unterrichtsstunden
angeht, das war utopisch. Also [...] das war in dem Sinne eher iiberfordernd.*
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(Kling, 2018, 193) Gerade Studierende, die ihr Praxissemester an
Berufskollegs absolvierten, duBerten sich dahingehend, dass aufgrund der dort
stattfinden Praktika oder anderer Ausbildungsphasen Schilerinnen und
Schiller hdufig nicht an den Schulen waren, sodass ein Erreichen der
vorgegebenen Stundenzahl schon aus organisatorischen Griinden kaum
mdglich war. Dass sie sich dennoch mit einer hohen Vorgabe fiir eigene
Unterrichtsvorhaben konfrontiert sahen, belastete diese Studierenden sehr.
Dies entspricht auch den Ergebnissen der Erziehungswissenschaftlerinnen
Weyland und  Wittmann: ,Praxissemester, die eine  hohe
Unterrichtsverpflichtung ~ vorsehen, sind der Gefahr ausgesetzt,
deprofessionalisierend zu wirken.” (Weyland / Wittmann, 2017, 24) Unter
Beriicksichtigung dieser Ergebnisse ist die vollzogene Reduzierung der
Unterrichtseinheiten ein sinnvoller Schritt, der den Uberlastungstendenzen
und damit auch der drohenden Deprofessionalisierung entgegenwirken kann.

Der haufigste Grund, der als hohe Anforderung oder Uberforderung
genannt wurde, waren die langen Pendelzeiten, die viele Studierende zu ihren
Praxissemesterschulen hatten. Gerade im Gegensatz zu denjenigen
Studierenden, die nicht pendeln mussten, wurden die Auswirkungen langerer
Fahrtzeiten zu den Schulen deutlich, da sich eben jene, die nicht pendeln
mussten, insgesamt auch nicht als iliberfordert einschétzten. ,,Diejenigen, die
dagegen lange Anfahrtszeiten von bis zu zwei Stunden fiir die einfache Strecke
zu ihrer Praktikumsschule hatten, gaben diesen Sachverhalt als einen der
Hauptgriinde fir ihr Uberforderungsempfinden an, da es enorm zeitraubend
war und viel Kraft kostete (Kling, 2018, 195). Dieses Beispiel kann
verdeutlichen, dass es eben nicht nur intersubjektive Wahrnehmungen sind,
die die Einschitzung des Praxissemesters als Uberforderung oder hohe
Anforderung ausmachen, sondern dass es auch objektiv messbare, &ullere
Faktoren gibt, die Auswirkungen auf diese Bewertung haben. In Hinblick auf
die subjektiven Einschatzungen zum Praxissemester kann also angenommen
werden, dass duRere Faktoren (wie beispielsweise das Pendeln) den Ausschlag
geben, wie das Praxissemester schlussendlich intersubjektiv unterschiedlich
bewertet wird.

Ein letzter Aspekt in Bezug auf die Anforderungen / Uberforderungen im
Praxissemester, der immer wieder genannt wurde, betrifft die universitaren
Begleitveranstaltungen zum Praxissemester. Diese wurden von den
Studierenden hauptsachlich als zusatzliche Belastung wahrgenommen und
dargestellt. Erschwerend kam hinzu, dass viele Studierende die Inhalte der
Begleitveranstaltungen nicht als gewinnbringend fiir ihre eigene berufliche
Laufbahn empfanden. ,Dafiir steht Ubergeordnet und exemplarisch die
Aussage, dass die theoretischen Inputs im Praxissemester unnétig (und)
belastend gewesen seien, da viele der theoretischen Unterrichtsmodelle bereits
vielfach im bisherigen Studium aufgetaucht und somit Redundanzen
entstanden sind, die zusatzlich zu den ohnehin hohen Anforderungen im
Praxissemester die Motivation zur Beteiligung an den universitaren
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Begleitveranstaltungen senkten. (Kling, 2018, 196) Insbesondere die
Begleitveranstaltungen in den Bildungswissenschaften schnitten in den
Bewertungen der Studierenden schlecht ab. Sie wurden weder als hilfreich
noch als ntzlich, sondern vielmehr als belastend und hinderlich erachtet.
»|.-.] Themen, die wir immer in den Bildungswissenschaften machen, waren
jetzt keine Unterstitzung, sondern eine Extralast. [...] Das hat uns im
Praxissemester nicht geholfen. Das war immer nur Gerede (ber
Bildungsgrundlagen und so weiter. Da hatten wir eigentlich gar nichts mit zu
tun.“ (Kling, 2018, 196) Hierdurch stieg in diesem Bereich das
Uberforderungsempfinden bei den Probandinnen und Probanden. Insgesamt
wird erkennbar, dass dieses Ergebnis einen gewissen Handlungsdruck von
Seiten der Universitat mit Blick auf ihre Begleitveranstaltungen aufzeigt.
Denkbar wéren beispielsweise eine Reduktion der universitaren Begleit-
veranstaltungen oder eine inhaltliche Anpassung in Richtung der Bedrfnisse
der Studierenden. Die Studierenden duRerten vor allem den Wunsch, keine
weiteren theoretischen Inputs zu bekommen, sondern einen reflektierenderen
Ansatz zu bevorzugen. Die zur theoriegeleiteten Reflexion nétigen
Grundlagen sollten den Studierenden nicht erst im Praxissemester vermittelt
werden, sondern im Voraus. Dadurch kénnte die Belastung im Praxissemester
in Hinblick auf universitdre Begleitveranstaltungen gesenkt werden. Ein
Absolvent entwickelte hierzu einen eigenen Gedankenansatz, wie die
universitdren Begleitveranstaltungen aussehen konnten: ,,Eigentlich miissten
die Seminare so aussehen, dass man keinen Input rein gibt, sondern direkt an
die Kompetenzorientierung ankniipft und sagt ,,Okay, ihr bringt jetzt eure
eigenen Sorgen und Probleme und Fragen mit und wir konzentrieren uns
wirklich nur darauf.* So wére eine beste Aussage, die ein Seminarleiter treffen
konnte. (Kling, 2018, 197)

8. Fazit

Der Rollenwechsel von Lernenden zu Lehrenden im Praxissemester des
Lehramtsstudiums kann als eines der Kernziele dieses Reformprojektes
betrachtet werden. Die empirische Untersuchung hat gezeigt, dass die
Studierenden ihren eigenen Rollenwechsel als gelungen wahrgenommen
haben. Diese Einschdtzung war unabhdngig wvon Alter, Geschlecht,
Studiengang oder anderen differenzierenden Merkmalen. Ein wesentliches
Kriterium, das zum Gelingen des Rollenwechsels beitrug, war das eigene
Probehandeln im Unterricht, also das Durchfilhren eigener Unterrichts-
vorhaben. Das Ubernehmen konkreter Aufgaben und Unterrichtsvorhaben
kann daher als essenziell fir den Rollenwechsel im Praxissemester
angenommen werden. Ein anderer, sehr wichtiger Faktor fiir die Bewertung
des eigenen Rollenwechsels waren die Riickmeldungen und Verhaltensweisen
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von Mentorinnen und Mentoren in den Praxissemesterschulen. Je nach
Feedback der Mentorinnen und Mentoren wurde auch der eigene
Rollenwechsel wahrgenommen und reflektiert. Die gespiegelte AuRenwahr-
nehmung der eigenen Rolle hat demnach ebenfalls einen groRen Einfluss auf
das (Nicht-)Gliicken des Rollenwechsels im Praxissemester.

Differenzierter war das Bild bei der zeitlichen Verortung des Ubergangs
von Lernenden zu Lehrenden. Hierbei wurde das Praxissemester vor allem als
wichtiger Baustein einer lange andauernden Ausbildungsphase dargestellt, in
dem wesentliche Merkmale des Rollenwechsels vorhanden sind. Allerdings
aulerten einige Studierende den Eindruck, dass der Rollenwechsel bereits vor
dem Praxissemester begonnen hat und nicht mit dem Ende des Praxissemesters
beendet oder abgeschlossen ist. Vielmehr deuteten sie darauf hin, dass gerade
im Berufsfeld Lehramt ein lebenslanges Lernen unumganglich ist. Aufgrund
dieses Spannungsverhdltnisses der Rollenunklarheit empfanden die
Probandinnen und Probanden das Praxissemester jedoch als einen groRen
Fortschritt bzw. eine groRe Weiterentwicklung auf dem Weg zur Lehrkraft.

Paradoxien entstanden fir die Praxissemesterstudierenden vor allem durch
die Situation nach dem Praxissemester, in der sie ihre Schulen wieder
verlassen und an die Universitat zuriickkehren mussten. Dieses Heraus-
gerissen-Werden betrachteten viele kritisch. Gleichzeitig zeigten einige der
Probandinnen und Probanden jedoch auf, dass ihnen die verbleibende
Studienzeit nitzlich sein konnte, um sich eingehend auf das Praxissemester
vorzubereiten. AuBRerdem verbanden sie mit dem Ende des Semesters an den
Schulen auch ein Ende der hohen Belastungen. Bei diesen bleibt festzuhalten,
dass es intersubjektiv unterschiedliche Einschdtzungen sind, inwiefern
dhnliche Belastungen als Uberforderung oder Anforderung eingeordnet
werden. Allerdings wurden auch &ulRere Faktoren wie das Pendeln oder die
universitéren Begleitveranstaltungen aufgezeigt, die erhebliche Einfliisse auf
das subjektive Empfinden der Belastungen im Praxissemester haben. An
diesen Stellschrauben kdnnte das Praxissemester weiterentwickelt werden, um
den Studierenden einen optimalen Rollenwechsel ermdglichen zu kdnnen.
Insgesamt zeigte sich jedoch, dass trotz der Paradoxien und trotz der hohen
Belastungen der Wechsel von der Rolle der Lernenden hin zu der Rolle der
Lehrenden von den Studierenden als gelungen empfunden wurde. Damit
scheint das Praxissemester seinen Kernzielen in dieser Hinsicht gerecht zu
werden und trégt zu einer gelungenen Weiterentwicklung des Lehramts-
studiums bei. Allerdings lassen die Ergebnisse der Studie auch Bedenken am
Konzept des Praxissemesters gerade hinsichtlich der Belastung der Studie-
renden zu, weswegen eine stetige Weiterentwicklung notwendig erscheint.
Hierbei sollten Studierende unbedingt einbezogen werden, um eine best-
maogliche Kompetenzentwicklung im Bereich der Lehrer(innen)ausbildung zu
erreichen.
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Praxissemester — Bestandteil oder Unterbrechung
des Studiums? Das Theorie-Praxis-Verstandnis als
Gelingensbedingung von Professionalisierung

Guido Hunze und Gudrun Lohkemper

,,Die Schulpraktischen Studien haben als Randerscheinungen im Ausbildungs-
betrieb Hochschullehre bestenfalls Alibifunktion. In ihrem heutigen Zuschnitt
sind sie meist weder tauglich fiir eine erste Selbstlberprifung von Eignung
und Neigung fir den Lehrerberuf, noch bieten sie hinreichend Gelegenheit zur
Reflexion von Praxiserfahrungen.” (Gemeinsame Kommission, 1996, 63).
Diese Feststellung der nordrhein-westfalischen Kommission fir die
Studienreform in ihren Analysen und Empfehlungen zur Lehrerausbildung
sprach vor Uber 20 Jahren den Lehramtsstudierenden aus der Seele. Deren
unglaubige Frage lautete im Vorfeld der letzten Studienreform vor dem
Bologna-Prozess: ,Wie kann es sein, dass man ein Lehramtsstudium
abschliefen kann, ohne auch nur eine einzige Unterrichtsstunde selbst
gehalten zu haben?!* Die dahinterstehende Klage war allerdings alles andere
als neu, die Forderung ,Mehr Praxis!‘ iiber viele Jahre und Jahrzehnte immer
gegenwartig.

In der Folgezeit wurden die Praxisphasen des Studiums stark ausgeweitet,
wobei die 2006 durch das Wissenschaftsministerium eingerichtete
Kommission zur Weiterentwicklung und Harmonisierung der Lehrerbildung
(,Baumert-Kommission®) bereits warnte: ,,Die Einfithrung und Erweiterung
von Praxiselementen in einen universitaren Studiengang ist selbst
voraussetzungsvoll und als solche deshalb noch keine hinreichende Antwort
auf die Diagnose mangelnder Praxisrelevanz® (Ministerium fiir Innovation,
2007, 31). Entscheidend ist nicht der Umfang der Praxisphasen, sondern die
Qualitat der Begleitung. Die Kommission sieht das Problem also auf der
curricularen Ebene — damit gerat das der Praxisphase als Teil des Studiums
zugrunde liegende Theorie-Praxis-Verhéltnis und dessen Realisierung —
konkret in den Begleitveranstaltungen wie allgemein im Studium -
fokussierter in den Blick. Seit 2015 ist in Nordrhein-Westfalen das flnf-
monatige Praxissemester als Teil des Masterstudiums, das in Verantwortung
der Universitaten und in enger Kooperation mit den Zentren fir
schulpraktische Lehrerausbildung sowie den Schulen gestaltet wird,
implementiert.

Im Rahmen des vorbereitenden und begleitenden Projektseminars im Fach
Katholische Religionslehre bitten wir unsere Studierenden in Miinster gleich
zu Beginn: ,Verorten Sie das Praxissemester in IThrem Studium! Welche Rolle
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spielt es fiir Ihr Lehramtsstudium?‘ Die Antworten weisen regelméBig in die
gleiche Richtung: ,Raus aus der Uni — rein in die Praxis!* — ,Endlich das
machen, was ich eigentlich will: Schule!‘ — ,Unterbrechung des Studiums.‘ —
,Das in der Uni Gelernte anwenden.® Gebeten, sich die exakte Frage-
formulierung noch einmal anzuschauen, reagieren die Studierenden
unterschiedlich: Ein Teil stellt sich die Frage neu und sucht gezielt nach einem
(oftmals bisher nicht selbst erlebten!) Sinn des Praxissemesters fir das
Studium. Der andere Teil reagiert eher emotional, vermutlich weil er sich zu
Unrecht kritisiert fuhlt: Das Praxissemester ist fur zahlreiche Studierende eine
Unterbrechung des Studiums — und soll aus ihrer Sicht genau das auch sein,
weil das Studium selbst mit Blick auf das eigene Berufsziel nicht als hilfreich
erlebt wird.

Wird diese Wahrnehmung der Studierenden nicht durch eine neue
curriculare Justierung hinsichtlich des Theorie-Praxis-Verstandnisses auf
Lehrenden- wie Studierendenseite veréndert, werden die Befiirchtungen der
Baumert-Kommission Wirklichkeit. Das Praxissemester bliebe dann weit
hinter seinen Moglichkeiten zuriick.

1. (Mehr oder weniger) irritierende Erfahrungen mit
dem Forschenden Lernen im Praxissemester?

Die so genannten Studienprojekte, die der Logik des Forschenden Lernens
folgen, sind ein Herzstiick des Praxissemesters. Anfangs werden sie allerdings
von den Studierenden vielfach als ,aufgezwungen®, ,als reiner Selbstzweck®,
eben ,typisch Uni‘ empfunden. Dabei sollen sie eigentlich der eigenen
Professionalisierung dienen. Theoretisch konnten gerade die Studienprojekte
den Unterschied auf dem Weg zu jenem Profi machen, der dafuir bezahlt wird,
dass er begriindet Verantwortung fir jede Entscheidung tbernimmt, die er im
Hinblick auf ihm anvertraute Menschen trifft. Am Ende der Zeit an der Schule
erfolgt im Abschlussblock eine Reflexion der vielféltigen und intensiven
Erfahrungen. Gebeten, sich zwischen den Polen ,Das Praxissemester hat mich
fiir den Lehrberuf gestirkt® vs. ,... nicht gestirkt® zu positionieren, dringen
sich die Studierenden unseres Seminars auf einer Seite: Fir sie ist das
Praxissemester eindeutig ein Gewinn —und bei den meisten Studierenden steht
das in unmittelbarem Zusammenhang mit ihrem am Ende doch positiven
gewendeten Verhaltnis zu den Studienprojekten. Das setzt voraus, dass diese
als Instrument ihrer eigenen Professionalisierung wahrgenommen und erlebt
werden.

! Die Kapitel 1 und 2 des vorliegenden Beitrags beruhen auf einem Vortrag am
18.01.2018 im Rahmen der Ringvorlesung ,,Empirische Methoden und Forschendes
Lernen im Gesprach an der Universitdt Miinster. Vgl. Hunze u. a., 2018.
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Irritiert uns die anfangliche Reaktion der Studierenden? Ein Blick auf
deren Erfahrungen im bisherigen Studium liefert die Antwort: Wenn die
Studienprojekte zunéchst nur als eine beliebige Leistung unter vielen anderen
im Studium gesehen werden, die danach keine Rolle mehr spielt, dann halten
sie die Studierenden nur von dem ab, was sie eigentlich wollen: Praxis! Nach
tber vier Jahren Studium wird der Einblick in die Praxis nicht nur als dringend
erforderlich, sondern als langst Uberfallig angesehen. Die Abwehrhaltung der
Studierenden den  Studienprojekten gegeniiber zu Beginn ihres
Praxissemesters ist also nichts anderes als die zwangslaufige Reaktion auf die
empfundene Fremdbestimmung im Studium.

Gleichzeitig offenbart sich in dieser Haltung ein problematisches
Verstdndnis von Theorie und Praxis, das einerseits die nicht auszurottende
Vorordnung der Theorie vor die Praxis affirmiert (der zufolge die Theorie in
der Praxis angewendet wird) und andererseits eine folgenreiche rdumliche
Trennung vornimmt: Uni wird als Ort der Theorie, Schule als Ort der Praxis
angesehen. Folgenreich ist das insofern, als damit die Schule als theoriefreier
Raum deklariert wird — unterstiitzt durch jene Lehrkréfte, die die Praxis-
semesterstudierenden gleich mit folgenden Worten begriien: ,Vergiss die
graue Theorie! Hier herrscht die Praxis! Nicht minder folgenreich ist
allerdings, dass die Universitat damit zum praxisfreien Raum erklart wird. Nur
so ist verstandlich, warum in akademischen Lehrveranstaltungen — weitgehend
folgenlos — so oft nicht praktiziert wird, was inhaltlich gelehrt wird; und das,
obwohl jedes Seminar ein kommunikatives Lernarrangement darstellt, das
gestaltet und reflektiert werden muss —und in dem sich alles zu bewahren hat,
was allgemein- und fachdidaktisch gefordert wird.

Ein solches wissenschaftstheoretisch langst Uberholtes, bildungstheo-
retisch unproduktives Theorie-Praxis-Verstandnis jedoch den Studierenden
anzulasten, bedeutet die Verantwortlichkeit der Lehrenden fiir die Gestaltung
des Studiums mit Blick auf Inhalte, Kompetenzen und Hochschuldidaktik bis
hin zu Prifungsformen auszublenden. Da das Prinzip des Forschenden
Lernens auf die Selbststandigkeit der Studierenden als Subjekte ihres
Studiums setzt, besteht die hochschuldidaktische Herausforderung darin, die
dialektische Verbindung von Theorie und Praxis grundzulegen.

Was hier mit Blick auf die universitare Lehre als (nicht wirklich neues)
Problem beschrieben wird, zeigt sich in umgekehrter Weise auch in der
religionsdidaktischen Unterrichtsforschung, die durch eine nicht minder
problematische Entkopplung von Theorie und Praxis gepragt ist.?

Die Idee der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung (Didactical Design
Research), die Weiterentwicklung didaktischer Lernsettings mit der
Erforschung der Lernprozesse zu vernetzen, zielt nicht nur darauf, Schule und

2 Eine konsequente Verkniipfung von fachdidaktischer Theoriebildung und
Unterrichtspraxis ist eher selten zu beobachten. Inshesondere die empirische
Unterrichtsforschung zur Arbeit mit Kunst im RU steckt noch in den Kinderschuhen,
was auch fur die religionsdidaktische Unterrichtsforschung im Allgemeinen gilt
(Gértner, 2018, 13).
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Universitat endlich ndher zusammenzubringen, sondern vor allem auf eine
engere Verzahnung von Theorie und Praxis an beiden Orten. Das Forschende
Lernen im Studium koénnte hierzu bereits eine friihzeitige Weichenstellung
vornehmen — wenn es gelénge, es nicht als zu absolvierende Studienleistung
zu sehen, sondern seinen Grundgedanken als Teil professionellen
Lehrerhandelns nachhaltig zu implementieren. Wenn das gelingt, riicken
Didaktik und Unterrichtsforschung im Bewusstsein der zukinftigen
Lehrkrafte und zugleich in der Kooperation der beteiligten Institutionen eng
zusammen.

Zwar ist der Begriff des ,Forschenden Lernens’ in aller Munde. Besonders
durch die Einfihrung des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen ist jedoch
deutlich geworden, dass es auf allen Ebenen — zwischen den verschiedenen
universitaren Standorten, zwischen den verschiedenen Fachkulturen und
zwischen den verschiedenen Lehrenden — ein erstaunlich breites Spektrum an
Vorstellungen gibt, was Forschendes Lernen eigentlich ist. Ob die
Grundhaltung des Forschenden Lernens wirklich nachhaltig als lebenslang
wirksamer Motor fiir den eigenen professionellen Anspruch adaptiert wird,
héngt also entscheidend davon ab, wie kompetenzorientiert der Begriff selbst
praktisch realisiert wird.

Daher erfolgt im Folgenden nach einer kurzen geschichtlichen
Vergewisserung (2.1.) eine Begriffskldrung, wie wir ,Forschendes Lernen*
verstehen, was zwangslaufig auch Abgrenzungen erforderlich macht (2.2.).
Das Theorie-Praxis-Verstdndnis erweist sich dabei als der entscheidende
Schliissel zum Forschenden Lernen (2.3.). Fachspezifisch ist zu fragen, was
dem Praxissemester als gemeinsamer Leitbegriff eingeschrieben werden kann,
der alle beteiligten Lernorte (Hochschulen, Zentren fur schulpraktische
Lehrerausbildung und Schulen) miteinander verbindet. Das ist aus unserer
Sicht die religitse Bildung der Studierenden (!) als Grundherausforderung an
allen Lernorten (3.1), wobei es hilfreich ist, sich die Grunddimensionen
religidser Bildung eigens zu vergegenwartigen (3.2). Daraus entsteht ein
,Baustein-Modell®  religioser Bildung im  Praxissemester  (3.3).
Studienprojekte kénnen vor diesem Hintergrund methodisch unterschiedlich
angegangen werden, wobei die wechselseitige Verwiesenheit wvon
Hermeneutik und Empirie entscheidend flir den Professionalisierungsprozess
ist (4.). AbschlieRend werden die wichtigsten Punkte unserer Uberlegungen in
Thesenform zusammengefasst (5.)
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2. Forschendes Lernen im Lehramtsstudium

2.1  Kleine geschichtliche Vergewisserung

In die deutsche Hochschulreformdebatte nach 1968 fand der Begriff
Forschendes Lernen Eingang durch eine Schrift der Bundesassistenten-
konferenz (BAK), die nach Vorarbeiten ihres Ausschusses fir Hochschul-
didaktik Anfang 1970 veréffentlicht wurde. ,,Forschendes Lernen — Wissen-
schaftliches Priifen — der Titel, der heute eher beildufig klingt, war in der
damaligen Diskussion jedoch in mehrfacher Hinsicht programmatisch
(Bundesassistentenkonferenz, 1970). Im Hintergrund steht im Gefolge der
Bildungsreformbemiihungen dieser Zeit ein Verstdndnis von Bildung als
Integralbegriff lber Forschung und Lehre. Bildung als selbstreflexiver
Entwicklungs-, Entfaltungs- und Formungsprozess geschieht nicht durch
Aufnahme und Reproduktion vorher von anderen vorgedachter oder
erforschter Wissensbestande. Deren Wichtigkeit und entsprechend auch die
Unverzichtbarkeit ihrer Aneignung werden nicht infrage gestellt — sie bleiben
jedoch gehaltlos, wenn sie nicht an Bedeutung fiir das sich bildende Subjekt
gewinnen. Aufgabe der Lehrenden an der Universitat ist es daher nicht,
Forschungsergebnisse zu vermitteln, sondern den Studierenden die Teilnahme
an der wissenschaftlichen Arbeit zu ermdglichen. Es ist gerade der
Forschungsprozess selbst, der das groRte Bildungspotenzial beinhaltet.
Forschung und Lehre missen daher in einem konsequenten Bildungs-
verstandnis eine Einheit bilden.

Die Forderungen der Bundesassistentenkonferenz wollten zu einer
Reform der Hochschulstrukturen und der Hochschullehre beitragen. Aus der
Perspektive des akademischen Mittelbaus musste es um eine veranderte Rolle
im Verhéltnis von Studierenden und Professorinnen bzw. Professoren gehen.
Die Lernenden selbst als Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zu
verstehen war zur damaligen Zeit auch ein Moment der Ideologiekritik: Die
Studierenden forderten hochschulpolitische Mitbestimmung, Einfluss auf die
Auswahl der Gegensténde von Forschung und Lehre sowie ihre Anerkennung
als Subjekte des eigenen Bildungsprozesses, die ideologisch-kritisch ihr
eigenes Bildungsgeschehen, das Bildungssystem und den gesellschaftlich-
politischen Rahmen reflektieren (Huber, 1970).

Verbunden mit den genannten Forderungen war auch eine institutionelle
Kritik an den Machtstrukturen der Universitat — bis zum Prifungswesen,
welches trotz seiner offenkundigen bildungstheoretischen Inaddquanz und des
in ihm weiterhin hdchst wirksamen Machtgefalles zwischen Priifenden und
Priflingen die Hochschulreformdebatte weitgehend unbertihrt zu Gberstehen
drohte.

Ein heutiger Blick auf diese kleine geschichtliche VVergewisserung schérft
nicht nur das Bewusstsein fir die Grundideen des Forschenden Lernens,
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sondern bringt einige tberraschende Eindriicke hervor. Flr Studierende heute
ist ihre eigenstdndige Reflexionskompetenz nur eine unter vielen
Kompetenzen, um die nicht mehr gekdmpft werden muss. Im Studium wird
diese jedoch oft als nicht gewollt erlebt — wobei hier nicht geklart werden
kann, ob die Lehrenden dies wirklich nicht wollen oder ob es sich um eine
Konstruktion seitens der Studierenden handelt (dann lage ein gravierendes
Kommunikationsproblem vor). Dass das so genannte ,Bulimie-Lernen‘ vor
Klausuren eine Folge der Bologna-Reform sei, kann schon mit einem eiligen
Blick in die Studienreformdebatten der letzten Jahrzehnte als unzutreffend
entlarvt werden. Die Schrift der Bundesassistentenkonferenz zum
Forschenden Lernen richtete sich schon vor fast 50 Jahren gegen solche
Vermittlungs- und Priifungsformen. Paradoxerweise stellen sich Studierende
mitunter aber so sehr auf diese Formen ein, dass ihnen das Forschende Lernen
als unverhaltnisméRig anstrengend erscheint; die Motivation dazu ist also
keineswegs automatisch gegeben.

Bezeichnend ist auch, dass die Kritik am Priifungswesen, die sich schon
im Titel der Denkschrift der Bundesassistentenkonferenz andeutet, kaum
rezipiert wird. Dabei verlangen verdnderte Lehr-Lernformen auch nach
veranderten Priifungsformen. So wie sich die Rolle der Studierenden in
Projekten Forschenden Lernens verdndert, bedarf es kompetenzorientierter
Formate, die ihnen eine andere Rolle auch in der Prufung zubilligen. Als
Expertinnen und Experten ihres eigenen Projekts setzen sie
selbstverantwortlich die fachlichen und methodischen MaRstabe und zeigen,
wie sie diese erfullen. Dazu kann auch gehdren, dass sie in der Reflexion
eigenen Scheiterns nachweisen, dass sie trotzdem die geforderten
Kompetenzen erworben haben.

2.2  Begriffsklarungen und Abgrenzungen

Seit 2015 missen alle Lehramtsstudierenden in der Ausbildungsregion
Miinster im Rahmen des Praxissemesters drei Studienprojekte durchfiihren —
wobei der Rahmen einer solchen von auBen vorgegebenen Didaktik als
ambivalent anzusehen ist. Hinzu kommt ein hochst unterschiedliches
Verstandnis von Forschendem Lernen zwischen den verschiedenen
Fachkulturen, z. T. sogar zwischen den Lehrenden eines Faches. Daher tut
eine Klarung des Begriffs not. Noch immer virulent sind Berichte von
Studierenden, die mit vorgefertigten Fragenstellungen ihrer Dozierenden in
die Praxissemesterschulen gehen, wo sie empirische Forschungsprojekte
durchfiihren sollen. In Einzelfallen sollten Studierende ihre erhobenen Daten
abgeben, da sie letztlich ja zu dem Rahmenforschungsprojekt der Dozierenden
gehérten. Auch wenn solche Situationen heute nur noch Ausnahmen
darstellen, kann die Erwahnung dieses Skandalons doch dazu dienen, ein
doppeltes Missverstdndnis zu beseitigen: Zum einen ist Forschendes Lernen
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primér ,Lernen‘ und nicht Forschung und zum anderen sind die ,Studierenden’
Subjekte des Forschenden Lernens und nicht die Lehrenden. Wird Bildung als
reflexiver Prozess des Subjekts verstanden, dann dient Forschendes Lernen
diesem Bildungsprozess, indem forschend, d.h. in einer forschenden
Grundhaltung und unter Nutzung fachspezifischer Methoden, gelernt wird.
Priméres Ziel ist aber das Lernen der Studierenden; ein Beitrag zur Forschung
muss nicht ausgeschlossen werden, ist aber weder erwartbar noch Ziel des
Forschenden Lernens. Damit wird zugleich deutlich, dass die Frage nach der
forschenden Grundhaltung zentral ist fur das Gelingen eines solchen
Bildungsprozesses. Forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Prinzip
macht entsprechend nur mit solchen Studierenden Sinn, die (anfangen) sich
als Subjekt ihres Studiums (zu) begreifen! Es wiirde sich mit Blick auf weitere
anstehende Studienreformen lohnen, diese Herausforderung viel friher im
Studium zu implementieren — am besten in der Studieneingangsphase. Tat-
séchlich fuhrt die Logik des Forschenden Lernens iber das Studium hinaus zu
dem von Donald Schon so bezeichneten Ideal des ,reflektierten Praktikers®
(Schoén, 1983), der das eigene Handeln evaluieren, hinterfragen und veréndern
kann. Die Studierenden gestalten heute im Sinne Schéns ihren
Professionalisierungsprozess selbststandig — im Studium und dariiber hinaus.
Ziel ist dabei die Einnahme einer selbstreflexiven kritischen Grundhaltung
gegeniiber der eigenen Berufspraxis. Erfolgreiches Forschendes Lernen driickt
sich dadurch aus, dass Studierende den jeweiligen situativen
Herausforderungen gerecht werden, indem sie nicht nur auf die (sich
irgendwann einstellende eigene oder auch fremde, insbesondere zum
scheinbaren Allgemeingut im Lehrerzimmer gewordene) Erfahrung
zuriickgreifen, sondern aus ihrer eigenen prazisen Wahrnehmung der Situation
heraus theoretisch fundierte Handlungsalternativen entwickeln und
zielflihrende Entscheidungen treffen.

Unser Verstdndnis von Forschendem Lernen ist in einigen Hinsichten
abzugrenzen von der Definition, die Ludwig Huber, der die programmatische
Schrift der Bundesassistentenkonferenz selbst mitverfasst hat, aktuell in die
Diskussion eingebracht hat (Huber, 2009, 11): Forschendes Lernen zeichnet
sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden den Prozess
eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fir Dritte
interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen — von
der Entwicklung der Fragen und Hypothesen iber die Wahl und Ausfiihrung
der Methoden bis zur Prifung und Darstellung der Ergebnisse in
selbststandiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem Ubergreifenden
Projekt — (mit)gestalten, erfahren und reflektieren.

In unserem Verstandnis von Forschendem Lernen hingegen gestalten die
Lernenden ihren Bildungsprozess als reflexiven Professionalisierungsprozess.
Zwar nutzen die Studierenden dabei die ,Logik‘ des wissenschaftlichen
Vorgehens eines Forschungsvorhabens; dem MaR, in dem inshesondere die
Gutekriterien empirischer Forschung (Objektivitat, Validitat, Reliabilitét)
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eingehalten werden konnen, sind durch den vorgegebenen Rahmen der
Projekte jedoch enge Grenzen gesetzt. Auch ist nicht damit zu rechnen, dass
ein solches Projekt als Forschungsprojekt in der ,scientific community* gelten
kann. Wohl kann es Impulse liefern, Desiderate sichtbar machen, Anstof3 fur
umfassendere Forschungen sein. Ein gutes Projekt kann auch flr Dritte
interessant sein — als Kriterium fiir Forschendes Lernen kann der letztgenannte
Aspekt jedoch nicht gelten.

2.3  Theorie-Praxis-Verstandnis

Der entscheidende Schliissel fur ein professionalisierungsorientiertes Studium
ist die Grundlegung eines dialektischen Theorie-Praxis-Verhaltnisses (vgl. in
der Religionspadagogik schon Mette, 1978). Die beharrliche Weigerung der
Studierenden, groRe Teile des Studiums als praxisrelevant anzusehen, bzw. die
Hilflosigkeit, flr Praxisrelevanz ein anderes Kriterium als einen unmittelbaren
Anwendungsnutzen zu sehen, ist eine weder neue noch berraschende Folge
grol¥flachiger Strukturen universitarer Lehre. Demgegentiber mussen auf der
einen Seite in der Hochschullehre bewusst Ankniipfungspunkte fir die
Verknupfung von Theorie und Praxis angeboten werden. Das Forschende
Lernen kann dabei einen sehr nachhaltig wirksamen Beitrag leisten. Auf der
anderen Seite mussen die Hochschule und andere Lernorte selbst als Praxisort
wahrgenommen, gestaltet und reflektiert werden.

Es lohnt sich, die Begriffe Theorie und Praxis genauer zu reflektieren (vgl.
zum Folgenden Hunze, 2013). Praxis und Realitat werden oft intuitiv synonym
verwendet. Aristotelisch ist Praxis jedoch als sinnstiftendes Handeln (im
Unterschied zu Poiesis als schaffendem, herstellendem Handeln) zu verstehen.
Damit wird einem ,,zweckrationalen und nur-instrumentellen* (Mette, 1978,
340) Handlungsverstandnis eine Absage erteilt. Die Praxis, um die es der
Religionspédagogik zu gehen hat, ist also nicht einfach die Realitdt des
Faktischen, sondern menschliches Handeln im Hinblick auf die ihm inhdrente
Sinndimension; von daher ist jeder Zugriff notwendigerweise hermeneutisch
anzulegen.

Was ist im Vergleich dazu Theorie? So wenig, wie Praxis nur sichtbares
Verhalten bezeichnet, ist Theorie als nur-geistiges Durchdenken anzusehen.
Dies ist unmittelbar einleuchtend, denn auch das theoretisierende Denken ist
eine Tatigkeit, die sinnstiftend sein kann. Insofern greift auch
Handlungsorientierung als didaktisches Prinzip zu kurz, wenn es dabei nur um
ausfiihrende, herstellende Tatigkeiten geht. Hinsichtlich des Prozesses, in dem
Theorien generiert werden, helfen einschlégige Begriffsbestimmungen weiter:

»Wissenschaftliche Theoriebildung beginnt mit der reflektierenden
begrifflichen Ordnung und vollzieht sich im Prozess einer methodisch
geleiteten und nachvollziehbaren Hypothesenbildung, deren Uberpriifung und
Neuformulierung™ (Johannsen, 1990, 199).
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Eine Theorie ist in diesem Sinne ein Modell, das als reflektierte
Konstruktion an die Wirklichkeit herangetragen wird. Charakteristisch sind
dabei logische Strukturen (die in der Wirklichkeit nicht handlungsleitend sein
missen!), Abstraktion und damit Verallgemeinerung sowie die notwendige
Reduktion von Komplexitat gegeniiber der Realitat. In Form der Theorie wird
eine  mogliche Wirklichkeitskonstruktion in die Welt eingeschrieben
(Luhmann, 1990, 714); sie bildet nicht Realitdt (und schon gar nicht Praxis)
ab.

Fur den Bildungsprozess der Studierenden ist das Zusammenspiel von
Theorie und Praxis von besonderer Bedeutung. Wir veranschaulichen das gern
in folgendem Bild: Die Identitdt der Studierenden als angehende
Religionslehrkrafte stellen wir uns wie eine Schneekugel vor, die immer in
Bewegung ist (gedreht wird) und die dadurch wéchst, dass immer neue
Schneeschichten angelagert werden. Dieser Wachstumsprozess vollzieht sich
innerhalb der Praxis. Im Rahmen der Selbstprofessionalisierung gilt es nun,
die gewonnenen Erkenntnisse systematisch zu reflektieren. Dazu wird die
entstandene Kugel ,abgerollt®, so dass aus dem dreidimensionalen Objekt eine
zweidimensionale Flache wird — &hnlich wie in der mathematischen Projektion
eines Globus auf eine flache Weltkarte.

Eine solche Karte ist kein Abbild der realen Erde (so ist auf den meisten
Weltkarten Gronland zweimal zu sehen!), denn jede derartige Projektion hat
ihre Grenzen. Dennoch werden im ,Abrollen‘ der identititsrelevanten
Erfahrungsschichten diese der theoretischen Systematisierung, Reflexion und
Modellbildung zugdanglich. Daraus folgt ein neuer Blick auf die Praxis, die
sich so verandert und aus der wiederum neue Erfahrungen erwachsen. Dieser
fortlaufende Prozess des ,Abrollens‘ und ,Zusammenrollens‘, dieses Wechsel-
spiel von Theorie und Praxis provoziert ein professionelles Verstandnis
lebenslangen Lernens.

Nirgendwo sonst im Studium liegen Praxiserfahrungen im spateren
Berufsfeld und theoretische Modellbildung so nahe beieinander wie im
Praxissemester als Brennpunkt eines dialektischen Theorie-Praxis-Verstand-
nisses schlechthin. Aber auch andere hochschuldidaktische Lernsettings sind
hier von Bedeutung. Wer sich auf die von uns skizzierte Perspektive einlasst,
hat Arbeit vor sich — fur viele Studierende werden ihre Projekte Forschenden
Lernens allerdings zu ,Herzstlicken ‘ ihres Studiums, die dem vermeintlich
praxisfernen Theorieinput des bisherigen Studiums auch nachtréglich noch
Sinn verleihen koénnen und die Perspektive auf die noch folgenden
Lehrveranstaltung produktiv verandern.
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3. Religitse Bildung als Leitbegriff im Praxissemester

3.1 Religiose Bildung der Studierenden als
Grundherausforderung an allen beteiligten Lernorten

Wiéhrend die Studienreformen der letzten Jahrzehnte kaum Zeit zwischen
Konzeption und Implementation vorsahen, war dies beim Praxissemester
anders: Da es erst im Masterstudium angesiedelt ist, blieb ausreichend Zeit,
mit allen Beteiligten ein gemeinsames Konzept zu entwickeln. Als besonders
gunstig hat sich hierbei erwiesen, dass nach Jahren einer oft konfliktudsen
Trennung zwischen erster und zweiter Aushildungsphase ein kommunikativer
Raum zur Verfugung stand, in dem sich die Beteiligten aus der Universitat und
aus den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung wieder anndhern
konnten und so ein gemeinsames Fundament flr die anstehende kooperative
Begleitung der Praxissemesterstudierenden geschaffen werden konnte. Im
Gesprach mit Fachleitungen haben wir zunéchst nach einem gemeinsamen
Leitbegriff gesucht, der sich durch alle Phasen der Lehrerbildung zieht. Nach
vielen Uberlegungen haben wir einen solchen Leitbegriff identifiziert:
Religidses Lernen oder umfassender: Religidse Bildung. Was auf den ersten
Blick selbstverstandlich erscheint, entfaltet seine Tragweite erst dann, wenn
die Studierenden in den Mittelpunkt geriickt werden. Selbstversténdlich geht
es im Religionsunterricht um die religiése Bildung der Schilerinnen und
Schiiler, die von den Praxissemesterstudierenden in den Blick genommen
wird. Weiter gedacht ist religiose Bildung aber die Grundherausforderung an
allen am Praxissemester beteiligten Lernorten. Es geht darum, religidse
Bildungsprozesse der Schilerinnen und Schiler im Religionsunterricht zu
verstehen und zu erkennen, sie aus diesem Verstandnis heraus initiieren und
begleiten zu kénnen. Es geht aber vor allem darum, dass die Studierenden
selbst religiése Bildungsprozesse durchlaufen — im Studium (einschlief3lich
des Praxissemesters), im Referendariat, aber auch spéter noch als langst
routinierte Lehrkraft. Das hei3t, dass der Religionsunterricht als Ort der
religiésen (1) Bildung der (angehenden und erfahrenen) Lehrkréfte gesehen
wird, ebenso wie die Schule insgesamt als ,Haus des Lebens und Lernens®, die
Veranstaltungen der Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung wie auch
die Universitdt und nicht zu vergessen Erfahrungen in alltdglichen
Lebenszusammenhangen.

Gewohnt sind die Studierenden (und Lehrenden), die religidse Bildung der
Schilerinnen und Schiiler in den Blick zu nehmen — und dahinter als Subjekt
zuriickzutreten. Demgegeniiber fordert Konstantin  Lindner religidse
Kompetenz als eine spezifische Kompetenz von Religionslehrkréften ein:
»Um Religion glaubwiirdig unterrichten zu koénnen, miissen Religions-
lehrerinnen und Religionslehrer eine ,glaubwiirdige Beziehung zur jiidisch-
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christlichen Tradition [Rudolf Englert] haben. Sie sollten verschiedene
Dimensionen von Religion und Glaube fiir das eigene Agieren reflektieren
sowie fruchtbar machen und daraus eine rational verantwortete, kommuni-
kationsfahige Position gewinnen koénnen.“ (Lindner, 2015). Da das Praxis-
semester Teil der Ausbildung der Studierenden ist, muss es primér auch um
deren religitsen Bildungsprozess gehen und erst dann im Dienst desselben
auch um den Bildungsprozess der Schilerinnen und Schuler.

Dabei ist das Ziel religioser Bildung, in Sachen Religion eigenstandig
entscheiden zu kdnnen und aus dieser Entscheidung heraus das eigene Leben
dialogisch und in Beziehung zu gestalten. Dieser so geldufige Terminus
,eigenstindig entscheiden konnen‘ lohnt einen genaueren Blick. Was brauche
ich, um ,eigenstindig* entscheiden zu koénnen? Wer das kann, hat ,Standing®,
hat ,Vertrauen® in das eigene Urteil, akzeptiert sich selbst als ,Entscheider".
Wenn wir das Ziel eigenstandiger Entscheidungsféhigkeit in den Mittelpunkt
stellen, haben wir uns eigentlich immer schon den Grundforderungen einer
emanzipatorischen Padagogik verschrieben: durch die Stirkung der eigenen
Identitat — konkret durch die Forderung von Selbstvertrauen, Selbstakzeptanz
und Selbststand — Autonomie und Mundigkeit zu erlangen. Damit ist zugleich
Klar, dass religitse Bildung zugleich Weg und Ziel ist. Sie funktioniert nur in
Gemeinschaft und Gesellschaft und in Mindigkeit und Selbstbestimmung. Sie
ist verwiesen auf Zukunft und Erwartung und zugleich auf eine produktiv-
kreative Auseinandersetzung mit der Uberlieferung. Sie setzt Verstandigung,
Dialog und Begegnung (oder kurz: Sozialitat) voraus und sie ist abh&ngig von
individuellen, entwicklungsbedingten und biografischen Faktoren.

3.2  Dimensionen religitser Bildung als
Entwicklungsaufgabe

Religidse Bildung ist in diesem Sinne eine dauerhafte Entwicklungsaufgabe,
die auch im Praxissemester im Fokus steht. Hilfreich ist die Unterscheidung
zweier Grunddimensionen religioser Bildung: ,Religioses Wirklichkeits-
verstdndnis‘ und ,gelebte Beziehungen‘. Als Dimensionen durchdringen sie
wechselwirkend alle Bildungsprozesse — unabhdngig davon, ob das
thematisiert wird oder nicht und sogar unabhangig davon, ob das intendiert ist
oder nicht.

,Religioses Wirklichkeitsverstindnis® ist eine Perspektive auf die Welt,
eine (fir das Handeln folgenreiche!) Art, die Welt wahrzunehmen und sie zu
deuten. Als ,religiése’ Perspektive nimmt es die Welt immer unter der
geglaubten Beziehung zu Gott wahr. Um diese Perspektive zu verstehen, ist
Fachwissen notwendig: die Auseinandersetzung mit biblischer Uberlieferung,
das Verstandnis historischer Entwicklungen, das Durchdenken und schlissige
Entwickeln des Glaubens, das Entschlisseln und Gestalten aktueller
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Erfahrungen und — in all diesen Bereichen — Einsicht in die grundlegende
Beziehungsstruktur des Glaubens.

Damit ist bereits die zweite Grunddimension angesprochen, die ,gelebten
Bezichungen‘. Die grundlegende Beziehungsstruktur des Glaubens macht
religidse Bildung als ein Beziehungsereignis erfahrbar. Im kommunikativen
Handeln wird das jeweilige theologische und anthropologische Grund-
verstandnis erfahrbar. Kommunikatives Handeln wird als Entwicklungs-, als
Beziehungsaufgabe zum religidsen Bildungsangebot. Da Beziehung anders
nicht zu verstehen ist, geht es nicht allein um die ,kognitive Analyse‘ von
Beziehungen, sondern immer auch um ,gelebte Bezichungen. Religidses
Lernen beinhaltet also stets einen Handlungsbezug, womit die bereits
vorgestellte Theorie-Praxis-Verhaltnisbestimmung in den Mittelpunkt des
Bildungsprozesses riickt.

Religitse Bildung ist ein Prozess mit eigener Zeitstruktur und ist niemals
abgeschlossen. Dabei macht es einen Unterschied — vom oben beschriebenen
Theorie-Praxis-Lernen her gedacht —, ob eine Person am Anfang dieses
Prozesses steht (Lehrerin / Lehrer werden), den Prozess und seine
Mechanismen bereits grundlegend erkundet hat (Lehrerin / Lehrer sein) oder
im weiteren, routiniert-alltdglichen Verlauf immer wieder neu entdecken
muss, um sich weiter zu entwickeln (Lehrerin / Lehrer bleiben). Das
Praxissemester als ein Brennpunkt dieses Lernprozesses am Schnittfeld von
Theorie und Praxis fuhrt nicht geradlinig zum Erwerb von Unterrichts-
fahigkeit, sondern wird die Studierenden im Gegenteil haufig erst einmal
Uberfordern. Neben der Komplexitdt des schulischen Alltags bewirkt
inshesondere die Dekonstruktion konventionalistischer Sicherheit, die in
vermeintlich sicherem Wissen (erlernte Didaktik-Konzepte) und vermeintlich
erfolgreichen Methoden (erlernte Didaktik-Rezepte) griindet, Verunsicherung.
Wo sie bremst, gilt es, sie zu vermeiden oder zu ldsen. Sie kann aber auch fir
die Entwicklung forderlich sein: Fur Studierende als erwachsene Lerner geht
es im Praxissemester darum, mit der konventionalistischen Sicherheit
produktiv umzugehen.

Aus theologischer Sicht ist solche Verunsicherung a priori durch die
Erfahrung mit bzw. des anderen Menschen gegeben. Lehrerinnen und Lehrer
sind immer als Person gefordert, nie nur als Fachleute. Auch das
Praxissemester fordert die Studierenden — wesentlich starker als das aka-
demische Studium! — ganzheitlich als Person. Als Religionslehrerin, als
Religionslehrer ist hier auch der eigene Glaube an den Gott Jesu Christi, den
Gott Abrahams, den Gott Mose gefragt — an den ,Ich bin da‘. Gerade fiir
angehende Religionslehrerinnen und -lehrer, die sich selbst und andere als
unvollkommen erleben, als Kontrastbilder zu dem, was dem Menschen
zugesagt ist, kann es zugleich bedeutsam werden, das Sperrige in der
entspannenden Hoffnung dieser Zusage zu sehen und sich nicht allein gelassen
zu fiihlen. Die so zu gewinnende ,Freiheit der Kinder Gottes’ kann ganz im
Kleinen, ganz konkret im Praxissemester erfahrbar werden — gelebt als
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lebendige Herausforderung des ,schon und noch nicht’, didaktisch
durchbuchstabiert als Herausforderung, Neues auszuprobieren und das andere
Zu wagen.

Dieser Prozess ist aus dem christlichen Grundvertrauen, aus dem Glauben
heraus positiv gestalt- und erlebbar. Gleichwohl erfordert er ein mitunter
hohes MaR an Frustrationstoleranz — die grundsétzlich ein Aspekt der
Professionalitat im Lehrberuf ist, da es Verunsicherungen durch das gesamte
Berufsleben hindurch geben wird.

Auch fachlich ist im oben dargestellten Theorie-Praxis-Verstandnis die
notwendige Entflechtung der ,Miéntel® aufgrund ihrer komplexen
Wechselwirkungen sehr schwer, zumal unter der Bedingung personlichen
Involviertseins. Daher ist gerade im Ausbildungskontext dringend eine
Supervision und kollegiale Begleitung gefordert, wo die Verunsicherung
bremst oder sogar lahmt und — angesichts des je individuellen Standes auf dem
Lernweg — ohne die Hilfe der Ausbildenden und der Kolleginnen und
Kollegen nicht zu bewdltigen ist. So sehr die Rolle der begleitenden
Mentorinnen und Mentoren (in der Schule, in den Zentren fiir schulpraktische
Lehrerausbildung und in der Universitét) zu betonen ist — sie alle kénnen den
Weg nur begrenzt begleiten; letztlich kann er nur von innen erkannt und
entschlisselt werden.

3.3  Das Tangram-Modell zur religiésen Bildung im
Praxissemester

Wir haben lange nach einer Visualisierung gesucht, die diesen Prozess ins Bild
bringt. Wie werde ich eine gute Religionslehrerin, ein guter Religionslehrer?
Geléufig ist das Bild des Puzzles, das aus verschiedenen Teilen besteht. In der
klassischen Lernzielorientierung gibt es vorgegebene Bausteine, die zu einem
vorgegebenen richtigen Bild zusammengesetzt werden missen. Das Bild, um
das es dabei geht, ist immer ein Abbild von etwas, das (bestenfalls aufgrund
wissenschaftlicher Expertise) in einem politisch-administrativen Akt durch ein
Ministerium als Ausbildungsziel definiert worden ist. Solche Bilder einer
guten Lehrkraft erweisen sich aber als relativ wenig wirksam.

Ein &hnliches, aber doch entscheidend anderes Bild verdndert die
Perspektive auf den Bildungsprozess: Das Tangram besteht aus verschiedenen
Bausteinen, die, anders als ein Puzzle, kein eindeutig vorgefertigtes
Ergebnisbild haben, die viele verschiedene, sinnvolle Gestalten ergeben
koénnen und Kreativitdit (andere Gestalten, gleiche Gestalt in anderen
Anordnungen, Hinzufiigung von Farbe...) ermoglichen.
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Abbildung 1: Tangram

Wir verstehen die Bausteine als die verschiedenen Entwicklungsaufgaben der

Studierenden, sozusagen Teilaspekte des Berufsfeldes und ihrer Berufs-

personlichkeit. Es geht entsprechend darum, die Teile zu einem (fir das

jeweilige Subjekt des Prozesses) stimmigen Bild zusammenzusetzen. Wir

wollen mit den Studierenden im Praxissemester die mdglichen Bausteine

erarbeiten, sie in Frageform konkret machen und sie darin fordern, ihr eigenes

Bild zu gestalten. Dieser Lehr-Lern-Prozess ist notwendiger Weise prozess-

und kompetenzorientiert, performativ und zudem theologisch zu fundieren.

Dabei ergeben sich in der gemeinsamen Seminararbeit etwa folgende

Bausteine:

— Meine Wahrnehmung und mein Selbstverstandnis Religionslehrerin /
Religionslehrer im System Schule

— Die Beziehung von Erfahrung und Glaube in meiner Biografie (auch mit
Blick auf das Verstandnis korrelativer Lernprozesse bei Schiilerinnen und
Schiilern)

— Mein fachspezifisches (theologisches, pédagogisches, didaktisches)
Kompetenzprofil

— Die Klarung meiner Rollen und Wege zu einer belastbaren Balance der
Anforderungen

— Meine Wahrnehmung und Gestaltung bestimmender Faktoren des
Religionsunterrichts

— Beziehungsstiftende Kommunikation in meinem Alltag als Lehrerin /
Lehrer und generell als religitse Person

— Meine Fahigkeit zur ErschlieBung der Wirklichkeit in ihrer
Tiefendimension

Aufgabe der Studierenden ist es, diejenigen Bausteine zu identifizieren, die fur

sie in ihrer aktuellen Position in ihrem Bildungsprozess relevant und

bearbeitbar sind. Diese missen mit der Situation in der Schule und den dort

gemachten Erfahrungen zusammengebracht werden, um so zu

Fragestellungen zu kommen, die sie in einer Haltung Forschenden Lernens

bearbeiten kénnen.
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Damit legen wir bewusst den Fokus auf den religisen Bildungsprozess
der Studierenden und weniger auf den der Schilerinnen und Schiler.
Gemeinsam mit den Studierenden muss dieser Bildungsprozess theologisch
fundiert und in seinem professionellen wie alltdglichen Handlungsbezug
herausgestellt werden. In der dafiir notwendigen Reflexion des Verstandnisses
von Theorie und Praxis (in dem insbesondere sowohl die Hochschule als
Praxisort als auch die Schule als Theorieort qualifiziert werden!) riicken die
Studierenden als erwachsene Lernende, als Subjekte ihres eigenen
Bildungsprozesses in den Vordergrund, woflir das Forschende Lernen ein
hochschuldidaktisch anspruchsvolles und in der Betreuung aufwéndiges,
zugleich aber héchst produktives Prinzip darstellt.

4, Hermeneutik und Empirie im
Professionalisierungsprozess

Ein Blick in die Methodenvorbereitung der Studierenden im Praxissemester
zeigt, dass forschend fast ausnahmslos als ,empirisch® forschend verstanden
wird. In mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern iberrascht das nicht,
obwohl es auch dort nicht-empirische Forschung gibt. Dass selbst klassisch
geisteswissenschaftliche Féacher oder auch die Bildungswissenschaften mit
ihren historischen geisteswissenschaftlichen Wurzeln andere Forschungs-
richtungen weitgehend ausblenden, ist allerdings bemerkenswert. Herme-
neutische und empirische Forschung gegeneinander auszuspielen, ist jedoch
wenig sinnvoll. Das zeigt sich gerade im Praxissemester, in dem aus unserer
Sicht die wechselseitige Verwiesenheit von Hermeneutik und Empirie
entscheidend fir den Professionalisierungsprozess ist. Zum empirischen
Forschungszyklus gehort konstitutiv das ,Eintauchen in die Praxis‘. Bereits
bei der Hypothesenbildung muss allerdings realisiert werden, dass ein
Phanomen von einem erkennenden Subjekt wahrgenommen, als solches
erkannt und verstanden wird, anders gesagt: Das Subjekt muss den Sinn oder
die Bedeutung einer Situation erfassen, um zu einer Fragestellung oder
weitergehend zu konkreten Hypothesen zu kommen. Die Subjektivitat dieses
Vorgehens lasst sich begrenzen und offenlegen, jedoch nicht eliminieren.
Gleiches gilt selbst noch fir die Konstruktion des Methodeninventars.
Objektivitdt als Gutekriterium ist — gerade mit Blick auf das, was in
Studienprojekten untersucht werden kann — eine Leitperspektive, jedoch nur
in Gestalt von Intersubjektivitat zu erreichen. Was wissenschaftstheoretisch
prinzipiell gilt, ist fiir das Praxissemester, in dem es ja nicht um Forschung,
sondern um (forschendes) Lernen geht, noch wesentlich bedeutsamer, insofern
das forschend lernende Subjekt ja explizit im Fokus eines (Selbst-)
Bildungsprozesses steht. Was wem zur Frage wird, ist subjektiv zu reflektieren
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— auch mit Blick auf die Konstitutionsbedingungen der Fragestellungen:
Warum wird mir an dieser Stelle meines Bildungsprozesse dieses und jenes
zur Frage? Warum wird es mir so und nicht anders zur Frage? Was schon fir
die Fragestellung gilt, gilt umso mehr noch fir die Interpretation der
Ergebnisse: Das Herausfordernde eruierter empirischer Daten ist nur
zugénglich unter Berucksichtigung bestimmter Normen, Werte und
Zielvorstellungen — und insofern nur hermeneutisch zuganglich. Das ergibt
sich aus der Logik des hermeneutischen Zirkels, der fiir die Analyse jedweder
Art von Quellen und Daten (Texte, Bilder, empirische Daten, Situationen, ...)
relevant ist. Es ware ein wissenschaftstheoretischer Rickschritt, wiirde die
(Selbst-)Reflexion des forschenden Subjekts, die die Wahrnehmung des
Gegenstands verandert und damit deren prinzipielle Relativitat in Erinnerung
ruft, aufgegeben zugunsten eines naiven  Verstdndnisses von
,Evidenzbasierung’, das empirischen Erkenntnissen per se Evidenz unterstellt.

Erkenntniskritik, die den Namen Kritik verdient, ist also mehr als eine
,zuséitzliche* Reflexion; sie impliziert vielmehr ,grundsitzlich® die
Verknipfung von Empirie und Kritischer Hermeneutik. Spatestens seit der
Veroffentlichung von Jiirgen Habermas® ,Erkenntnis und Interesse® ist die
Vergegenwartigung der eigenen erkenntnisleitenden Interessen aus dem
Bemdiihen um wissenschaftliche Lauterkeit nicht mehr wegzudenken und eine
wesentliche bzw. entscheidende Voraussetzung, um intersubjektive Kom-
munikation zu gewdhrleisten und aufrechtzuerhalten. Die Leistung der
kritischen Theorie besteht bis heute darin, dass die Unterscheidung zwischen
empirisch-analytischer und historisch-hermeneutischer Forschung eine
wissenschaftliche Perspektive forciert hat, die sich als kritische mit ihrem
emanzipatorischen Potenzial zur Mindigkeit und Freiheit des Subjekts
identifiziert.

War fir Jirgen Habermas die hermeneutisch-kritische Fragehaltung
wichtig zur Aufdeckung von (unbewussten oder versteckten) Erkenntnis-
interessen, setzt das Forschende Lernen im Praxissemester noch friher an:
Hier geht es zuerst einmal darum, (berhaupt Erkenntnisinteressen zu
generieren und dann als solche zu identifizieren. Ohne die hermeneutisch-
kritische Selbstreflexion laufen die Studierenden dabei allerdings Gefahr,
bestimmte Erwartungen (oft aus der eigenen Schulzeit) hermetisch ab- statt
hermeneutisch aufzuschlieen. In einem solchen Fall wird die Empirie
entsprechend zur Affirmation gewinschter Erkenntnisse verwendet — und
diese werden dann als ,empirisch abgesichert’ qualifiziert (wenn z. B.
,bewiesen’ wird, dass Spiele die Aufmerksamkeit fordern, auBBerschulische
Lernorte die Motivation steigern, bestimmte Methoden den Perspektivwechsel
begunstigen). Daher muss Hermeneutik heute nicht nur nach dem
Erkenntnisinteresse an sich fragen, sondern jeden professionell zu
begriindenden Einzelschritt in den Lernprozessen auf seine jeweilige
Bedeutung fir Einzelaspekte wie fir das Ganze hin kritisch befragen, wenn
Lehrerinnen und Lehrer nicht bei der Konstatierung von Hypothesen und ihrer
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Bestatigung stehen bleiben, sondern sich selbst als Profis lebenslang weiter
entwickeln wollen. Insofern gibt es aus unserer Sicht keine rein empirischen
Studienprojekte im Praxissemester — so wenig wie es rein hermeneutische
Studienprojekte gibt. Auch hermeneutische Studienprojekte miissen ihren
Ausgangs- und Zielpunkt stets in der Empirie (im Sinne der Erfahrung, wenn
auch nicht zwangslaufig empirisch-methodisch systematisch erhoben) haben.
Die Mdglichkeit zu einer hermeneutischen Selbst-, Situations- und
Theoriereflexion ist aus unserer Sicht im Rahmen des Praxissemesters eine
gewinnbringende, meist ungewohnte Option fiir Studierende. Solche
hermeneutischen Studienprojekte sind schon deshalb nicht einfach, weil die
Studierenden aus dem Studium kaum gewohnt sind, sich selbst als
erkennendes ,Subjekt zu begreifen, das den Erkenntnisprozess maBgeblich
mit konstituiert. Umgekehrt ist der Gefahr zu trotzen, den Riickschluss zu
ziehen, dass letztlich jede Tatsache ein subjektives Konstrukt und damit im
Extremfall beliebig sei. Habermas lehnt in seiner Auseinandersetzung mit
Charles S. Peirces ,Logik der Forschung® einerseits die Ontologisierung von
Tatsachen ab und verweist darauf, dass Erkenntnis keine ,,vom erkennenden
Subjekt ablosbare Beschreibung der Realitdt* (Habermas, 2008, 117) sei, sich
folglich ,die Wirklichkeit als Objektbereich der Wissenschaften unter
Bedingungen des Forschungsprozesses im ganzen erst konstituiert (ebd.).
Andererseits betont er: ,,Wir kdnnen so etwas wie uninterpretierte Tatsachen
sinnvollerweise nicht denken; gleichwohl handelt es sich um Tatsachen, die
nicht in unseren Interpretationen aufgehen.” (Habermas, 2008, 120).
Professionalitdt  &ufert sich gerade in der bewusstgemachten
Eigenperspektivitdt und zugleich in dem Bemihen, den begegnenden
Phanomenen zu ihrem Recht zu verhelfen und situationsadaquate
Deutungsmuster (Schlee, 2008, 27-57) zu identifizieren.

Anhand unserer bisherigen Praxissemestererfahrungen wird nicht nur
deutlich, dass die schon in friheren Reformbemihungen zur
Lehramtsausbildung virulente Frage nach dem Theorie-Praxis-Verhéltnis in
Richtung einer wechselseitigen Verwiesenheit zu beantworten ist, sondern
auch die Frage nach dem Verhéltnis von Empirie und Hermeneutik. Im
Zentrum der Studienprojekte steht die in einem spiralférmigen
hermeneutischen Prozess fortschreitende Bewusstmachung, Reflexion und
Erforschung der eigenen Lehrpersonlichkeit, der eigenen Praxis und des
eigenen Habitus. Theologisch im Sinne des oben skizzierten Verstandnisses
der Grunddimensionen religiéser Bildung pointiert Helmut Peukert deren
Zusammenhang: ,Die Wirklichkeitsbehauptung ist enthalten in der
kommunikativen Praxis und bleibt an sie gebunden.* (Peukert, 2009, 346). In
diesem Erfahrungs- und Reflexionsprozess bedingen und befruchten sich
Empirie und Hermeneutik wechselseitig. Das hier dargestellte Verstandnis
von kritischer Hermeneutik ist dabei die VVoraussetzung flr einen innovativen
Professionalisierungsgewinn, der aus den Studienprojekten erwachst. Norbert
Mette hat bereits 1978 mit Blick auf die Theologie eine Forderung aufgestellt,
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die in diesem Sinne auch fir die forschende Grundhaltung im Praxissemester
gilt: ,,Die Frage muss in der theologischen Didaktik den Vorrang bekommen
vor immer schon gerechtfertigten Antworten. Theologen missen lernen, in
Modellen, Hypothesen und Utopien zu denken. Theologisches Denken muss
Optionen und Praferenzstrukturen eindben; nur so sind operationale
Zielvorstellungen aus der Fille des Stoffes und der Anforderungen zu
gewinnen. Es muss Entscheidungen ermdglichen, die nicht Endglltigkeit
beanspruchen, sondern aufgrund besserer Einsicht revidiert werden konnen.*
(Mette, 1978, 236)

5. Zusammenfassende Thesen

Die Auseinandersetzung mit der Frage, ob das Praxissemester Bestandteil oder

Unterbrechung des Studiums ist, fuhrt zur Erkenntnis, dass die Reichweite der

hier dargestellten Uberlegungen nicht allein das Praxissemester und die

zugehorigen Begleitformate, sondern das Lehramtsstudium insgesamt
umfasst. Letztlich haben die hier angestellten Uberlegungen allgemein
hochschuldidaktische Relevanz und gelten daher fiir jedes Studium mit

Professionalisierungsanspruch. Die folgenden Thesen sind vor diesem

Hintergrund nicht ausschlieBlich mit Blick auf das Lehramtsstudium zu

verstehen.

1. Die Studierenden werden die Grundhaltung des Forschenden Lernens
umso effektiver umsetzen, je eher sie im Studium grundgelegt ist.

2. Forschendes Lernen ist als ,Lernen' und nicht als Forschung
auszugestalten, d. h. die Studierenden miissen konsequent als Subjekte
ihres eigenen Lernprozesses ernstgenommen werden.

3. In theologisch fundierten, ideologiekritischen subjektorientierten
Professionalisierungsprozessen sind Empirie  und  Hermeneutik
wechselseitig kritisch aufeinander zu beziehen. Entsprechend darf die
Forschungsmethodik weder allein auf empirische noch allein auf
hermeneutische Zugange begrenzt werden.

4. Der entscheidende Schliissel fur ein solches auf Professionalisierung hin
ausgerichtetes Studium ist die Grundlegung eines dialektischen Theorie-
Praxis-Verhéltnisses.

5. Die Verantwortung fiir die beharrliche Weigerung der Studierenden,
groRe Teile des Studiums als praxisrelevant anzusehen bzw. ihre
Hilflosigkeit, flir Praxisrelevanz ein anderes Kriterium als einen
unmittelbaren Anwendungsnutzen zu sehen, liegt auf Seiten der
Lehrenden in lange bekannten hochschuldidaktischen Desideraten
universitérer Lehre.

6. Entsprechend muss in der Lehre die Verknlipfung von Theorie und Praxis
zum hochschuldidaktischen Prinzip erhoben werden.
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7. Hochschule und andere Lernorte sind selbst Praxisorte und mussen als
solche wahrgenommen, gestaltet und reflektiert werden.

8. Das Theologiestudium einschlieBlich seiner Praxisphasen ist als Teil des
religidsen Bildungsprozesses der Studierenden zu identifizieren.

9. In Lehr-Lern-Formen mit Freirdumen fur Selbststandigkeit und
sinnstiftendes wissenschaftliches Arbeiten erbringen Studierende auch
heute exzellente Studienleistungen.
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Praxissemesterbegleitung an den Studienorten
Ko6In und Wuppertal im Vergleich: Analyse und
hochschuldidaktische Impulse

Norbert Brieden und Monika Tautz

In Nordrhein-Westfalen ist das Praxissemester fur alle Lehramtsstudierenden
in der Masterphase ab Studienjahr 2014 / 15 verpflichtend. Das Praxissemester
bietet den Studierenden die Chance, sich in ca. finf Monaten am Lernort
Schule, betreut durch Mentorinnen und Mentoren sowie Fachleiterinnen und
Fachleitern, ,auszuprobieren’ und ohne ,Notendruck’ an den Lernorten Schule
und Studienseminar beraten zu lassen. Die Vorbereitung, Begleitung und
Nachbereitung mit Notengebung liegen in der Verantwortung der
Universitaten.

An der Bergischen Universitat Wuppertal wird dieses Format, das die
Zusammenarbeit von Schulen und Zentren fiir schulpraktische Lehrerbildung
(zfsL, die ehemaligen Studienseminare) voraussetzt, schon seit 2011 erprobt.
An der Universitat zu Kéln haben die vorbereitenden Arbeiten in den vom
Zentrum fur Lehrerinnenbildung (ZfL, Gremium der Universitéat) organisier-
ten Fachverbilinden (FVB) seit 2012 ihre Arbeit aufgenommen.

Somit wird an beiden Standorten die Entwicklung des Praxissemesters von
einem Gremium begleitet, das Vertreterinnen und Vertreter der beteiligten
Gruppen versammelt: Schule, ZfsL, Universitat. In die in Wuppertal durch
Norbert Brieden geleitete Facharbeitsgruppe Praxissemester Katholische
Religionslehre ist zusatzlich ein Vertreter des Erzbistums Koéln eingeladen;
Studierende des Praxissemesters nehmen regelmdRig ebenfalls an diesen
Treffen teil. In Koéln arbeitet dieses Gremium 6kumenisch im FVB von
katholischer und evangelischer Religionspadagogik?®, auch hier werden
Vertreterinnen und Vertreter der beiden Kirchen regelmaRig zu den Treffen
eingeladen.

Einen wesentlichen Unterschied der beiden Standorte stellt die Anzahl der
im Praxissemester zu erarbeitenden Studienprojekte der Studierenden dar. In
Wuppertal missen die Studierenden in zwei Unterrichtsfdchern sowie in den
Bildungswissenschaften je ein Studienprojekt durchfiihren (die Studierenden
des Lehramts Grundschule wahlen eines aus Deutsch oder Mathematik); somit
sind es insgesamt drei Studienprojekte (BU Wuppertal, 2011 2018). In KdIn

1 Die einzelnen Fachverbiinde in K&ln sind vom ZfL vorgegeben worden, so dass Syn-
ergieeffekte in der Arbeit der verschiedenen Fachdidaktiken gewéhrleistet werden
kdénnen.
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ist es lediglich ein Studienprojekt, das dann aber vom Umfang her wie auch
hinsichtlich der religionspadagogisch-wissenschaftlichen Anspriiche eine
intensivere Arbeit von den Studierenden eingefordert.?

In unserem Beitrag geht es darum, die unterschiedlichen Konkretisierun-
gen des Praxissemesters aus der fachdidaktischen Perspektive der Katholi-
schen Theologie an der Bergischen Universitdt Wuppertal und der Universitét
zu Koln miteinander zu vergleichen.?

Trotz desselben gesetzlichen Rahmens in NRW wird die Praxissemester-
begleitung den jeweiligen Studienordnungen entsprechend doch sehr unter-
schiedlich gestaltet (1). Zentrale Bedeutung nehmen hierbei die zu bewerten-
den Studienprojekte ein, in denen der Zirkel von Theorie und Praxis zum
Ausdruck kommt und die der Entwicklung der Studierenden in ihren Rollen
als Lehrkrafte dienen sollen. VVorgestellt werden die von den Studierenden flr
ihre Projekte gewahlten Themen sowie die Kriterien der Bewertung (2).
Einigen Studierenden dient ihr Projekt als Grundlage der umfangreicheren
Abschlussarbeit ihres Masterstudiums. An jeweils einem Fall aus beiden
Studienorten méchten wir das auch inhaltlich erldutern (3). AbschlieRend sind
die unterschiedlichen Rahmenbedingungen an den Standorten theologisch und
hochschuldidaktisch zu reflektieren: Wie er6ffnen wir den Studierenden
Raume, den Sinn theologischer bzw. religionsdidaktischer Reflexion zu
erfahren? Welche MalRnahmen waren zu ergreifen, um der hochschul-
didaktischen Herausforderung intradisziplinarer (Bereiche der Theologie),
interdisziplinarer (Padagogik, andere Facher im Facherverbund) und
transdisziplinarer (Vertreterinnen und Vertreter der Schulpraxis) Reflexionen
Zu begegnen (4)?

1. Rahmenbedingungen

Im Wintersemester 17 / 18 waren in Wuppertal 85 Studierende in den
Studiengéngen des Master of Education eingeschrieben (von 437 Theologie-
Studierenden insgesamt). Die Mehrheit von ihnen (ca. 65 %) studiert das
Lehramt Grundschule, ein knappes Drittel das Lehramt Haupt-, Real-,
Gesamtschule. Eine Studierende der Sonderpadagogik — dieser Studiengang
startete zum WiSe 14 / 15 in Wuppertal — komplettiert das Bild.

2 Die Modulhandbiicher sind einzusehen unter  http://www.kaththeol.uni-
koeln.de/206.html.

8 Wir bedanken uns fiir wichtige Impulse bei den Vertreterinnen und Vertretern der
Praxis, den Kolleginnen und Kollegen im Fachverbund und der Praxissemester-AG,
bei Frau Hannah GroRe-Wilde fiir ihre wertvollen Anmerkungen zum Manuskript und
bei Herrn Maksymilian Klassen.
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In KéIn waren im WiSe 2017 / 18 von 1099 Theologie-Studierenden
insgesamt 274 Studierende in den Master-of-Education-Studiengéngen ein-
geschrieben, die sich auf alle Lehrdmter verteilten: Im Masterstudiengang stu-
dieren 9 % fur das Lehramt Grundschule, 26 % flr das Lehramt Gymnasium /
Gesamtschule, 9 % flur das Lehramt Haupt-, Real-, Gesamtschule, 56 %
Sonderpadagogik; drei Studierende sind fir das Lehramt an einer
Berufsbildenden Schule eingeschrieben.

Die Studierenden der Studiengdnge Master of Education leisten in Wup-
pertal ihr Praxissemester in dem Schulhalbjahr, das in ihrem zweiten oder
dritten Mastersemester liegt; an der Universitdt zu Kdln in der Regel im
zweiten Semester. Entsprechend finden im Semester vor dem Praxissemester
Veranstaltungen zur VVorbereitung statt, wahrend des Praxissemesters Begleit-
veranstaltungen, in Wuppertal zuséatzlich nach dem Praxissemester eine
Blockveranstaltung zur Nachbereitung. Im Folgenden geht es zum einen um
die inhaltliche Ausgestaltung dieser Praxissemesterbegleitung (1.1), zum
anderen um die Einbettung der theoretischen Praxisreflexion in das Begleit-
konzept und die religionspadagogische Kompetenzentwicklung des Theolo-
giestudiums insgesamt (1.2). In Wuppertal bildet die schriftliche Dokumen-
tation des Studienprojekts die Modulabschlusspriifung des Moduls ,Praxisbe-
gleitung: Erfahrungen mit dem Religionsunterricht*; die Studierenden miissen
in drei Fachern ein solches Studienprojekt absolvieren.

Die Universitat zu Kéln verfolgte von Anfang an ein anderes Konzept.
Alle Studierenden besuchen in ihren drei Studienbereichen, Bildungswissen-
schaften, erstes und zweites Unterrichtsfach, die VVorbereitungskurse (jeweils
Standardfach genannt). Sie haben sich aber vor Beginn der
Vorbereitungskurse entscheiden missen, in welchem der drei Fécher des
Praxissemesters sie ihr Studienprojekt durchfiihren (Profilfach). Die
Modulpriifung fir das Vorbereitungsseminar umfasst die Erstellung einer
Projektskizze in schriftlicher Form. Die Modulprifung fur die Durchfiihrung
des Studienprojekts nach Abschluss des Praxissemesters besteht aus einer
kombinierten  Prifung: einer den  wissenschaftlichen  Standards
entsprechenden Dokumentation sowie einem 30-mindtigen Kolloquium.

1.1  Inhalte und Formen der Praxissemesterbegleitung

Der Workload fir die Begleitveranstaltungen und die benotete Reflexion be-
tragen in Wuppertal drei Leistungspunkte.* Deshalb sind vorbereitend nur
sechs Sitzungen (a 90 Minuten) wahrend des Semesters moglich, das dem

4 Durch eine andere Verteilung der zwolIf fiir das Praxissemester der Universitét zuge-
schriebenen Leistungspunkte sind kiinftig vier Leistungspunkte zu erwerben. Dadurch
wird eine angemessenere Kreditierung des Studienprojekts (zwei Leistungspunkte)
moglich.
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Praxissemester vorausliegt. Zu Beginn diskutieren die Studierenden
Anforderungssituationen im Religionsunterricht als Grundlage mdglicher
Projekte (Zimmermann / Lenhard, 2015, 20-22). Thematisiert werden in den
weiteren Sitzungen: der Aufbau einer Unterrichtsstunde im Fach Religions-
lehre; der Zusammenhang von Inhalten, Zielen und Methoden; die Struk-
turierung und Reflexion religionsunterrichtlicher Prozesse mithilfe des
Elementarisierungsmodells und die sich aus ihm ergebenden Anforderungen
an religiose Kompetenz®. Darin verwoben ist die fortlaufende Arbeit an einer
Reihe zum Thema ,Ostern’ (Tod und Auferstehung Jesu, eschatologische
Fragen) flr die Studierenden, die im Sommersemester im Praxissemester sind
bzw. an einer Reihe zum Thema ,Weihnachten’ (Menschwerdung, anthro-
pologische Fragen) fiir jene, die im Wintersemester ihr Praxissemester
absolvieren. In der Weiterentwicklung der Reihen (berarbeiten die
Studierenden — meistens in Kleingruppen von zwei bis vier Personen — ihre
Konzepte, indem sie u. a. Fragen der Inklusion und der kompetenzorientierten
Leistungsbewertung beriicksichtigen.

Zwischen den Sitzungen, die im 14-t&gigen Rhythmus stattfinden, bear-
beiten die Studierenden Aufgaben zur Vorbereitung der jeweils ndchsten Sit-
zung. Sie erhalten hierzu Rickmeldungen von der Betreuerin bzw. dem
Betreuer bzw. den Mitstudierenden. In der Abschlusssitzung wird der
,Leitfaden Fachdidaktik® als Gegenstand der letzten Hausaufgabe diskutiert.
Dieser Leitfaden im Umfang von 15 DIN-A4-Seiten wird regelmaRig in der
Facharbeitsgruppe (siehe Einleitung) diskutiert und aktualisiert. Er enthélt
neben einer Ubersicht (iber die Gestaltung und Anforderungen des Moduls
,Praxisbegleitung: Erfahrungen mit dem Religionsunterricht® allgemeine
Hinweise zur Unterrichtsbeobachtung, zur Unterrichtsplanung, zur Kom-
petenzorientierung der Lehrplédne und vor allem eine Orientierung flr die
zentrale Aufgabe, innerhalb eines Studienprojekts Erfahrungen der Praxis
exemplarisch anhand einer selbst gewahlten Fragestellung religionsdidaktisch
zu reflektieren. Die Begleitsitzungen und der Abschlussblock dienen der
Themenfindung und der Prasentation der Studienprojekte (s. u. 1.2).

An der Universitat zu Koln betragt der Workload des Vorbereitungs-
seminars fir die Studierenden der Standardgruppe, die ihr Profilfach in den
Bildungswissenschaften oder ihrem anderen Fach gewdhlt haben, 1,7, fur die
Studierenden der Profilgruppe einschlieRlich der Modulabschlusspriifung 4,6
Leistungspunkte. In den ersten zehn Sitzungen a 90 Minuten nehmen sowohl
die Studierenden der Standardgruppe wie auch diejenigen der Profilgruppe an
dem Seminar zur Vorbereitung auf das Praxissemester teil. Drei
Schwerpunktthemen werden im Seminar erarbeitet. Die im Bachelorstudium
angeeigneten Kompetenzen der Unterrichtsplanung sollen vertieft werden,

5 Religiése Kompetenz verstehen wir hier ganz im Sinne von Ulrich Hemels Begriff der
»Kompetenz 1, die ,,sich vom Anspruch her auf das Ganze der Personlichkeit* bezieht
und nicht wie ,,Kompetenz 2 auf messbare ,,Fahigkeiten und Fertigkeiten* eingrenzen
lasst (Hemel, 2012, 20-23).
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indem am Beispiel ausgewahlter didaktischer Konzepte (z. B. Bibeldidaktik,
Bilddidaktik, Formen &sthetischen Lernens usw.) und geeigneter Ent-
wicklungsmodelle kompetenzorientierter Religionsunterricht geplant wird.
Die Herausforderung fir die Lehre besteht vor allem in der Heterogenitat der
Gruppe, die sich in der Regel aus Studierenden aller Schulformen
zusammensetzt. Eine Chance besteht darin, die Kompetenzen der
Studierenden der Sonderpédagogik fir inklusive Unterrichtssituationen
fruchtbar zu machen. Grundlage fiir die Reflexion der im Seminar in Gruppen
erarbeiteten und vorgestellten Unterrichtsstunde ist das Elementari-
sierungsmodell (Schweitzer, 2013). Weiterhin erproben die Studierenden vom
FVB Religion erstellte Unterrichtsbeobachtungsbégen mithilfe von
Unterrichtsvideos und reflektieren deren Bedeutung fiir verschiedene
Beobachtungsaufgaben hinsichtlich ihrer Intention(en) und Praktikabilitat.
Ziel ist es, Hospitationen fir die Professionalisierung zu nutzen. Zum
Abschluss der gemeinsamen Sitzungen wird das im Bachelorstudium bereits
vorgestellte Modell des religionspadagogischen Habitus (Heil / Ziebertz,
2005, 56) aufgegriffen. Um das Praxissemester fur Reflexionen des
professionellen Selbst nutzen zu kénnen, erhalten alle Studierenden, angelehnt
an das mit Beginn des Studiums erstellte und z. T. von den Bildungs-
wissenschaften beratend begleitete Portfolio, eine Aufgabe zur kritischen
Selbstreflexion ihres religionspaddagogischen Habitus, die sie wéhrend des
Praxissemesters in schriftlicher Form festhalten und in eigens dafiir gewéhlten
Gruppen aus dem Seminar zur Diskussion stellen (Tautz, 2015). Hier kann
eine Rlckmeldung von Seiten der Dozentin bzw. des Dozenten erfolgen.
Wahrend der ersten zehn Sitzungen sind die Studierenden der Profilgruppe
aufgefordert, Ideen fiir ein Studienprojekt zu entwickeln. In den der
Profilgruppe vorbehaltenen letzten funf Sitzungen des Semesters gilt es, eine
leitende Frage fiir das Forschungsprojekt zu erarbeiten, geeignete Erhebungs-
und Auswertungsmethoden fir den empirischen Teil des Projekts
auszuwaéhlen, Fachliteratur zu recherchieren und das Untersuchungsdesign des
eigenen Studienprojekts zu entwickeln. So vorbereitet kann dann die
Projektskizze erstellt werden, in der in gebotener Kiirze (max. 15 Seiten) die
Entwicklung der Untersuchungsfrage dargestellt, ein theoriegeleiteter
Uberblick tiber den Forschungsstand zum gewahlten Thema gegeben und die
ausgewahlten Untersuchungsmethoden vorgestellt werden.

Der Workload des Begleitseminars, das der Profilgruppe vorbehalten ist,
betrdgt einschliellich der Modulpriifung zwolf Leistungspunkte. Neben ge-
meinsamen Sitzungen wéhrend des Praxissemesters nehmen die Studierenden
an Einzel- und Gruppengesprachen zum Verlauf des Projekts und zur Beratung
teil. In der Regel sind die Studienprojekte so angelegt, dass die Grundlagen
der studentischen Projekte zundchst mithilfe von Fachliteratur erarbeitet
werden und nach Abschluss der Erhebungen die Ergebnisse theoriegeleitet
und damit hermeneutisch argumentierend reflektiert werden.
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1.2  Einbettung des Studienprojekts in die
religionspadagogische Kompetenzentwicklung

Um die Anforderung des Studienprojekts in Wuppertal moglichst transparent
mit den Studierenden zu reflektieren, enthélt der ,Leitfaden Fachdidaktik® ein
Kompetenzniveaumodell zur Bewertung dieser Modulabschlusspriifung (s. u.
2.1). Dieses Modell wenden die Studierenden an Ausziigen aus bisherigen
Abschlussarbeiten als Hausaufgabe zur letzten VVorbereitungssitzung selbst an,
damit sie ihre Fragen zur Modellierung vorbringen und mogliche Veranderun-
gen diskutiert werden kénnen. Zundchst waren drei Modellierungen fur drei
Varianten des Studienprojekts (Unterrichtsprojekt, Reflektion von drei
Situationen, religionsdidaktische Fragestellung) vorgesehen (Brieden, 2016,
135-137); seit dem SoSe 2017 wurde die Modellierung vereinfacht.

Zwei oder drei Sitzungen (a 90 Minuten) wahrend des Praxissemesters
dienen dem Erfahrungsaustausch und Uberlegungen zur Auswahl méglicher
Studienprojekte. Am Studientag, vier bis sechs Wochen nach Ende des
Praxissemesters, présentieren die Studierenden ihre Projekte, die sie danach
beim Prifungsamt anmelden und, angeregt durch die Diskussionen der
Gruppe, innerhalb von vier Wochen ausformulieren.

Die Kompetenz zur Erarbeitung der Studienprojekte wird zu Beginn der
Bachelorphase vorbereitet durch eine verpflichtende religionspadagogische
Veranstaltung im Modul ,Methoden theologischen Arbeitens‘. Als Kompe-
tenz dieser Veranstaltung formuliert das Modulhandbuch: ,,Die Absolventen
kénnen Ergebnisse empirischer Forschung zutreffend darstellen und im
Ruckgriff auf die Ergebnisse eine religionspddagogische Fragestellung
angemessen entwickeln und erortern” (BU Wuppertal, 2015).

In der zweiten Halfte des Bachelorstudiums belegen die Studierenden das
Modul ,Praktische Theologie‘ mit dem Ziel: ,,Die Absolventinnen kénnen
einen Uberblick iber die gegenwértigen Aufgabenfelder Praktischer
Theologie und Religionspadagogik geben und sind in der Lage, sich
eigenstandig mit neuen religidsen Phanomenen in der Gesellschaft vertraut zu
machen, sie zu bewerten und sie didaktisch auf den Religionsunterricht hin zu
transformieren (ebd.). In der Modulabschlusspriifung dieses Moduls, in der
die Studierenden auf Inhalte von vier Veranstaltungen zurlickgreifen kénnen,
prasentieren und diskutieren sie in einer mindlichen Priifung ein Medium aus
drei vorbereiteten Medien nach Wahl der Priferin bzw. des Prifers. Zur
Vorbereitung haben sie ihre Medien am Leitfaden eines Kompetenz-
niveaumodells im Hinblick auf religidsen Gehalt, theologische Relevanz und
fachdidaktische Elementarisierung analysiert (Brieden, 2015).

Im Master of Education flr das Lehramt Sekundarstufe | kénnen die Stu-
dierenden ihre religionsdidaktischen Kompetenzen durch eine Veranstaltung
zum interreligiésen oder ethischen Lernen im Rahmen des Moduls ,Grundla-
gen religiosen Lernens® vertiefen (BU Wuppertal, 2014).
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Viele Studierende schreiben dartiber hinaus ihre Bachelor- oder Master-
Abschlussarbeit im Bereich der Religionspadagogik. In einigen Fallen bietet
dabei die Dokumentation des Studienprojekts aus dem Praxissemester einen
Anlass, die praktischen Erfahrungen im Rahmen der mit 15 Leistungspunkten
kreditierten Masterthesis religionsdidaktisch tiefer zu reflektieren bzw. die
urspriingliche Fragestellung zu erweitern (s. u. 3.1).

An der Universitat zu Koln ist mit Ende des zweiten Mastersemesters das
Studium der Religionsdidaktik in der Regel abgeschlossen, Ausnahmen bilden
die Masterarbeit in der Religionspadagogik oder die Wahlmdglichkeit bei
einem Erganzungsmodul im Lehramt fir die Grundschule. Das im dritten und
vierten Semester vorgesehene Studium der theologisch-fachwissen-
schaftlichen Module leistet mit Blick auf die theologische ErschlieBungs-
kompetenz einen zentralen und wichtigen Beitrag fur die religions-
padagogische Kompetenzentwicklung der Studierenden. Die (Ubrigen
religionsdidaktisch wie -padagogisch bedeutsamen Kompetenzen mussen bis
dahin das Kompetenzniveau der universitaren Ausbildungsphase erreicht
haben. Aus diesem Grund werden im Vorbereitungsseminar neben der
didaktischen Erschlielungskompetenz die Entwicklungskompetenz, die
Wahrnehmungs- und Diagnosekompetenz sowie die Rollen- und Selbst-
reflexionskompetenz (DBK, 2011, 22) vertieft, sodass auch die Studierenden
der Standardgruppe vom Vorbereitungsseminar profitieren kdnnen. Fir die
Studierenden der Profilgruppe werden dariiber hinaus Kompetenzen im
Bereich des Forschenden Lernens® angebahnt und vertieft.

Grundlagen dazu werden fur alle im BA-Studiengang im Basismodul zur
Praktischen Theologie gelegt. In diesem Modul ist fiir alle Lehramter die Teil-
nahme an dem Proseminar zur Einfihrung in die Religionsdidaktik
verpflichtend vorgesehen. Zusatzlich missen die Lehrdmter Haupt-, Real-,
Gesamtschule sowie Gymnasium / Gesamtschule und Berufsbildende Schule
an einer Vorlesung zu Themen der Religionspédagogik / Fachdidaktik teilneh-
men. Diese Vorlesung kann von Studierenden der Lehramter Grundschule und
Sonderpadagogik auch durch eine Vorlesung in anderen praktisch-theologi-
schen Fachern wie z. B. der Liturgiewissenschaft ersetzt werden. Die Studie-
renden fiir die Sonderpadagogik, die Grundschule sowie Haupt-, Real-,
Gesamtschule belegen zusétzlich ein Hauptseminar zu Themen der Reli-
gionspédagogik und Fachdidaktik. Sie werden dabei mit wissenschaftlichen
Grundlagen religionspadagogischen Arbeitens vertraut gemacht und kénnen
diese im Rahmen der Modulabschlusspriifung selbststandig erproben. Zu ihren
Hausarbeiten gibt es jeweils von den Dozierenden eine sehr ausfiihrliche
Ruckmeldung zur formalen Gestaltung sowie zu den Inhalten und der
Argumentationsstruktur.

6 Vgl. die Modulhandbiicher, einzusehen unter http://www.kaththeol.uni-
koeln.de/?id=206.
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Im Masterstudiengang belegen die Studierenden parallel zum Seminar zur
Vorbereitung auf das Praxissemester das Schwerpunktmodul 1 ,Fachdidaktik
mit einer Vorlesung zur Religionsdidaktik, die Studierenden fiir Gymnasium /
Gesamtschule und Berufshildende Schule zusatzlich ein Hauptseminar. Die
Modulpriifung erfolgt tber eine dreistiindige Klausur, in der sie ihre bisher
erworbene religionspadagogische Kompetenz belegen. Die Prifung ist so auf-
gebaut, dass von religionspéddagogischen Grundlagenfragen, wie z. B. dieje-
nige nach einer religionspadagogisch zu verantwortenden Anthropologie, aus-
gehend religionsdidaktische Konzepte, wie z. B. Konzepte interreligisen
Lehrens und Lernens, kritisch gewiirdigt werden und deren praktische Rele-
vanz fur konkrete Unterrichtsvorhaben oder fir die Uber den Religionsunter-
richt hinausgehende Arbeit am Lernort Schule insgesamt, z. B. einer religions-
sensiblen Schulkultur (Tautz, 2017), aufgezeigt und begriindet wird. Die Be-
gutachtung und Benotung erfolgt auf der Grundlage der von den Deutschen
Bischofen formulierten Kompetenzen von Religionslehrerinnen und -lehrern
(DBK, 2011, 21f).

Auch am Standort Kéln schreiben viele Studierende ihre Bachelor- und
Masterarbeit im Bereich der Religionspadagogik. Wie in Wuppertal auch las-
sen sich einige von ihrem Studienprojekt zu einer Masterarbeit anregen, z. B.
um die im Rahmen des Studienprojekts offen gebliebenen Fragen und For-
schungsdesiderate aufzugreifen und aus einer anderen Perspektive zu
beleuchten (s. u. 3.2).

2. Projekte: Bewertung und Themenauswahl

Im ersten Schritt werden Kriterien zur Bewertung der Dokumentation von
Studienprojekten genannt (2.1). In Wuppertal wurden in den Jahren 2013 bis
2017 knapp einhundert Studienprojekte betreut und bewertet; in Kéln seit
2015 bislang 69, die im Vergleich zur Situation in Wuppertal mit einem
héheren Arbeitsaufwand der Studierenden und Betreuenden verbunden sind.
Die beiden Uberblicke zeigen, welche Themen dabei fir die Studierenden
besonders interessant waren (2.2).

2.1  Kriterien zur Bewertung der Praxisreflexionen

Die beiden zentralen Kompetenzen, an denen alle Dokumentationen von Stu-
dienprojekten in Wuppertal bewertet werden, lauten: Die Studierende bzw. der
Studierende kann ein Studienprojekt mit einer sinnvollen Fragestellung
entwickeln, und sie bzw. er kann wissenschaftlichen Standards gerecht
werden. Weitere Kompetenzen kommen je nach Fragestellung des
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Studienprojekts fur die Bewertung der Dokumentation in Frage. Alle
Kompetenzen werden in ihrer Ausprdgung auf jeweils drei Niveaus
beschrieben. Das Basisniveau stellt dabei die Leistung dar, die mindestens fir
ein Bestehen der Anforderungen erwartet wird, das Regelniveau, eine
durchschnittliche Leistung und das Exzellenzniveau, eine berdurch-
schnittliche Leistung. Die Leistungen auf den héheren Niveaustufen schlieRen
dabei die auf den niedrigeren Stufen beschriebenen Auspragungen ein. Daraus
ergibt sich folgendes Kompetenzniveaumodell, das in der aktuellen Variante
im ,Leitfaden Fachdidaktik® dokumentiert ist und in jedem Semester als
Grundlage fir die Diskussion mit den Studierenden im Hinblick auf eine
transparente Bewertung dient (siehe Tabelle 1).

Auch allgemeine Kriterien wie duBere Form der Arbeit, Strukturierung,
souveraner Umgang mit Fachbegriffen, Beherrschung der deutschen Sprache
etc. werden bei der Bewertung beriicksichtigt.

In der Diskussion der Kompetenzniveaumodellierung werden zugleich die
Grenzen der Kompetenzorientierung und einer solchen detaillierten Modellie-
rung deutlich: Sie lenken den Blick auf ganz bestimmte Aspekte und grenzen
mdgliche andere Perspektiven aus. Keine Kompetenzmodellierung kann voll-
standig sein; es gibt immer ,blinde Flecken’. Daher miissen bei der Bewertung
ggf. auch Aspekte berticksichtigt werden, die vom Raster der Modellierung
nicht erfasst werden —so man diese Aspekte Uberhaupt noch wahrnimmt. Denn
wird nicht durch die Modellierung der Eindruck erweckt, alle wesentlichen
Aspekte seien abgebildet? Vielleicht erzeugt die Kompetenzorientierung eine
Scheinsicherheit, die am Ende kontraproduktiv ist?

Bewertung Basisniveau Regelniveau Exzellenzniveau
(3,0-4,0) (2,0-2,7) (1,0-1,7)
(zusétzlich zum (zusétzlich zum Basis-
Kompetenzen: Basisniveau) und Regelniveau)
Der Priifling kann...

...ein Studienprojekt
mit einer sinnvollen
Fragestellung ent-
wickeln

die Fragestel-
lung des Pro-
jekts wird deut-
lich formuliert

auf die Erfah-
rungen in der
Praxis bezogen
bzw. von ihnen
abgeleitet

zur Begriindung der
Fragestellung wird wis-
senschaftliche (religi-
onsdidaktische / theolo-
gische / p&dagogische)
Literatur herangezogen

...wissenschaftli-
chen Standards ge-
recht werden

grundlegende
Standards wer-
den eingehalten
(wissenschaftli-
che Herange-
hensweise und
Terminologie,
Nutzung von
Sekundarlitera-
tur, ...)

zur Fragestellung
passende wissen-
schaftliche Metho-
den werden kor-
rekt angewendet
(hermeneutische,
quantitativ- oder
qualitativ-empi-
rische Methoden)

eine Metareflexion tiber
den Methodengebrauch
findet statt (es wird be-
grundet, warum und
wann welche Methode
zur Anwendung
kommt)
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... ggf. die als exem-

die bearbeiteten

auf die Frage-

die exemplarische Di-

Schiler in ihrem

zen der Schi-

ativen Produk-

plarisch beurteilten | Sachthemen stellung des mension des Projekts
Unterrichtssequen- | werden korrekt Projekts bezo- wird am Dargestellten
zen nachvollziehbar | dargestellt gen reflektiert und begriin-
darstellen. det
... ggf- Abweichun- | Differenzen ausgehend vom | eine religionsdidakti-
gen zwischen Pla- zwischen Pla- erlebten Unter- | sche Reflexion des er-
nung und Durchfiih- | nung und richtsprozess lebten Unterrichts ver-
rung vornehmen Durchfiihrung begrundet tieft die Begriindungs-
und begriinden. werden benannt leistung (Reflexion zur
mdglichen Effektivitét
sinnvoller Abweichun-
gen von der Planung im
Nachhinein)
... ggf. den Fort- die mdgliche an es wird dartber reflek-
schritt der Schi- Entwicklung ausgewahlten tiert, an welchen Stellen
lerinnen und von Kompeten- | Beispielen (kre- | des Unterrichts be-

stimmte Kompetenzen

tion religionsunter-
richtlichen Han-
delns detailliert be-

wird aus der ei-
genen Perspek-
tive nachvoll-

tiven (der Schi-
lerinnen und
Schiiler, der

religidsen Lernpro- | lerinnen und ten, Testergeb- noch besser hétten ge-

zess nachvollziehen. | Schiler wird nissen etc.) fordert werden kdnnen
beschrieben nachgewiesen

... ggf- eine Situa- die Situation andere Perspek- | die Perspektiven wer-

den miteinander ver-
bunden und fiihren da-
durch zu einer Beobach-

Entwicklung als Re-
ligionslehrerin bzw.
Religionslehrer an-
hand des selbst

durchgefiihrten Un-

Bezug auf den
Beruf Religi-
onslehrerin bzw.
Religionslehrer
wird sichtbar

fur die eigene
Entwicklung
von Professio-
nalitat werden
gesetzt und be-

schreiben. ziehbar darge- Mentorin bzw. tungstiefe, die das Be-
stellt des Mentors sondere der erlebten Si-
etc.) werden tuation transparent wer-
mitbedacht den I&sst
... ggf. die eigene das Selbstbild in | konkrete Ziele konkrete Mainahmen

fiir das Erreichen dieser
Ziele werden benannt
(Abfassung der Arbeit
nach dem Bilanz-und
Perspektivgespréach —

nisse fur die Tétig-
keit als Religions-
lehrerin bzw.
Religionslehrer
charakterisieren.

Religionslehrer
Bezug genom-
men

bzw. Durchfiih-
rung von Religi-
onsunterricht
werden aufge-
zeigt

terrichts dokumen- grundet Impulse von dort!)
tieren.

... ggf- die Bedeu- es wird auf den Konsequenzen Chancen und Grenzen
tung der eigenen Beruf Religi- des Erforschten | des Erforschten im
Forschungsergeb- onslehrerin bzw. | fiir die Planung | Blick auf die Rolle

Religionslehrerin bzw.
Religionslehrer (im
Allgemeinen) werden
reflektiert (es wird ggf.
auch begrlindet, warum
das Erforschte gar keine
Relevanz fur den Beruf
hat)

Tabelle 1
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Auch allgemeine Kriterien wie &uRere Form der Arbeit, Strukturierung,
souverdaner Umgang mit Fachbegriffen, Beherrschung der deutschen Sprache
etc. werden bei der Bewertung beriicksichtigt.

In der Diskussion der Kompetenzniveaumodellierung werden zugleich die
Grenzen der Kompetenzorientierung und einer solchen detaillierten Modellie-
rung deutlich: Sie lenken den Blick auf ganz bestimmte Aspekte und grenzen
mdgliche andere Perspektiven aus. Keine Kompetenzmodellierung kann voll-
standig sein; es gibt immer ,blinde Flecken’. Daher miissen bei der Bewertung
gof. auch Aspekte berticksichtigt werden, die vom Raster der Modellierung
nicht erfasst werden —so man diese Aspekte tiberhaupt noch wahrnimmt. Denn
wird nicht durch die Modellierung der Eindruck erweckt, alle wesentlichen
Aspekte seien abgebildet? Vielleicht erzeugt die Kompetenzorientierung eine
Scheinsicherheit, die am Ende kontraproduktiv ist?

Die in Wuppertal fur die Benotung der Studienprojekte zugrunde gelegten
Kompetenzniveaus gelten auch in KdIn. Gleichwohl liegt hier kein entspre-
chendes Modell vor. Die heterogene Situation der Studierenden aller Lehrdm-
ter, die je eigenen Anforderungen an den Praxissemesterschulen (hier vor al-
lem die Bedeutung von Religionsunterricht an Férderschulen) und die vielfal-
tigen Mdoglichkeiten der ,Forschungsfelder® lassen ein einheitliches, allen
mdglichen Studienprojekten gleichermalen gerecht werdendes Modell als we-
nig sinnvoll erscheinen. Zudem ist das Priifungsformat ein anderes. Die Do-
kumentation des Studienprojekts umfasst in der Regel zwischen 20 und 35
Seiten, der Anhang kann eine Dokumentation dann auch auf 100 Seiten
anwachsen lassen.

Die Studierenden der Profilgruppe kénnen mit dem Studienprojekt ver-
schiedene Arbeitsfelder ihrer zukiinftigen Profession in den Blick nehmen.
Zwar besteht die zentrale Aufgabe einer Religionslehrerin bzw. eines
Religionslehrers vor allem darin, Unterricht religionspadagogisch ver-
antwortet zu planen, durchzufiihren und kritisch zu reflektieren. Sie erschopft
sich allerdings nicht in dieser Aufgabe. Elternarbeit und Gesprache mit dem
Kollegium zur Bedeutung von Religion in unserer Gesellschaft allgemein und
zur Bedeutung des Religionsunterrichts im Besonderen gehdren angesichts
fortschreitender Pluralisierung ebenso zum professionellen Profil wie das
weite Feld der Schulpastoral. Dementsprechend sind die Studienprojekte breit
angelegt, zumal das Kolner Modell ,nur® ein Studienprojekt vorsieht. Die
Dokumentation und das Kolloquium werden als eine Einheit bei der
Begutachtung und Benotung angesehen. Fiir die Begutachtung der Dokumen-
tation wird zunédchst zwischen formalen und inhaltlichen Aspekten unter-
schieden. Bei den formalen Aspekten werden folgende Punkte berlicksichtigt:
Einsatz der Fulinoten als wissenschaftlicher Apparat
Literaturauswabhl, Literaturverzeichnis
Sprache und Stil der Argumentation
— Einbinden des Anhangs
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Zu den inhaltlichen Aspekten:

— Hinfuhrung zur Forschungsfrage und wissenschaftlich-religionspéda-
gogische Kontextualisierung

— Darstellung des theoretischen Hintergrunds und des Untersuchungsde-
signs

— Formulierung und Begriindung der Forschungsfrage

—  Erl&uterung der Untersuchungsdurchfiihrung und der verwendeten Metho-
den

— Analyse der Untersuchungsergebnisse

— Reflexion der gewéhlten Methode(n) im Rahmen der Untersuchung

— Kontextualisierung der Ergebnisse in einem wissenschaftlichen prakti-
schen und personlichen Referenzraum

— ggf. Reflexion und Diskussion unerwarteter Untersuchungsergebnisse

Die Begutachtung des Kolloquiums konzentriert sich vor allem auf folgende

Aspekte: die Stringenz des eigenen Vortrags (15 Minuten), die sinnvolle Ein-

bindung vorbereiteter Materialien, religionspadagogische Kompetenz im

Gesprachsteil des Kolloquiums.

2.2  Kategorien der gewahlten Themen

Die 99 bislang in Wuppertal erarbeiteten fachdidaktischen Studienprojekte
kdnnen grob in zwei Blocke geteilt werden: 47 Arbeiten hatten eher einen in-
haltlichen Schwerpunkt, wéhrend sich 52 Projekte eher methodisch-didakti-
schen Fragestellungen widmeten.

Der inhaltliche Block l&sst sich wiederum in zwei Bldcke aufteilen. 35
Arbeiten kénnen den klassischen theologischen Themen zugeordnet werden:
Gott (9); Jesus (2); Bibel (10, darunter natiirlich auch Arbeiten zu Gott oder
Jesus); Tod (4); Kirchenjahr (3); religiése Praxis (7, Rituale, Gebet, Got-
tesdienst). Im zweiten Block widmen sich zwdIf Projekte ethischen Problemen
(4) oder 6kumenisch / interreligidsen Fragestellungen (8).

Der methodisch-didaktische Block (52 Arbeiten) l&sst sich ebenfalls in
zwei grofRe Blocke unterscheiden. Bei 29 Arbeiten standen unterschiedliche
Methoden im Vordergrund. In der Grundschule war dabei das Bodenbild be-
sonders attraktiv (10), darauf folgte das Theologisieren (5), aber auch Arbeiten
zum Rollenspiel, zur Bildbetrachtung, zur Gesprachsfiihrung und zum Malen
(jeweils 2) sowie Projekte zum Erzéhltheater, zum Lapbook, zum Einsatz von
Musik, zur Prasentation einer Ausstellung, zu einer Kirchenraumerkundung
und zum Methodeneinsatz im Allgemeinen (jeweils 1) wurden verfasst.

Im zweiten Block untersuchten 27 Projekte konzeptionell-didaktische
oder (religions-)padagogische Grundfragen: Zu didaktischen Konzeptionen
(9), zu Kommunikation und Motivation (3) sowie zur Lehrerinnen- und
Lehrerrolle (8).

Die folgende Tabelle nennt exemplarische Titel zu den genannten Themen
bzw. Themenbldcken; deutlich werden die thematischen Uberschneidungen
zwischen den unterschiedenen Kategorien (siehe Tabelle 2):
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Thema/Kategorie

Beispiele von Titeln

Gott

,»Wie gehe ich mit den anthropomorphen Gottesbildern der SuS
um?“, , Trinitarischer Gottesbegriff und historischer Jesus. Zum
Umgang mit theologischen Kernfragen im RU des 3. Schuljahrs*

Jesus

,Jesus Christus in einer 9. Klasse Realschule®; ,,Probleme der
Symbolerziehung am Beispiel einer Unterrichtsreine zum Thema
,Jesus — das Licht der Welt in einer 3. Klasse*

Bibel

,»,Chancen und Schwierigkeiten bei der Bearbeitung von
Gleichnissen im Religionsunterricht der Grundschule am Beispiel
des Gleichnisses von Senfkornern®; ,,Psalmen als Spiegel
menschlicher Grunderfahrungen. Analyse symbolhafter Schiilerdar-
stellungen als Grundlage weiterer Gesprachsstudien‘

Tod

,»Theologisieren im Religionsunterricht der Grundschule: ,Was ist,
wenn ich tot bin?“

Kirchenjahr

,,Nikolaus oder Weihnachtsmann? Wie konnen bei der
Thematisierung der Weihnachtsgeschichte die Vorstellungen der
SusS sensibel in den Religionsunterricht integriert werden?*

religidse Praxis

,»Beten im unterrichtlichen Kontext. Analyse, Reflexion und
Weiterentwicklung einer Unterrichtskonzeption®,
,,Gottesdienstpraxis im RU des 9. Schuljahrs einer Hauptschule*

Ethik ,Urteilsbildung iiber bioethische Themen im Religionsunterricht —
Am Beispiel der Abtreibung™
Okumene/ ,Judische Feste im Religionsunterricht. Moglichkeiten und Grenzen

interreligidser
Dialog

des kooperativen Lernens aufgezeigt aus der beobachtenden
Unterrichtspraxis®, ,Interreligiositit in der Grundschule am Beispiel
ausgewdhlter Aussagen eines Schiilers™

Bodenbild

,»Welchen Einfluss hat die Eigenaktivitat der SuS wéhrend der
Gestaltung eines Bodenbildes auf ihre Aufmerksamkeit und
Merkfahigkeit der Inhalte?*, ,,Kénnen Bodenbilder den SusS ethische
und moralische Dimensionen néherbringen und die Gemiitszustande
der Protagonisten verdeutlichen?”, ,,Vorteile und Gefahren beim
Einsatz von Bodenbildern als Methode zur Thematisierung der
Mosegeschichte im Unterricht™

Kindertheologie

,»Theologisieren mit Kindern anhand unterschiedlicher Situationen
im Religionsunterricht der Grundschule®, ,, Theologisieren mit
Kindern — Umgang mit grof3en Fragen im Religionsunterricht“

didaktische
Konzeptionen

,.Korrelationsdidaktische Dimensionen des Themas ,Propheten‘,
,,Ich bin das Licht der Welt — Reflexion einer Unterrichtsstunde aus
korrelationsdidaktischer Perspektive®, ,,Symbol Licht*

Kommunikation/
Motivation

.Kommunikationsstrukturen im Religionsunterricht®, ,,Inwieweit
kdnnen Verbesserungen hinsichtlich des Klassenklimas durch eine
Unterrichtsreihe zum Thema Gemeinschaft im Rahmen des
katholischen Religionsunterrichts erreicht werden?*, ,,Chancen,
einen motivierenden Religionsunterricht zu gestalten anhand der
Analyse von 3 Situationen aus 3 Klassen*

Lehrer-/
Lehrerinnenrolle

,»Welche Rollenerwartung gibt es bei der Erteilung des
Religionsunterrichts durch den Schulpfarrer und einer ausgebildeten
Religionslehrkraft?, ,,Dokumentation und Reflexion von fiir den
Religionsunterricht bedeutsamen Situationen im Hinblick auf die
eigene Zukunft als Religionslehrerin‘

Tabelle 2
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Eine Arbeit aus diesem Feld mit dem Titel ,,Verarbeitung traumatischer
Erlebnisse im und durch den Religionsunterricht™ setzte sich intensiv mit der
Erfahrung auseinander, sich als Lehrerin bzw. Lehrer angesichts der von einer
Schilerin geschilderten Gewalterfahrung (sexueller Missbrauch) tberfordert
zu sehen. Die Reflexion unterschiedlicher Reaktionsmdglichkeiten und
grundsatzliche Uberlegungen zu den Aufgaben und Begrenzungen des
Religionsunterrichts am Lernort Schule angesichts einer solchen Erfahrung
halfen der Studierenden, diese Erfahrung professionell einzuordnen — auch
wenn zu einer tieferen Verarbeitung noch andere Wege (Supervision,
kollegiale Fallberatung, psychologische Unterstiitzung) zu gehen sind.

Zwei Arbeiten zum institutionellen Rahmen beschéftigten sich mit den
Auswirkungen institutioneller Unterschiede bzw. den Chancen und Grenzen
des jahrgangstiibergreifenden Religionsunterrichts; eine Arbeit evaluierte eine
selbst entwickelte Methode zur Erhebung der Lernausgangslage (s. u. 3).

Wie an den Titeln der Arbeiten in den Anmerkungen zu erkennen, ist eine
trennscharfe Zuordnung zu den vier groben Blocken kaum mdglich. So lassen
sich beispielsweise im inhaltlichen Block sechs Projekte finden, in denen die
Methode des Theologisierens zentral ist. Somit kdnnte man insgesamt elf Ar-
beiten finden, die dieses Konzept thematisieren (Brieden, 2016, 138-146).
Und auch umgekehrt lieRen sich die Projekte zur Methode des Bodenbildes
gleichfalls den Inhalten zuordnen, die durch die Bodenbilder veranschaulicht
werden (z. B. biblische und ethische Themen). Die Zuordnung erfolgte ledig-
lich aufgrund der Schwerpunktsetzung, die der Betreuer der Arbeiten in ihnen
wahrnahm.

Eine interessante Selbstbeobachtung in diesem Zusammenhang: Im Laufe
der Jahre wurde seitens des Betreuers immer starker auf eine genaue Formu-
lierung und Eingrenzung der Themen geachtet. Hier liegt die Erfahrung zu-
grunde: Je konkreter die Themen gefasst sind, desto tiefer kénnen die Studie-
renden ihre praktischen Erfahrungen theoretisch reflektieren.

Im FVB Religion der Universitat zu Kéln ist bereits vor Beginn des ersten
Vorbereitungsseminars eine Themenliste fiir potenzielle Studienprojekte er-
stellt und auf der Homepage des ZfL Ko6In” hinterlegt worden. Leitend waren
Erfahrungen mit Examensarbeiten an der Universitdt und Erfahrungen der
Fachleiterinnen und Fachleiter mit komplexen Themenfeldern in der Ausbil-
dung der Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwaérter. Die ersten Projekte
haben sich noch stark an dieser Liste ausgerichtet. Mit der Zeit haben sich aber
auch neue Fragenfelder aufgetan. Die 69 in Koln eingereichten Studien-
projekte (SoSe 2015 bis WiSe 2017 / 18) lassen sich mittlerweile in acht
Kategorien einteilen. Die Studienprojekte verteilen sich vergleichsweise
gleichmalig auf die unten angefiihrten Kategorien.

7 Das ZfL KoIn hat fur alle Facher auf der Seite zum Praxissemester-Navi
(https://zfl.uni-koeln.de/zfl-praxissemesternavi.html) die Curricula hinterlegt.

98 Norbert Brieden und Monika Tautz



Bedeutung religidser Bildung am Lernort Schule: Mit dieser Kategorie ist
ein weites Feld eréffnet. Die Projekte befassen sich mit dem Stellenwert
des Religionsunterrichts an Schulen (am Beispiel der Praxissemester-
schule und in der Einschatzung einzelner Gruppen der Schulgemein-
schaft), mit religioser Bildung auf3erhalb des Religionsunterrichts (z. B. an
Forderschulen bei Projektwochen oder zu Abschlussfeiern), Heterogenitat
von Lerngruppen und deren Chance fir religiose Bildung am Berufskol-
leg, individualisierte Religiositat als nicht sichtbarer Glaube u. a. m.
Ermittlung und Reflexion der Lernausgangslage: Neben den zu erwarten-
den Themen der Gottesvorstellung, der Glaubensentwicklung (hier vor al-
lem an Forderschulen bei Schilerinnen und Schillern, die kaum religios
sozialisiert sind), religioser Urteilskompetenz (z. B. im Vergleich mit der
Selbst- und Fremdeinschatzung religioser ldentitat), moralischer Urteils-
kompetenz (auch in der Differenzierung zwischen theologischen und ethi-
schen Argumentationsstrukturen bei Schillerinnen und Schilern) geht es
um die Entwicklung religidser Sprache oder um Genderfragen (z. B. zu
Ménnlichkeitskonstrukten von Jungen und deren religionsdidaktische
Relevanz fiir Lehr- und Lernprozesse).

Didaktische Konzepte im Vergleich von Theorie und Praxis: Bisher hat es
Projekte zu einzelnen bibeldidaktischen Konzepten, zur Bilddidaktik, zur
Kinder- und Jugendtheologie, zu verschiedenen Konzepten interreligidsen
Lernens, zu Formen performativen Religionsunterrichts, biographischen
Lernens sowie zu musikdidaktischen Ansétzen gegeben.

Phasierung des Unterrichts unter religionsdidaktischer Perspektive: Stu-
dierende, denen die ,Dramaturgie‘ des Unterrichts wichtig ist, nehmen Ge-
lenkstellen / Uberleitungen in den Blick. Andere, die am Ende einer Un-
terrichtsstunde nicht nur Fakten festhalten wollen, sondern auch Argu-
mentationsstrukturen und Denkprozesse visualisieren wollen, untersuchen
die Phase der Ergebnissicherung als Endergebnis eines langeren Prozesses
im Religionsunterricht. In der Verkniipfung mit dem Konzept des Theolo-
gisierens mit Kindern und Jugendlichen untersucht eine dritte Gruppe der
Studienprojekte Phasen des reflektierenden Unterrichtsgespréchs.
Theologisch bedeutsame Themen im Religionsunterricht: Studienprojekte
zu dieser Kategorie werden einerseits von angehenden Grundschullehre-
rinnen und -lehrern und andererseits von Studierenden fiir das Lehramt
Gymnasium, dann in der gymnasialen Oberstufe, gewahlt. Diese
Beobachtung ist es sicherlich wert, hochschuldidaktisch genauer
untersucht zu werden (s. u. 4).

Methoden und Aufgabenformate (in der Regel riickgebunden an didakti-
sche Konzepte): Das Legen von Bodenbildern, bibliologisches Arbeiten,
der Einsatz von handlungsorientierten Methoden oder textproduktive Ver-
fahren werden Uberwiegend mit bibeldidaktischen Konzepten verknipft.
Der Einsatz von Ritualen spielt vor allem im Religionsunterricht der For-
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derschule und Grundschule eine groliere Rolle und wird daher schulform-
bezogen gewdhlt. Die Auseinandersetzung mit verschiedenen Aufgaben-
formaten interessiert vor allem angehende Sonderpadagogen einerseits
und Studierende fur das Gymnasium, hier wieder mit Blick auf die Ober-
stufe, andererseits. Bisher zweimal wurden im Studienprojekt die soge-
nannten ,Perlen des Glaubens’ fiir Formen spirituellen Lernens eingesetzt.
Untersuchung des Einsatzes von Medien: Diese Kategorie féllt insofern
aus dem Rahmen, als ihr lediglich vier Studierende zugeordnet werden
kénnen. lhre Untersuchung von an der Schule eingesetzten Schulbiichern,
Filmen, digitalen Medien steht vor der Herausforderung, nicht im Allge-
meinen verhaftet zu bleiben. Daher mussten diese Projekte im Laufe des
Vorbereitungsseminars wie auch zu Beginn des Praxissemesters konkreti-
siert werden. Die Untersuchung von Schulblichern konzentrierte sich dann
auf Christusdarstellungen in Anlehnung an Tobias Zieglers sechs Ein-
bruchstellen fur den Christusglauben (Ziegler, 2001).

Evaluation und Leistungsbewertung: Zum Thema Evaluation des eigenen
Unterrichts liegt eine Arbeit vor, in der es um die Frage ging, ob und in-
wiefern professionelle Religionslehrerinnen und -lehrer das diagnostische
Verfahren ,EMU* (Helmke, 2015)8 fur effektiv und gewinnbringend fiir
den eigenen Religionsunterricht nutzen kdnnen. Studienprojekte dieser
Art sind nur moglich, wenn die Mentorinnen und Mentoren an der Schule
selbst Interesse an einem solchen Projekt haben und sich daher dafiir zur
Verfligung stellen. Eine breite Basis an Vertrauen ist dabei VVoraussetzung.
Bei der Frage nach Chancen und Grenzen der Leistungsmessung ist
auffallend, dass diese Kategorie fir Studierende des Lehramts Gymna-
sium besondere Attraktivitdt zu haben scheint. Acht der eingereichten
Arbeiten kdnnen hier eingeordnet werden. Beweggriinde fiir die Wahl
eines solchen Studienprojekts ist die Wahrmehmung des Dilemmas, ,,den
gesellschaftlichen Leistungserwartungen als Schulfach, symbolisiert
durch die Zeugnisnoten bzw. Leistungspunkte, gerecht werden zu sollen
und auf der anderen Seite die theologische Infragestellung eines solchen
Leistungsverstéandnisses durch die Theologie ernst zu nehmen* (Hilger,
2008, 51). Gleichwohl sich religitse Bildung nicht auf generalisierbare
und Uberprufbare Leistungserwartungen begrenzen l&sst, bedarf es doch
vernlinftig nachvollziehbarer Kriterien fir die Benotung, die Uberdies
kompetenz- wie subjektorientierten Anspriichen gerecht werden miissen.
Die Chance, sich damit im Rahmen des Studienprojekts auseinandersetzen
zu koénnen, also zu einer Zeit, da sie noch nicht fir Noten verantwortlich
sind, nehmen die Studierenden gerne wahr.
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3. Studienprojekte als Basis fur Masterarbeiten

Von den 41 zwischen 2013 und 2018 in Wuppertal betreuten
religionspadagogischen Masterarbeiten weisen neun einen Zusammenhang
mit dem im Praxissemester verfolgten Studienprojekt auf. Dabei kann das
Studienprojekt entweder nur einen kleinen Aspekt der Masterarbeit beriihren
oder bereits den Titel der Masterarbeit generieren, die die im Studienprojekt
verfolgte Frage nun wissenschaftlich vertieft.

In KoIn sind zwischen dem WiSe 2015 / 16 und dem SoSe 2018 32 Mas-
terarbeiten betreut worden, von denen neun Arbeiten einen Zusammenhang
mit dem Studienprojekt im Praxissemester aufweisen. So greifen Studierende
in ihrer Masterarbeit auf die im Studienprojekt empirisch erhobenen Daten zu-
riick, um diese in einem neuen Kontext fur ihre Argumentation fruchtbar zu
machen. Andere nutzen die Ergebnisse der Untersuchung zu Gottesvorstel-
lungen oder zur Glaubensentwicklung bei Kindern bzw. Jugendlichen, indem
sie in ihrer Masterarbeit deren didaktische Herausforderungen mit Blick auf
ein konkretes didaktisches Konzept und ein Unterrichtsthema bedenken. Bei
zwei Studierenden bilden Erfahrungen mit der Lerngruppe wéhrend des Stu-
dienprojekts den Ausgangspunkt fiir die Masterarbeit. Die forschende Haltung
hat die Studierenden fiir neue Fragen sensibilisiert, denen sie dann in der Mas-
terarbeit nachgehen (s. u. 3.2).

An dieser Stelle mehrere Projekte vorzustellen, wiirde den Rahmen dieses
Beitrages sprengen. Im Folgenden soll daher jeweils ein Projekt aus beiden
Standorten exemplarisch vorgestellt werden. Zunéchst geht es um eine Arbeit
aus Wuppertal mit dem Titel ,Die Bibel im inklusiven Religionsunterricht®,
die im August 2017 eingereicht wurde. Sie war inspiriert durch Erfahrungen
im Praxissemester, die, eingereicht im Miarz 2017, unter dem Titel ,Die
Methode des Bodenbildes in der inklusiven Bibeldidaktik — ein
Unterrichtsprojekt im Praxissemester dokumentiert und reflektiert wurden
(3.1). Das Beispiel aus Koln zeigt, wie aus einer grundlegenden
Forschungsfrage im Studienprojekt — ,Glaubensentwicklung bei Kindern mit
dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung® — eine interdisziplindre
Masterarbeit erwachsen kann (3.2).

3.1 Von Erfahrungen mit der Methode ,, Bodenbild “
zur grundsatzlichen Diskussion einer inklusiven
Bibeldidaktik

Die Studentin begeht mit ihrem Studienprojekt den Praxis-Theorie-Praxis-Zir-
kel auf eindrucksvolle Weise. In einem ersten Schritt dokumentiert sie ihre
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Erfahrungen im Religionsunterricht des dritten Schuljahrs anlasslich der Be-
arbeitung des Gleichnisses vom barmherzigen Samariter mithilfe eines Boden-
bildes. Von den 24 Kindern der Klasse haben flinf eine Behinderung im Be-
reich Lernen.

Neben den sozialen und arbeitsmethodischen Anforderungen formuliert
die Studentin drei fachliche Anforderungen, die sie mit den individuellen
Lernvoraussetzungen der Kinder abgleicht, woraus sich Konsequenzen fiir das
unterrichtliche Handeln ergeben: Die erste Anforderung besteht darin, dass die
Kinder das Handeln des Samariters als richtiges Handeln im Sinne der Néachs-
tenliebe begreifen. Weil es einigen Kindern schwerfillt, ,,Erzdhlungen nach-
zuvollziehen und Zusammenhinge zu erschliefen, setzt die Studentin Boden-
bild und Gesprachsimpulse ein, um den Kindern das Sich-Hinein-Versetzen in
die Situation zu erleichtern.

Die Studentin berichtet sodann, wie sie die Stunde durchgefiihrt und im
anschlieenden Beratungsgesprach mit ihrer Mentorin und der zustandigen
Fachleiterin reflektiert hat. Als zentrales Problem der Stunde wurde der
klassische Fehler einer inhaltlichen Uberforderung herausgearbeitet: ein
Erarbeiten der ersten Anforderung hatte fir die Stunde ausgereicht (die zweite
Anforderung betraf die Wahrnehmung der ethischen Herausforderung durch
das Gleichnis und die dritte Anforderung deren Konkretisierung im Alltag).
Das Bemilhen um Binnendifferenzierung durch unterschiedliche Arbeits-
blatter wurde gelobt, aber zugleich deutlich gemacht, was zu verbessern ware.
Die Studentin schreibt: ,,Optimaler wére eine Aufgabenstellung gewesen, die
die leistungsschwécheren Kinder (nicht nur die Kinder mit Férderungsbedarf!)
nicht mit einer ,Aufgabenstellung light* beschiftigt, sondern eine, die durch
andere Lernwege oder Themenaspekte zu einer Bereicherung des
Lernprozesses aller SuS fiihren kann.*

Im zweiten Schritt fasst die Studentin den Diskurs um die Ziele der Inklu-
sion zusammen und erlautert Mainahmen zur Differenzierung, zur Beachtung
unterschiedlicher Lernwege und zur Kooperation im Rilckgang auf die ein-
schlagige religionsdidaktische Literatur. Danach fasst sie die methodischen
Uberlegungen zum Bodenbild aus der Literatur zusammen.

Im dritten Schritt zieht die Studentin auf der Basis der zuvor erdrterten
religionsdidaktischen Theorien das Fazit, dass der Einsatz von Bodenbildern
durch eine inklusive Bibeldidaktik vor allem deshalb zu legitimieren sei, weil
Bodenbilder verschiedene Lernwege anzusprechen und zu nutzen vermdgen.
Die Studentin wendet das Erarbeitete auf das zuvor dargestellte Beispiel an,
indem sie Mdglichkeiten der Kooperation und Binnendifferenzierung beim
Erstellen des Bodenbildes benennt und auf die VVoraussetzung einer solchen
Arbeit verweist: mehr Zeit fur sie einzuplanen.

Mit ihrer Masterarbeit vertieft die Studentin den theoretischen Schwer-
punkt, indem sie Ansdtze einer inklusiven Bibeldidaktik aufzeigt, die unter
den gegenwartig vorherrschenden Bedingungen an Schulen umsetzbar sind.
Einleitend begriindet die Studentin ihre Zielsetzung damit, dass zum einen auf
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Grund der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention durch Deutsch-
land eine gemeinsame Beschulung von Kindern mit und ohne Behinderung in
Regelschulen rechtlich bindend ist, zum anderen aber die Rahmenbedingun-
gen in den Schulen noch nicht optimal sind und damit alle Beteiligten vor
grolle Herausforderungen in der Umsetzung inklusiven Lernens gestellt wer-
den. Um hier Ansétze einer praktikablen inklusiven Bibeldidaktik aufzeigen
zu konnen, fihrt die Studentin Ergebnisse aus aktuellen bibeldidaktischen Ent-
wirfen, der Inklusionsdebatte im Kontext Schule und Religionsunterricht, den
Disability Studies, inklusiven Bibeldidaktiken und der Sonderpadagogik zu-
sammen.

Im zweiten Kapitel der Arbeit, ,Ein Uberblick iiber die Forschungsge-
schichte inklusiver Bibeldidaktik‘, gibt die Studentin in einem ersten Unter-
kapitel, ausgehend von einer Begriffsbestimmung der Bibeldidaktik ange-
sichts ihrer Legitimation und Herausforderungen, einen kurzen geschichtli-
chen Uberblick tiber verschiedene bibeldidaktische Ansitze (kerygmatischer,
hermeneutischer, problemorientierter Bibelunterricht, Korrelationsdidaktik,
Symboldidaktik) und benennt deren Chancen und Grenzen. Daran anschlie-
Rend werden in einem zweiten Unterkapitel sechs ausgewéhlte bibeldidakti-
sche Entwiirfe ,,auf ihren ,Wert* fiir inklusive Bibeldidaktik* hin analysiert.
Hierzu stellt die Studentin vier Analyseaspekte und daraus abgeleitet Fragen
auf: Blick auf die Lernenden, Umgang mit Heterogenitat, Beriicksichtigung
des Kontextes der Inklusion, Aufnahme von didaktischen Ansdtzen zur Um-
setzung inklusiven Lernens. Die Ergebnisse dieser Analysen werden im dritten
Unterkapitel aufgenommen, insofern die Studentin drei Themenfelder be-
schreibt, in denen sich die inklusive Bibeldidaktik bewegt und von denen sie
beeinflusst wird: Bibeldidaktik, Disability Studies und Inklusion im Kontext
von Schule und Religionsunterricht. Daran anschlieBend gibt die Studentin mit
dem Schwerpunkt auf zwei Entwiirfen einer inklusiven Bibeldidaktik einen
Uberblick tiber den aktuellen Forschungsstand zu diesem Thema.

Das dritte Kapitel ,Grundlinien einer inklusiven Bibeldidaktik‘ bildet das
Kernstlick der Arbeit. Die Studentin begriindet hier zundchst die inklusive Bi-
beldidaktik aus theologischer und religionsdidaktischer Sicht, benennt deren
Ertrag flr Schilerinnen und Schiller mit und ohne sonderpadagogischen For-
derungsbedarf und stellt Erkenntnisse aus der Sonderpadagogik fiir eine inklu-
sive Bibeldidaktik dar. Daran anschlieRend fiihrt sie die bisherigen Erkennt-
nisse zusammen und formuliert didaktische und methodische Ansétze einer
praktikablen inklusiven Bibeldidaktik.

Trotz des hohen theoretischen Anspruchs der Masterarbeit kommt bei der
Lektiire nie das Geflihl auf, es wiirde ein praxisfernes Theoretisieren betrieben.
Die praktischen Erfahrungen im Praxissemester und ihre theoretische Durch-
dringung im Studienprojekt bildeten somit die Basis flr eine hervorragende
Abschlussarbeit, die sowohl als theoretisch fundiert als auch als praktisch re-
levant zu beurteilen ist.
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3.2 Von der Foérderung der Glaubensentwicklung bei
Kindern mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung zu einer interdisziplinar begriindeten
rezeptionsasthetischen Annaherung an ein biblisches
Gleichnis

In ihrem Studienprojekt geht die Studentin von der Frage aus, ob die Glau-
bensentwicklung von Schulerinnen und Schiilern mit dem Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung durch eine an ihren Lernvoraussetzungen angepasste
Unterrichtsreihe zum Thema ,,Geborgen sein bei Gott — Gott erfahren gefor-
dert werden kann. Um dies zu Uberpriifen, hat sie anhand von differenzierten
Leitfadeninterviews zum Thema Gott exemplarisch einen Aspekt der Glau-
bensentwicklung, ndmlich die Entwicklung der Gottesvorstellung erhoben.
Wegen der sprachlichen und kognitiven Forderbedarfe wurden die Leit-
fadeninterviews in eine in leichter Sprache verfassten Erzahlung eingebunden.
Es wird jeweils ein Interview zu Beginn und eines nach Abschluss der Unter-
richtsreihe durchgefiihrt. Weil es sich bei der zu untersuchenden Stichprobe
um eine Schuleingangsklasse einer Forderschule fiir Schilerinnen und Schiiler
mit geistigem Entwicklungsbedarf handelt, viele der Kinder kaum religids so-
zialisiert sind und zum Teil das erste Mal den Religionsunterricht besuchen,
steht das Anbahnen erster Glaubenserfahrungen im Vordergrund. Fir die In-
terviews werden drei Kinder ausgewahlt, die sich sprachlich verstandigen kon-
nen. Die transkribierten Interviews werden im Anschluss mit dem von James
W. Fowler entwickelten Stufenmodell zum Glauben sowie dessen kritische
Wirdigung durch Gabriele Klappenecker (1998) analysiert und reflektiert.
Wiéhrend der von der Studentin geplanten Unterrichtsreihe wird im Sinne &s-
thetischen Lernens mithilfe von Ritualen eine vertrauensvolle Atmosphére ge-
schaffen. Diese sollen einen Raum erdffnen, in dem die Kinder unterschied-
liche Gotteshilder erfahrungsorientiert wahrnehmen kénnen. So werden bspw.
in der abschlieRenden Religionsstunde die den Kindern im Verlauf der Unter-
richtsreihe angebotenen unterschiedlichen Gottesbildergemeinsam wieder-
holt.

Da die abstrakte Rede von Gott fur die Kinder im eigentlichen Sinne des
Wortes begreifbar sein muss, wird ihnen flr jedes Gottesbild ein Paket mit
Gegenstanden und Symbolen der jeweiligen Religionsstunde zur Verfiigung
gestellt. Die Pakete zu den einzelnen Stunden werden nacheinander von den
Kindern ge6ffnet. Zusétzlich wird ein performatives Element der jeweiligen
Unterrichtsstunde, z. B. ein Lied, Gebet oder Spiel, aufgegriffen. Bei der
Analyse und Auswertung der Interviews stellt die Studentin fest, dass eine
Einordnung in die Fowler’schen Stufen nicht oder nur sehr bedingt mdglich
ist, was nicht zuletzt auch auf die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder
zuriickgefiihrt wird. Die Auswertung der Beobachtungen wéhrend des
Unterrichts, aber auch in den Pausen und im Schulgottesdienst belegen, dass
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die Kinder sich emotional von der Unterrichtsreihe angesprochen flhlen, das
wahrend der Unterrichtsreihe Erarbeitete zu bedenken und fiir sich personlich
einzuordnen. In ihrer Dokumentation kommt die Studentin daher zu dem
Schluss, dass die Methode des Leitfadeninterviews fir ihr Anliegen weniger
geeignet ist als die der aufmerksamen, mithilfe von religionspsychologischer
wie heilpddagogischer Literatur begrindeten Beobachtung. Die Forschungs-
frage, ob die Glaubensentwicklung von Schiilerinnen und Schiillern mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung durch eine an ihren Lernvoraus-
setzungen angepasste Unterrichtsreihe zum Thema ,Geborgen sein bei Gott —
Gott erfahren‘ gefordert werden kann, wird abschliefend positiv beantwortet.

Die reflektierten Erfahrungen im Praxissemester, dass Formen &stheti-
schen Lernens fiir Kinder mit geistigem Entwicklungsbedarf hilfreich sind, um
Gotteserfahrungen zu machen, und die Tatsache, dass ein Schiller aufgrund
seines Forderbedarfes mit der Unterrichtsreihe nicht angesprochen werden
konnte, bilden den Ausgangspunkt fiir die Masterarbeit der Studentin. Sie stellt
sich der Herausforderung, ein biblisches Gleichnis fir einen Schiler mit
geistigem Entwicklungsbedarf und frihkindlichem Autismus so zu
elementarisieren, dass dieser einen Zugang zu der biblischen Erzahlung finden
und damit ein Gefiihl von (Gott-) Vertrauen verbinden kann. Dazu greift sie
auf das von Barbara Fornefeld entwickelte Konzept der mehrSinn®
Geschichten (Fornefeld, 2013) zuriick und leistet damit eine interdisziplinére
Grundlagenarbeit. In den ersten funf Kapiteln nach der Einleitung klért die
Studentin die heil- und religionspadagogischen Voraussetzungen und Grund-
lagen fir ihre Forschungsfrage. Um die Forderbedarfe des von ihr unter-
richteten Kindes darstellen zu kdnnen, erldutert sie die Begriffe der geistigen
Behinderung und beschreibt verschiedene Formen des Autismus, wobei sie
bereits hier die Bedeutung bewahrter Methoden und Konzepte fur eine
professionelle Begleitung der schulischen Lernprozesse vorstellt. Sie geht auf
Besonderheiten des Religionsunterrichts an Forderschulen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung ein und begriindet rechtliche
Rahmenbedingungen sowie bildungstheoretische und religionspadagogische
Grundlagen. Da sie mit einem biblischen Gleichnis arbeiten will, bedenkt sie
Chancen und Grenzen biblischen Lernens, das sowohl den Bedarfen des
lernenden Subjekts als auch den Rezeptionsmdglichkeiten des Textes gerecht
wird. AnschlieBend stellt sie ausfihrlich das Konzept der mehrSinn®
Geschichten von Fornefeld vor. So vorbereitet, kann sie sich dem Schiiler, dem
Unterrichtsgegenstand und der bibeldidaktisch begriindeten Umsetzung des
Konzepts der mehrSinn® Geschichten zuwenden. Sie beschreibt die
individuellen Fahigkeiten und Forderbedarfe des Schiilers, fir den sie das
Gleichnis vom verlorenen Schaf (Mt 18,10-14; Lk 15,1-7) mithilfe der
mehrSinn® Geschichten aufbereiten und so erfahrbar machen méchte. Um zu
klaren, wie die mehrSinn® Geschichten in die religionsdidaktische Arbeit
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eingebunden werden kénnen, arbeitet sie Schnittstellen heraus, die sie vor al-
lem im Modell der Elementarisierung und im Konzept des &sthetischen Ler-
nens, aber auch in einer subjekt- und erfahrungsorientierten Religionspadago-
gik erkennt.

Den acht Schritten zur Entwicklung einer mehrSinn® Geschichte folgend,
erarbeitet sie den kurzen, aber wegen der Textgattung Gleichnis sehr
anspruchsvollen Text vom verlorenen Schaf als mehrSinn® Geschichte. Dabei
beachtet sie auch grundlegende entwicklungsbedingte Voraussetzungen fir
das Verstehen von Gleichnissen und legt ihre Konzentration darauf, genau
dasjenige Geschehen des Gleichnisses ins Zentrum zu rlicken, das im Rahmen
asthetischen Lernens sinnlich wahrgenommen werden kann. Um dabei dem
biblischen Gehalt des Textes gerecht werden zu kdnnen, leistet sie eine exe-
getisch angemessene Sachanalyse sowohl der matthaischen als auch der luka-
nischen Fassung und schafft einen eigenen, auf den Schiller abgestimmten Er-
zdhlrahmen. Zusatzlich wéhlt sie religionsdidaktisch wie heilpadagogisch ar-
gumentierend zwei Musikstiicke aus, in denen die emotionale Lage eines Ver-
lorenen (Gefiihl der Einsamkeit), aber auch das Gefiihl von Geborgensein hor-
bar werden. Fiir die Stimulierung weiterer Sinneswahrnehmungen wahlt sie
Requisiten aus, die die Inhalte der Geschichte sinnstiftend vermitteln konnen.

Die so vorbereiteten Unterrichtsstunden werden von der Studentin selbst
durchgefiihrt und mithilfe der Forschungsmethode der teilnehmenden Beob-
achtung in Form von Videoaufnahmen festgehalten. Diese analysiert sie mit
entsprechenden Beobachtungs- und Reflexionshilfen fallbezogen und (ber-
tragt sie in einen Beobachtungsprotokollbogen. Weiterhin beschreibt die Stu-
dentin die einzelnen Erzéhlsitzungen und wertet ihre videografisch belegten
Beobachtungen theoriegeleitet und auf Ergebnisse vorangegangener Kapitel
zuriickgreifend kritisch aus. Eine solche interdisziplindr ausgerichtete, religi-
ons- wie heilpadagogisch gleichermaBen breit und differenziert erarbeitete
Masterthesis ist letztlich der sehr guten Reflexion des Studienprojekts im Pra-
xissemester zu verdanken, aus der sich neue wissenschaftlich zu begriindende
Fragen entwickeln. Auf diese Weise erfahren Studierende den Theorie-Praxis-
Zirkel religionspadagogischen Arbeitens als gewinnbringend (siehe
Tabelle 3).

4, Hochschuldidaktische Schlussfolgerungen

Das Praxissemester wird an den beiden Standorten Wuppertal und Kdln von
den Rahmenbedingungen her sehr unterschiedlich begleitet, was folgende Ta-
belle zusammenfasst:
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Universitat zu Koln

BU Wuppertal

Studierende
(M.Ed 17/ 18)

228 (alle Lehramter)

85 (Grundschule, HRGe,
Sonderpédagogik)

Vorbereitung
(LP)

4,66 LP (Profilgruppe) inklusiv
1,33 LP fiir Projektskizze (als
MAP fiir die insges. 8 LP in dem
alle drei Praxissemesterseminare
verbindenden Modul)

1,66 LP (Standardgruppe)

1 LP fir alle
(6 Sitzungen mit Hausaufgaben)

Begleitung u.
ggf. Nachbe-
reitung (LP)

12 LP (Profilgruppe)
Studienprojekte anpassen und
durchfihren, drei Treffen, drei
Einzelberatungen;

freiwilliges Angebot fur
Standardgruppe

1 LP firalle
Thema fir Studienprojekt
finden, Studienprojekt vorstellen

Religionslehre

MAP Dokumentation des Studi- Dokumentation des Studien-
enprojekts und 30-minditiges projekts
Kollogquium 1 LP, demné&chst: 2 LP (durch
2 LP von den 12 LP fir das neue Aufteilung der 12 LP
Modul Praxissemester)
Gesamt Standardgruppe: Basismodul mit | 1 Modul je Fach zur Begleitung
1,66 LP des Praxissemesters: 3 LP,
Profilgruppe: Basismodul und demnéchst 4 LP
Aufbaumodul mit 16,66 LP
Studien-pro- als Projekt Forschenden Lernens | als Studienprojekt in drei F&-
jekt(e) in einem Fach nach Wahl; chern;
thematische Festlegung vor der thematische Festlegung nach der
Praxiserfahrung Praxiserfahrung
Zentrales FVB (Fachverbund): Uni, ZsfL, Fach-AG zum Praxissemester:
Gremium zur Schule, Bistum — Vertreterinnen | Uni, ZsfL, Schule, Bistum —
Steuerung und Vertreter fir kath. und ev. Vertreterinnen und Vertreter fir

kath. Religionslehre

Tabelle 3

Drei Unterschiede scheinen uns zentral fiir eine hochschuldidaktische Refle-
xion: Die Entscheidung fiir exemplarisches Lernen in einem umfangreichen
Forschungsprojekt in Kéln versus die Begleitung von drei Studienprojekten
zum Praxissemester in drei Fachern an der BU Wuppertal (4.1), die Themen-
festlegung vor den Erfahrungen im Praxissemester in Koln versus die The-
menfindung durch die Praxiserfahrungen in Wuppertal (4.2), die Steuerung in
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einem dkumenisch besetzten Gremium im FVB in Kdln versus die konfessio-
nell getrennten Fach-AGs in Wuppertal (4.3). Weitere hochschuldidaktisch zu
reflektierende Themen sind Mdoglichkeiten zur Kompetenzentwicklung wie
beispielsweise durch Fortfiihrung der Studienprojekte in Master-Abschlussar-
beiten (4.4), die Herausforderungen zu intradisziplindrer Zusammenarbeit der
einzelnen theologischen Lehrstiihle (4.5) sowie zur interdisziplindren Kohé-
renzbildung mit den unterschiedlichen Padagogika (4.6). Dazu kommt noch
der transdisziplindre Dialog mit den Vertreterinnen und Vertretern der Praxis
auf Schul- und ZfsL-Seite (4.7).

4.1  Studienprojekt in einem Fach oder in drei Fachern?

Wenn die Studierenden in Wuppertal in zwei Unterrichtsfachern und den Bil-
dungswissenschaften jeweils ein Studienprojekt absolvieren, hat das den Vor-
teil, dass sie Fragestellungen aus drei unterschiedlichen Perspektiven — zwei
fachbezogenen und einer allgemeinpadagogischen — wissenschaftlich bearbei-
ten. Das fihrt insofern zu einer Gleichberechtigung unter den Fachern, weil
keines als scheinbar Beliebtestes bzw. vermeintlich Einfachstes bevorzugt ge-
wahlt oder umgekehrt beriichtigte oder als schwierig beleumundete Facher
vermieden werden kénnen. Freilich zahlt man daftir den Preis, dass keines der
Studienprojekte in der gewiinschten Bearbeitungstiefe verfolgt werden kann —
rechnet man damit, dass selbst fiir die demnachst veranschlagten zwei Leis-
tungspunkte lediglich ein Zeitaufwand von 60 Stunden eingerdumt ist.
Demgegeniiber steht den Studierenden in Kdéln allein fiir die vorbereitende
Projektskizze ein Kontingent von 40 Stunden zur Verfligung, in den Profil-
gruppen das gesamte universitire Kontingent im Praxissemester von 360 Stun-
den sowie 100 Stunden im vorbereitenden Seminar. Fiir diese Konzentration
der verfugbaren Zeit auf das Profilfach spricht das Prinzip des exemplarischen
Lernens: Es ist sinnvoller, einmal richtig in die Tiefe zu gehen, als tberall nur
an der Oberflache zu kratzen. Freilich kann durch die Vertiefung des Studien-
projekts in einer Master-Abschlussarbeit, fur die mit 15 Leistungspunkten 450
Stunden Zeitaufwand veranschlagt werden, ein solch vertieftes exemplari-
sches Lernen auch in Wuppertal erfolgen.

4.2 Thematische Festlegung vor oder nach dem
Praxissemester?

Die Festlegung in KéIn hat den Vorteil, dass die Studierenden bereits vor dem
Sprung in die Praxis ihren theoretischen Blick schérfen und durch diese Vor-
bereitung die Praxis ggf. kritischer wahrnehmen und beurteilen bzw. von der
Theorie her unerwartete praktische Erfahrungen in ihrer Giberraschenden Be-
deutung leichter erfassen.
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Demgegeniiber stellt das Vorgehen in Wuppertal die universitar-wissen-
schaftlich gewohnte VVorgehensweise, Fragestellungen zunéchst aus der The-
orie zu generieren und sie ggf. an der Praxis zu Uberprifen, auf den Kopf. Die
Studierenden konnen so lernen, die Berufspraxis als Irritation wahrzunehmen
— ein wichtiger Baustein in der Entwicklung ihrer Professionalitat. Beispiels-
weise regte die fast schon existentielle VVerzweiflung einer Zweitklasslerin
tber die Frage, warum Gott ihr im Gebet nicht antworte, die Studierenden in
der Diskussion Uber diese Frage dazu an, ihr eigenes Gebetsverstédndnis in
Frage zu stellen und zu reflektieren. Im Vorbereitungsseminar geht es daher
unter anderem auch darum, die Studierenden fiir mdgliche Fragestellungen,
die sich in der Praxis ergeben konnen, zu sensibilisieren und in den Begleit-
veranstaltungen im Erfahrungsaustausch relevante Fragestellungen zu ent-
decken.

Eine Uberarbeitung der Projektskizzen ist freilich in vielen Féllen auch in
KolIn notwendig, um den konkreten Bedingungen an der Praxissemesterschule
gerecht werden zu kénnen. Diese mehrfache Uberarbeitung scharft den Blick
flr den religionspadagogischen Theorie-Praxis-Zirkel.

4.3  Okumenisch besetzte FVB oder konfessionelle
Fach-AG?

In der rein katholisch besetzten Fach-AG in Wuppertal kommen zwischen
sechs und zehn Personen jéhrlich zusammen. Diese GruppengroRe erlaubt ei-
nen intensiven Austausch, der alle Beteiligten gleichberechtigt zu Wort kom-
men l&sst.

Das gilt gleichermaRen fiir den 6kumenisch besetzten FVB in KéIn. Die
Zusammenarbeit evangelischer und katholischer Vertreterinnen und Vertreter
der verschiedenen Lernorte funktioniert nicht zuletzt auch deshalb fiir alle
Beteiligten gewinnbringend, weil sowohl auf universitarer Ebene als auch in
den ZfsL beide Konfessionen bereits miteinander kooperieren. So werden die
Arbeitssitzungen auch dazu genutzt, Fragen nach der Bedeutung von Religion
in der Schule, nach der Akzeptanz des Religionsunterrichts und den daraus
sich ergebenden Herausforderungen fir die Ausbildung von Religions-
lehrerinnen und Religionslehrern gerade auch im Ubergang von der ersten zur
zweiten Ausbildungsphase zu bedenken.

4.4  Berufliche Kompetenzentwicklung durch Fortfiihrung
der Studienprojekte in den Master-Abschlussarbeiten?

Die Berufsorientierung ist fir viele Studierende die zentrale Studienmotiva-
tion zu Beginn ihres Studiums. In der offenen Befragung des Netzwerks fir
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Theologie und Hochschuldidaktik nannte durchschnittlich jede zweite Person
dieses Motiv, je nach Studienort zwischen 70 % und 40 % (Brieden, 2018, 30);
in der quantitativen Befragung von Theologiestudierenden Uber alle Semester
durch Christhard Liick lasst sich dieses Motiv in dem Motivfaktor ,,paidotrope
Wertevermittlung und -erziehung* (Liick, 2012, 76) identifizieren. Zu diesem
Faktor gehoren die beliebtesten Items ,Ich studiere Theologie, um Kindern
und Jugendlichen Werte zu vermitteln’ (94,9 % stimmten dieser Aussage sehr
zu oder zu) und, weil ich Schilerinnen und Schuler moralisch und sozial
starken mochte’ (93,9 %). Der Wunsch, im Studium religionsdidaktische
Fragen zu erarbeiten, schwankte in der nicht reprasentativen, offenen
Befragung je nach Studienort: Ein Drittel der Befragten in Passau erwartete
didaktische Themen, in Trier nannten nur 10 % diese Thematik (Brieden,
2018, 34f); in der Befragung durch Lick betrifft Erwartungsfaktor 3
,unterrichtspraktische Fdhigkeiten und Fertigkeiten resp. die Ausbildung
methodisch-didaktischer Kompetenzen® (Liick, 2012, 82; 87-89). Die Items
dieses Faktors beinhalten die beiden beliebtesten: ,die Vermittlung von
Unterrichtspraxis im Religionsunterricht’ (94,6 %) und ,methodische Hilfen
fiir den Religionsunterricht’ (94,8 %).

Wenn Studierenden in ihren Master-Abschlussarbeiten die flr ihre Kom-
petenzentwicklung als Lehrkrafte bedeutsamen Reflexionen ihrer Erfahrungen
im Praxissemester wissenschaftlich vertiefen kdnnen, kommt das erstens ihrer
eigenen Motivation entgegen und bietet zweitens die Chance, sich praxisrele-
vante Theoriebausteine auf dem Boden der eigenen Erfahrung anzueignen (s.
0. 3.1 das Beispiel zur inklusiven Bibeldidaktik) sowie dadurch drittens die
weitere Kompetenzentwicklung als Lehrperson zu unterstiitzen.

Insofern Studierende in der theoretischen Reflexion ihrer praktischen Er-
fahrungen den Sinn theologischen Nachdenkens erfahren — weil sie etwa mer-
ken, dass scheinbar leichte Kinderfragen komplexe theologische Denkbewe-
gungen anstof3en (Brieden, 2016, 138-146) —, kénnte dadurch auch der Habi-
tus-Konflikt gelost werden zwischen der eigenen Professionalisierungserwar-
tung der Studierenden und der institutionellen Habitualisierungserwartung, die
eine standardorientierte Homogenisierung nahelegt — wie sie beispielsweise
auch durch Kompetenzniveaumodelle betrieben wird (Reis, 2018, 145-148).

4.5  Impuls fur Intradisziplinaritat?

In vielen Studienprojekten wird den Studierenden klar, wo es ihnen noch
am fachlichen Wissen mangelt — sei es beziglich der systematischen,
biblischen oder historischen Theologie. Auch diese durch die Probleme in der
Praxis deutlich werdenden Desiderate der eigenen fachlichen Professionalitét
kdnnen zum Anlass fiir eine Abschlussarbeit werden.

In Wuppertal machen wir sehr gute Erfahrungen mit einem Kolloquium
zu Abschlussarbeiten, in dem die Studierenden sich ihre wissenschaftlichen
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Projekte gegenseitig vorstellen. Die Projekte werden diskutiert, wobei die
Lehrenden aller theologischen Bereiche jeweils ihre Perspektive mit einbrin-
gen. Die Qualitat der Abschlussarbeiten, die von zwei Lehrenden zu begutach-
ten sind, konnte auf diese Weise verbessert werden. Die Studierenden und
auch wir Lehrenden erleben diese Veranstaltung als duBBerst bereichernd, denn
sie ist ,theologische Intradisziplinaritdt live’. Sie steigert zugleich die Qualitét
unserer Beratung. So werden die Grenzen der je eigenen Disziplin bewusster
und es fallt leichter, die je eigenen Fragestellungen der Studierenden derjeni-
gen Disziplin zuzuordnen, die das jeweilige Interesse am besten zu bearbeiten
verspricht.

Interdisziplinaritat lebt nicht zuletzt davon, dass Dozierende selbst einen
Gewinn fiir das eigene Forschen und Lehren wahrnehmen kénnen. In Koln hat
sich die Zusammenarbeit zwischen der biblischen Theologie und der Religi-
onspéadagogik bewahrt. So kdnnen die Studierenden auf fachspezifische Be-
treuung zuriickgreifen und die Dozierenden erhalten neue Impulse fir die
Lehre.

4.6  Impuls flr Interdisziplinaritat?

Das  Praxissemester ~ wird auf  Universittsseite von den
Bildungswissenschaften und den Fachdidaktiken der Facher begleitet. Trotz
gemeinsamer Veranstaltungen anlasslich von Praxissemestertagen etc.
entsteht eine Kohdrenz der unterschiedlichen Perspektiven zunéchst und vor
allem in den Kopfen der Studierenden, die an den unterschiedlichen Vor-
bereitungsveranstaltungen zum Praxissemester teilnehmen. In Wuppertal
geschieht diese Teilnahme gleichmaRig Uber die beteiligten Perspektiven
verteilt, aber ein Ort, an dem sich Studierende und Lernende gemeinsam Uber
ihre differenten Projekte austauschen, existiert kaum. Sie sind vor allem auf
Eigeninitiative von Dozierenden angewiesen, die wegen der Bereicherung fiir
alle Beteiligten trotz zusétzlicher Arbeit lohnt (s. 0. 3.2).

Wie konnten die Studierenden gegenseitig von ihren Projekten in den un-
terschiedlichen Féchern profitieren? Misste nicht in den Studienordnungen
mehr Raum geschaffen werden fiir den Austausch nicht nur zwischen den Bil-
dungswissenschaften und den Fachdidaktiken, durch die dann die Fachwissen-
schaften indirekt eingespielt werden, sondern zwischen allen drei wissen-
schaftlichen Perspektiven des Lehramtsstudiums? Welche organisatorischen
Probleme, aber auch Wissenschaftstraditionen mit wechselseitig gegeneinan-
der gepflegten Vorurteilen, stehen dem entgegen?
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4.7  Impuls flr Transdisziplinaritat?

Das Praxissemester zwingt erstmals , Theorie‘ (universitdre Wissenschaft) und
,Praxis® (Schulen und ZfsL) dazu, gemeinsam das Ziel der Bildung von Reli-
gionslehrkraften zu verfolgen. Mit dem Praxissemester wurde ein Ort geschaf-
fen, an dem sich Menschen begegnen, die zuvor wenig oder sogar nichts
miteinander zu tun hatten. Das birgt enorme Chancen, etwa die von den ZfsL
als zentral wahrgenommene Personlichkeitsentwicklung enger an die theo-
logischen Wissenschaften anzukniipfen. So kann beispielsweise die Kraft
theologischen Nachdenkens, das widerstandige Moment im Kritischen Hinter-
fragen, als Merkmal des eigenen Glaubensstils wahrgenommen und entwickelt
werden (Strube, 2018).

Far die Studierenden kann der transdisziplindre Austausch zu der Erkennt-
nis fuhren, dass das an der Universitat Angeeignete (Theorie) fiir den Lernort
Religionsunterricht, also fir die Praxis ihres zukiinftigen Berufs, wichtig ist:
wenn beispielsweise Merkmale guten Religionsunterrichts in fachdidakti-
schen Veranstaltungen diskutiert und daneben in der Praxis erlebt und reflek-
tiert werden oder wenn Studierende angesichts religidser Fragen von
Schilerinnen und Schilern auf ihre biblischen, historischen und systema-
tischen Kenntnisse zuriickgreifen. Die Erfahrungen in der Praxis kdnnen
zudem auf die Organisation des Studiums zuriickwirken: Wie nehmen die
Studierenden die weiteren Veranstaltungen ihres Studiums wahr und nach
welchen Kriterien wéhlen sie diese aus? Inwiefern pragt die praktische
Erfahrung im Praxissemester die Auswahl des Themas fur die Master-
Abschlussarbeit (s. 0. 3)?

In diesem Sinne ermdglicht das Praxissemester einen gleitenden Ubergang
von der theoretischen zur praktischen Berufsausbildung. Wie auch immer die-
ser Ubergang an den unterschiedlichen Studienorten gestaltet werden mag: Es
wird weiterhin nétig sein, die verschiedenen Gestaltungsmoglichkeiten mit-
einander zu vergleichen und zu reflektieren, um die Rahmenbedingungen fiir
die Professionalitatsentwicklung der kiinftigen Lehrkrafte kontinuierlich zu
verbessern. Die Uberlegungen in diesem Unterkapitel sind selbst Frucht des
transdisziplindren Austauschs und bezeugen daher ihren Sinn unmittelbar.
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Was bedeutet ,spirituell kompetent?
Spiritualitat als Gegenstand religidser Bildung im
Praxissemester

Mirjam Zimmermann

In die Begleitseminare zum Praxissemester an der Universitat Siegen ist
konzeptionell an verschiedenen Stellen die Mdoglichkeit zum Erfahrungs-
austausch integriert. Dabei haben Studierende (Namen geéndert) folgende
Statements vorgebracht:

Eva: ,,Wir unterrichten jetzt ja doch viel Reli und manche Stunde auch
allein. Brauchten wir dafiir nicht eigentlich eine VVocatio? Gestern hat eine
Schilerin mich doch tatsachlich gefragt, wo ich denn religiése Er-
fahrungen gemacht hétte. Da war ich erst mal perplex. Ich bin ja nicht so
hyperfromm.*

Jasper: ,,In meiner Realschule gibt es sogar einen Schulseelsorger, aber
ernst genommen wird der nicht. Als wir einen Unfall vor der Schule
hatten, kam dann gleich die schulpsychologische Beratungsstelle. Ein-
gefiihrt und vorgestellt hat der Schulseelsorger einen Trauerkoffer, aber
fiir was? Sicherlich kdime der dann auch nicht zum Einsatz.*

Paul: ,, Zwei meiner Schiilerinnen im Reli-Grundkurs haben letzte Woche
gesagt, dass sie zwar spirituell seien, aber nicht religios. Ich habe das
einfach tibergangen, denn mir ist der Unterschied nicht klar.*

Judith: ,,Bei uns wird immer in der ersten Stunde gebetet, ist halt eine freie
christliche Schule. Mein Eindruck ist aber, dass selbst an der Schule
manche der Schilerinnen und Schiler tberfordert sind, sie stéren dann
ganz provokativ. Nachste Woche bin ich dran. Bl6d, dass wir dazu nie
etwas an der Uni gemacht haben, und Erfahrung aus der Jugendarbeit habe
ich auch nicht.”

Emma: ,,Bei uns gibt es sogar einen ,Raum der Stille‘, aber mein Eindruck
nach zwei Monaten ist, der steht nur grof3 auf der Homepage und verweist
auf das Zauberwort ,Ganzheitlichkeit, aber weder alle Lehrerinnen und
Lehrer noch die Schulerinnen und Schiiler wissen (berhaupt davon,
glaube ich, geschweige denn nutzen sie ihn. Bisher war nur der Ethiklehrer
dort.“

Aus den Statements werden verschiedene Perspektiven auf das Thema ,,Was
bedeutet ,spirituell kompetent*? Spiritualitdt als Gegenstand religidser
Bildung im Praxissemester* deutlich:

Die Prasenz von Dimensionen gelebter Religion an der Schule wird von

den Studierenden in ihrer Praxiserfahrung wahrgenommen, allerdings auch in
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ihren problematischen Dimensionen, wie z. B. die fehlende Wertschatzung
vonseiten der Schulgemeinschaft und der Missbrauch als Aushé&ngeschild
(Schulseelsorge, Nicht-Nutzung des Raums der Stille, Stichwort ,Ganz-
heitlichkeit®).

Die Studierenden erleben eine Uberforderung sowohl im Hinblick auf inre
theoretische spirituelle Kompetenz (Was ist Spiritualitat im Unterschied zu
Religiositat?), aber auch in Bezug auf eine praktisch-religionspadagogische
spirituelle Kompetenz (Beten mit einer Klasse, Umgang mit der Uber-
forderung der Schillerinnen und Schiler beim Beten).

Sie sehen, dass ihre Tatigkeit an der Schule durchaus schon Beauf-
tragungscharakter hat (fehlende Vocatio / Missio canonica) und sie in ihrer
ganzen Person als fiir den praktischen Glauben stehende Vertreterinnen und
Vertreter von Kirche fordert und damit oft Giberfordert (,war ich erst einmal
perplex‘). Sie beklagen, dass diese Themen im Studium zu wenig vorge-
kommen sind.

Im folgenden Beitrag soll zuerst danach gefragt werden, was ,Spiritualitét*
in Abgrenzung und Uberschneidung zu ,Religiositit* {iberhaupt meint und
welche Dimensionen davon ausgehend ,spirituelle Kompetenz* in Bezug auf
die Tatigkeit an der Schule haben kann. Anschlielend werden Lehr-
amts(aus)bildungsdokumente daraufhin untersucht, in welcher Weise solche
Aspekte vorkommen und wo Defizite festzustellen sind. Eine kleine Umfrage
zum aktuellen Praxissemester und dem, was die Studierenden als ,Spiritualitit
bzw. spirituelle Kompetenz* mitbringen bzw. welche Wichtigkeit sie diesem
Bereich beimessen, folgt, bevor abschlieBend zu fragen bleibt, welche Kon-
sequenzen das fiir das Thema ,spirituelle Kompetenz im Praxissemester® hat.

1. Was ist Spiritualitat, was ist spirituelle Kompetenz?

1.1  Was ist Spiritualitat?

Bereits 2002 registrierten Unruh u. a. (2002, 92) eine Vielzahl unterschied-
licher Definitionen von Spiritualitdt. Anton Bucher vergleicht in seinem
Handbuch zur ,,Psychologie der Spiritualitit den Diskurs zur Bedeutung mit
dem ,linguistischen Wirrwarr um den Turm zu Babel* (Bucher, 2014, 28).

Das Substantiv ,spiritualitas‘, so der schmale Konsens, kommt aus der
katholischen Ordenstheologie Frankreichs des 16. Jahrhunderts und verweist
auf konkrete geistliche Gestaltungsformen christlicher Existenz wie z. B.
praktische Ubungen sogenannter franziskanischer Frommigkeit.

Heute wird zwischen einer engen theologisch ausgerichteten Begriffs-
bildung, die sich eben auf den Ausdruck einer christlichen ldentitat als
Lebenspraxis bezieht und erfahrungsorientiert ist, und einem weiteren, eher
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anthropologisch ausgerichteten Begriffsverstdndnis unterschieden, verstanden
als geistige oder geistliche Suchbewegung, die vor allem von Verbundenheit
mit einem héheren Wesen, mit Kosmos und Natur, mit der sozialen Mitwelt,
zu sich selbst, zu einem tieferen Sinn u. a. gekennzeichnet ist und unter der
»fast alles genannt werden* (Altmeyer / Woppowa, 2006, 441) kann, auch
paranormale Erfahrungen. ,Spirituell® steht hier als Synonym fiir ,ideell’,
,seelisch®, ,nichtmateriell‘, ,ibernatiirlich‘. Bucher fasst das zusammen als
»Verbundenheit und Selbsttranszendenz* (Bucher, 2014, 40). Anschaulich
wird Religion bildhaft mit einem Kochbuch, Spiritualitdt dagegen mit dem
Verdauen von Nahrung verglichen (Bucher, 2014, 16).

Dem im Statement der Studentin geduferten Problem mit den spirituellen
und religidsen Selbstbezeichnungen von Jugendlichen, also der Frage nach der
Begriffsverwendung, lasst sich durch eine von Heinz Streib und Barbara
Keller durchgefiihrte Studie zur Selbstbeschreibung von Jugendlichen als
,spirituell® / ,religios‘ nachgehen (Streib, 2014). Die von den Probanden
(N = 728) erstellten Umschreibungen der Begriffe, also deren subjektive
Semantiken von Spiritualitdt und Religion, hat Stefan Altmeyer daraufhin
untersucht, ob sich darin z. B. durch Schlisselworter semantische Muster
finden. Besonders die erstellten Differenzprofile zeigen anschaulich die
Unterschiede und Altmeyer folgert: ,,,Religion® wird mit Institution, deren
Strukturen und Inhalten verbunden, wihrend ,Spiritualitit® stirker auf das
individuelle Erleben und Empfinden bezogen wird.” (Altmeyer, 2013, 89)

Als Schnittmenge weist er als Inhalt ,,Gott, Glaube, Wissen*, als exis-
tenziellen Bereich ,,Erfahrung, Existenz, fiihlen, Sinn, Verbindung* und als
kontextuellen Bereich ,,Welt, Leben, Handeln* aus (Altmeyer, 2013, 89), stellt
aber im Spiritualitatskontext einen fast vollstdndigen Verzicht auf theo-
logisches Kernvokabular wie ,,Himmel, Erlésung, Errettung, Siinde, Gnade*
fest. Er folgert daraus fiir die Spiritualititsgruppe, ,,dass Menschen heute eine
,Sprache fiir Religidses® fehlt.” (Altmeyer, 2013, 91) Denkbar ist aber auch,
dass diese Sprache in dieser Gruppe bewusst keine Verwendung findet, weil
die Begriffe nur noch als Worthillsen gesehen werden.
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Abbildung 1: Differenzprofile von Spiritualitat und Religion (Altmeyer, 2013, 91)

Nun scheint es in der Form der Selbstzuschreibung eine interessante
Altersentwicklung zu geben, wie die folgende Abbildung zeigt.
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Abbildung 2: Selbstbeschreibung von Jugendlichen als ,spirituell “ in Altersgruppen
(Streib, 2014, 83)

Man konnte herauslesen, ,,dass ein Drittel der Jugendlichen, selbst wenn sie in
der frilhen Adoleszenz mit der Semantik der ,Spiritualitdt’ noch nicht so sehr
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vertraut sind, sich im Laufe der spéteren Adoleszenz dahin entwickelt, dass sie
,spirituell als Selbstbezeichnung passend finden.* (Streib, 2014, 83) Die
Selbstbezeichnung ,religids‘ nimmt entsprechend mit dem Lebensalter ab.
Interessant ist die von Streib aus anderen Forschungen belegte These: ,,Die
Selbstbezeichnung ,ich bin spirituell* hingt mit mystischen Erfahrungen
zusammen* (Streib, 2014, 86) und die ,,Praferenz fiir ,Spiritualitit® [gehe] mit
einer Abwertung von ,Religion® einher* (Streib, 2014, 87). Dabei konnte, nach
Streib, ,,,Spiritualitit® ein semantisches Angebot [...] sein, ,Religiositét*, oder
die Suche danach, zur Sprache zu bringen. So scheint ,Spiritualitit® einen Weg
aus einer areligiosen oder religionskritischen Sprachlosigkeit zu bieten —
,Spiritualitit® als Label flir individualistische, erfahrungsorientierte ,gelebte
Religion‘.* (Streib, 2014, 89)

Als Ursachen fir die enorme Popularitit nicht nur des Begriffs
(,,spirituelle Wende™; Houtmann / Aupers, 2007) werden der Plausi-
bilitatsverlust institutionalisierter Religion in der Postmoderne, die empirisch
bestatigten Effekte von Spiritualitat auf Gesundheit und wissenschaftliche
Evidenzen flr Spiritualitat angefihrt (Bucher, 2014, 15).

Religiositét oder christliche Spiritualitat konnten in dieser Perspektive als
Teilmengen einer allgemeinen Spiritualitat gesehen werden. Rezipiert man im
Kontext der Religionspadagogik z. B. den Sammelband ,,Christliche Spir-
itualitat lehren, lernen, leben*, verweist Teil Il unter ,,Lebensformen* auf
folgende religionspadagogisch relevanten Aspekte wvon Spiritualitét:
Aufmerksam sein, sich anriihren lassen, mitfihlen, zweifeln, mit sich selbst
befreundet sein, klagen, danken, reisen (Altmeyer u. a. / Woppowa, 2006,
Inhaltsverzeichnis). Auch hier zeigt sich die groe Nahe zwischen christlicher
und allgemeiner Spiritualitdt, allerdings von christlicher Seite.

Durch viele Studien sind entlastende und gesundheitsfordernde Effekte
von Spiritualitat, vor allem auch von Meditation belegt worden (Bucher, 2014,
113-169). Anzunehmen ist, dass auch gerade im Lehrerberuf mit hohem
Stresspotential Spiritualitdt entlastend und stabilisierend wirkt, worauf
verschiedene Ratgeber im Kontext der Lehrerbildung verweisen (z. B.
Kutting, 2008). Dass diese Erkenntnis auch ihren Weg in die Schule gefunden
hat, zeigt z. B. die Einfihrung von Féchern wie ,Achtsamkeit".

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine prézise
Begriffsbestimmung und die Abgrenzung von Religiositat und Spiritualitat
schwierig sind, gerade im Laufe des Jugendalters aber der weitere Begriff der
Spiritualitdt von Jugendlichen als Selbstzuschreibung fir eher geeignet
gehalten wird, sich weniger auf Tradition als auf Erfahrungen stutzt und
gepréagtes theologisches VVokabular fast vollstandig vermeidet.
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1.2 Was ist spirituelle Kompetenz?

Fragen wir nun weiter nach spiritueller Kompetenz, kénnen wir in Bezug auf
den Kompetenzbegriff nach Weinert folgende Definition heranziehen:
Kompetenzen sind ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen (Weinert,
2001, 27). Die Definition impliziert unterschiedliche Teilaspekte:

— Kompetenz wird zuerst als kognitive Fahigkeit und Fertigkeit beschrieben.
— Kompetenz wird als Fahigkeit zur (komplexen) Problemlésung definiert.
— Kompetenzen sind bereichs- bzw. domanenspezifisch, d. h. Lernen und

Lehren vollziehen sich nicht abstrakt, sondern in Auseinandersetzung mit

bereichsspezifischen Inhalten unter Einbeziehung zugehdriger Methoden

(Klieme, 2007, 134-135.).

— Kompetenz ist erlernbar bzw. ausbauféhig. Aufgrund angeleiteter Lehr-

und Lernprozesse ist Kompetenzzuwachs méglich (Klieme, 2007, 76).

— Wissenserwerb muss mit Anwendungssituationen verkniipft werden

(Klieme, 2007, 79).

Appliziert auf die Frage nach spiritueller Kompetenz, heifit das, dass sie eine
erlernbare kognitive Fahigkeit ist, die es in Anwendungssituationen zu er-
werben, aber auch zu Uberprifen gilt. Jeweils geht es darum, Probleme im
Kontext von Spiritualitdt zu analysieren und Losungsansatze zu finden.
Spirituelle Kompetenz ist nicht gleichzusetzen mit Spiritualitat bzw. From-
migkeit, wobei das eine wie das andere Herausforderungen religidser Lern-
prozesse sind, die doménenspezifisch zum Bereich des Religionsunterrichts
gehdren.

Christoph Benke (2010) dagegen bezieht sich in seiner Beschreibung
spiritueller Kompetenz nicht auf gangige Kompetenzmodelle, sondern in
These 1 seines Beitrags formuliert er sehr grundsétzlich: ,,In der Taufe wird
der Glaubende vom Heiligen Geist erfiillt und damit spirituelle Kompetenz
gnadenhaft geschenkt. In diesem Sinn besitzt jeder Christ bereits spirituelle
Kompetenz“ (84). Die von ihm so definierte Kompetenz erwachse aus der
Geistgabe in der Taufe und werde somit geschenkt, nicht erworben. Dennoch
musse sie geschult werden, denn ,,Spirituelle Kompetenz ist die Fahigkeit, die
inneren geistlichen Sinne addquat anzuwenden und auf den ,inwendigen
Lehrer® (Augustinus) zu horen* (86). Schlussendlich spricht er sich damit
gegen eine Messharkeit spiritueller Kompetenz (89) aus und folgert: ,,Ein
Christ ist gerade dann spirituell kompetent, wenn er sich gegen eine Funktio-
nalisierung von Spiritualitdt zur Wehr setzt™ (91).

Kritisch nimmt den Begriff auch Liibking (2007) auf, der im Rahmen der
inflationar gebrauchten Kompetenz-Komposita darauf verweist, dass man Be-
herrschbares und Nichtbeherrschbaren, Verfiigbares und grundsétzlich Nicht-
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Verfiigbares auseinanderhalten miisse. ,,Spirituelle Kompetenz [nach ihm je
zweiter Kategorie zuzuordnen, Anm. der Verf.] bezeichnet darum eher die
Fahigkeit, ein Gespur zu entwickeln, sensibel und aufmerksam zu sein, in der
Lage zu sein und eine Haltung zu lernen, als ein Koénnen oder eine Quali-
fikation. Das lésst sich nicht unbedingt messen, wohl aber beschreiben® (20).
Sabine Hermisson unterscheidet in Bezug auf ,spirituelle Kompetenz'
zwischen Spiritualitat als Haltung und Reflexionsféhigkeit versus Spiritualitat
als spirituelle Praxis und fuhrt folgende Fé&higkeiten im Bereich der
Spiritualitat aus, die sie aus evangelischen Ausbildungstexten zur pastoralen
Professionalitit herausgearbeitet hat (Hermisson, 2016a, 28):
— Personliche Spiritualitat (Fahigkeit zur Kl&rung, Entfaltung und Pflege
einer eigenen Spiritualitat)
— Sachwissen (Sachkenntnisse zu aktuellen spirituellen Wegen, Formen und
Stréomungen innerhalb und auf3erhalb der evangelischen Kirche)
— Kommunikation von Spiritualitit (Sprachfahigkeit in Bezug auf die eigene
und die fremde Spiritualitat)
Dezidiert verweist sie darauf, dass zur Arbeit mit Kompetenzen und Standards
auch die Frage nach Messbarkeit und Uberpriifbarkeit dazugehort. In den
Kirchen wird das durch verschiedene Modelle (z. B. Uberpriifung der Min-
destanforderungen, Evaluationen durch ein mehrstufiges Bewertungssystem,
Evaluation durch eine Notenskala) praktiziert, die allerdings weitgehend auf
den Bereich der personlichen Spiritualitat verzichten und nur Sachwissen und
Kommunikationsfahigkeit berticksichtigen. (Hermisson, 2016b, 194-196)
Stefan Altmeyer und Jan Woppowa (Altmeyer / Woppowa, 2006;
Woppowa, 2015; Altmeyer, 2013)! sprechen wegen des Problems der
Uberpriifbarkeit eher von ,spiritueller Bildung®, die sie als kategoriale Bildung
verstehen und unter der sie ebenfalls die drei Aspekte fassen: ,,als Befahigung
zum ,religiésen Ausdrucksakt® des Einzelnen im Vollzug und auch Erleben
spiritueller Praktiken (formale Dimension) und zugleich als kritisch-
reflektierte Sprach- und Urteilsfdhigkeit hinsichtlich der ,religiésen Aus-
drucksformen® und deren Inhalte (materiale Dimension).” (Altmeyer, 2013,
92) Ideologiekritisch merkt Altmeyer davon ausgehend an: ,,Spirituelle
Bildung als kategoriale Bildung meint dann gerade eine Beféhigung zum
Widerstand gegen jene Formen von Spiritualitét, die menschliche Bediirfnisse
instrumentalisieren und spirituelle Praxis marktférmig zurichten.” (Altmeyer,
2013, 94)

Anders allerdings Woppowa (2015, 21): ,,Spiritualitit als spezifische Dimension
religioser Kompetenz“. Hier wird ein Lernzirkel mit fiinf Dimensionen von
Spiritualitat als religioser Lernprozess entwickelt: 1. Aufmerksam werden und
wahrnehmen (kontextuelle Dimension), 2. Erlebtes zur Sprache bringen, deuten,
Erfahrung gewinnen (materiale Dimension), 3. Sich selbst und sein Leben neu
entdecken (subjektive Dimension), 4. Sich selbst mitteilen und sich ausdriicken
lernen (&sthetische Dimension), 5. Anders leben und anders handeln wollen
(intersubjektive Dimension) (Woppowa, 2015, 21-23).
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Applizieren wir das auf die Eingangsbeispiele, so geht es darum, selbst
spirituelle Erfahrungen mitzubringen, aber auch in theoretischen Diskursen
gesprachsfahig, d. h. spirituell kompetent zu sein (,Was glauben Sie?*
Differenzierung zwischen Religiositat und Spiritualitit, Bedeutung der Schul-
seelsorge). Dies gilt es im Rahmen einer glaubwirdigen Kompetenz-
orientierung durch geeignete Formate zu Uberprifen. Sonst ist es sinnvoller,
in diesem Kontext auf den Kompetenzbegriff zu verzichten und stattdessen
von spiritueller Bildung zu sprechen.

1.3 Was st spirituelle religionspadagogische Kompetenz?

Fragen wir nach ,spiritueller religionspddagogischer Kompetenz‘, kommt
noch eine weitere Dimension, namlich die der Vermittlung spiritueller
Kompetenzen bzw. spiritueller Bildung hinzu. Bei Literaturbeispielen zur
»Spirituellen religionspadagogischen Kompetenz¢ geht es darum, ,,in
religionspadagogischen Settings spirituelle Elemente im Sinne ,spiritueller
Bildung‘ theologisch und pédagogisch verantwortet situations- und
adressatengemal ein[zu]setzen sowie entsprechend dazu anleiten zu kénnen
und das VVorgehen auch gemeinsam mit Schiilerinnen und Schilern kritisch zu
reflektieren. (Pirner, 2012, 119)?

Vorstellbar sind hier Formen wie angeleitete Stille, Gebet, Meditation,
Rituale, Tanz, Pilgern. Dieser Bereich wird durchaus auch als zentral fiir die
religionspadagogische Kompetenz eingeschatzt, was sich daran zeigt, dass in
einer Befragung baden-wirttembergischer Religionslehrkréfte 36 % der
katholischen und 26 % der evangelischen grof3es / sehr groRes Interesse an der
»spirituellen Praxis® als Thema von Fortbildungen bekundeten (Feige /
Tzscheetzsch, 2006, 14). In der gleichen Studie wurde deutlich, dass 54,1 %
der Grundschulreligionslehrkrafte es fir gut halten, wenn im Religions-
unterricht gebetet wird und 20,6 % angeben, dies regelmaRig zusammen mit
den Kindern zu tun. Wie kontrovers allerdings in der Theorie diskutiert wird,
wie weit ein Verstandnis und eine Befahigung zum Gebet praktisch geht, zeigt
der in der Literatur ausgefiihrte emotionale Disput zwischen Grethlein (2010)
und Heumann (2009). Spirituelle Religionspadagogische Kompetenz geht
deshalb eng einher mit kritischer Reflexionskompetenz.

2 Mystagogisches Lernen geht dagegen in eine andere Richtung und meint eher

»~Aufdecken einer eigenen, hdufig verschiitteten Gotteserfahrung” (Mendl, 2011,
165).
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Zusammenfassend kann man festhalten, dass spirituelle religions-
padagogische Kompetenz bei angehenden Lehrerinnen und Lehrern ver-
schiedene Dimensionen umfasst: Es geht um die formale Dimension in Bezug
auf den Ausdrucksakt sowie um die materiale Dimension in Bezug auf die
Ausdruckformen und ihre Inhalte und deren jeweilige Bedeutung im
didaktischen Kontext zu Anleitung und Reflexion.

Facetten spiritueller religionspadagogischer Kompetenz  bei
Religionslehrerinnen und -lehrern

— Personliche Spiritualitat (Fahigkeit zur Kl&rung, Entfaltung und
Pflege einer eigenen Spiritualitét)

— Sachwissen zum Thema Spiritualitdt (Sachkenntnisse zu aktuellen
spirituellen Wegen, Formen und Strémungen innerhalb und auferhalb
der Kirche)

— Kommunikation von Spiritualitit (Sprachfahigkeit in Bezug auf die
eigene und auf fremde Spiritualitét)

— Anleitung zu Spiritualitat als Teil der religionspadagogischen
Kompetenz und deren kritische Reflexion

Abbildung 3: Facetten spiritueller religionspadagogischer Kompetenz bei
Religionslehrerinnen und - lehrern

2. Vorgaben zu spiritueller Kompetenz in
Ausbildungsdokumenten

Wihrend zum Thema ,spirituelle Kompetenzen® in der Ausbildung zum
Pfarrberuf eine umfangreiche Studie als Dissertation von Sabine Hermisson
vorliegt, deren Ergebnisse schon in Bezug auf die Definition spiritueller
Kompetenz kurz referiert wurden, fehlt bisher eine Aufarbeitung des Themas
im Lehrberuf. Buttner u. a. (2015, 77) formulieren hier sogar: ,In der
deutschen Diskussion um Kompetenzen fehlt das Stichwort ,Spiritualitit® “.

2.1 In Dokumenten der Pfarrerinnen- und
Pfarrerausbildung

Sabine Hermisson konnte aus Dokumenten zu Ausbildungsstandards fiir den
evangelischen Pfarrberuf in der Schweiz, Deutschland und Osterreich zeigen,
dass dort durchgéngig Spiritualitat in funktionaler Perspektive entfaltet und
von der kinftigen Berufsaufgabe her entwickelt wurde. Die Texte
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thematisieren ,,,die Klarung®, ,Pflege‘, ,Entwicklung® oder ,Weiter-
entwicklung® der personlichen Spiritualitit oder spirituellen Praxis und
verwenden Termini wie ,Woche der Spiritualitdt als Bezeichnung fiir
spezielle Kurse und Seminareinheiten* (Hermisson, 2016b, 188). Der Begriff
Frommigkeit finde sich dabei nur noch ganz vereinzelt in aktuellen
Ausbildungsstandards, eher werde das Adjektiv ,geistlich® z. B. in Zusammen-
hang mit ,geistlicher Lebensfithrung®, ,geistlicher Lebensrhythmus®, ,geist-
liches Leben® verwendet. ,Geistliche Begleitung® meine als gepragte Be-
zeichnung diese spezifische Form der Seelsorge (Hermisson, 2016b, 188).

Hermisson folgert, dass es bemerkenswert sei, dass die VVorgabentexte
Spiritualitdt durchgéngig im Zusammenhang mit Kompetenzen benennen:
» Vikarinnen und Vikare sollen die eigene spirituelle Grundhaltung vermitteln
oder andere in geistlichen Bildungsprozessen anleiten kdnnen. Sie sollen
sprachfahig und auskunftsfahig in Bezug auf die eigene Spiritualitét sein. Sie
sollen in der Lage sein, die Sozial- und Frommigkeitsstruktur einer Kirchen-
gemeinde zu gestalten. Sie sollen sich lber Geschichte und Formen von
Spiritualitat ausweisen kénnen und Menschen auf einem spirituellen Weg zu
begleiten vermdgen.© (Hermisson, 2016b, 189f.; Kursivierungen im Original).

Die Verbindung von Spiritualitdt und Funktionalitdt komme in etwa in der
Hélfte der Dokumente zum Ausdruck, indem auf spirituelle Kompetenz als
Grundkompetenz neben theologischer, kommunikativer und kybernetischer
Kompetenz verwiesen wird. Spirituelle Kompetenz umfasst, wie schon aus
den obigen Formulierungen deutlich wird, sowohl die persénliche Spiritualitét
als auch das Sachwissen Uber Spiritualitdt und die Kommunikation tber
Spiritualitat. Bezug genommen wird nur auf die ,,Fdhigkeit, Menschen auf
einem spirituellen Weg zu begleiten* (Hermisson, 2016b, 193), eine konkrete
religionspadagogische Kompetenz zur Anleitung von Spiritualitat findet sich
kaum (Hermisson, 2016a, 129; 134-135).

Hermisson hélt als Ergebnis ihrer Analysen fest, dass die funktionale
Fokussierung von Spiritualitat ein evangelisches Proprium des deutsch-
sprachigen Raums sei, wahrend ontologische Perspektiven auf Spiritualitét als
Einlibung in eine Existenzweise in diesen Dokumenten quasi fehlen.

2.2 In Dokumenten der Lehramtsausbildung

Zur Untersuchung von Ausbildungsdokumenten der Lehramts(aus)bildung
wurde der gleiche methodische Zugriff gewéhlt, indem die im Internet zu
findenden Dokumente wie Modulhandbiicher des BA- und MA-Studiums und
der Referendariatsausbildung nach den Stichworten: ,Spiritualitit, ,spirituelle
Kompetenz*, ,spirituelle Bildung‘, ,Glaubensbiographie‘, ,Frommigkeit",
,Glaubenspraxis‘ durchsucht wurden.

Grundlagentext ist fiir viele Module der EKD Text 96 zur ,Theologisch-
Religionspadagogischen Kompetenz‘. Er macht schon in der Hinfiihrung
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deutlich, dass eine spirituelle bzw. religidse (Selbst-)Kompetenz wichtig flr

gelungene Religionslehrerbiographien ist:
In anderer Weise als Lehrerinnen und Lehrer mit anderen Fachern sind
Religionslehrer und Religionslehrerinnen mit ihrer gesamten Biographie, ihrer
Person und ihren Lebensvollziigen in Anspruch genommen — namlich in der
unverkennbaren, aber individuell verschieden ausgepragten Weise, in der sie auf den
christlichen Glauben und die evangelische Kirche bezogen sind. (EKD, 2009, 7)

Dennoch findet sich Spiritualitat im Kontext der Lehrerbildung nur an einer
einzigen Stelle unter Kompetenzbereich II ,Religionspddagogische Ge-
staltungskompetenz® in Bezug auf Teilkompetenz 3 ,Fahigkeit zur theologisch
und religionsdidaktisch sachgeméRen ErschlieBung zentraler Themen des
Religionsunterrichts und zur Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen‘. Hier
steht unter den religionsdidaktischen Standards ,zum Studium‘: ,,Christliche
Spiritualitdt und Praxis veranschaulichen und Sensibilitat daftir wecken
(EKD, 2009, 30).

Auch zur personlichen Glaubensbiographie gibt es nur einen Hinweis
unter Kompetenzbereich I ,Religionspddagogische Reflexionsfihigkeit®,
Teilkompetenz 1:

Féahigkeit zur Reflexion der eigenen Religiositdt und der Berufsrolle. Ein

berufliches Selbstkonzept als Religionslehrerin und Religionslehrer in

Auseinandersetzung mit der eigenen Religiositat, der Berufsrolle und der

religionspadagogischen Theorie entwickeln und dariiber auskunftsfahig sein.

(EKD, 2009, 28)

Hier soll sich im Studium ein Selbstkonzept als Religionslehrkraft in
Auseinandersetzung mit  der  Evangelischen  Theologie  und
religionspadagogischer Theorie und Praxis bilden, die sich im Kontext der
Berufsrolle verandernde Religiositat soll reflektiert, das eigene Verhaltnis zur
Kirche bestimmt und begriindet werden. Im Vorbereitungsdienst und damit in
gewisser Weise auch im Praxissemester gehe es darum, sich mit seiner eigenen
Position religionspadagogisch verantwortlich in den Dialog mit Schiilerinnen
und Schilern einzubringen, wéhrend man in der Berufseingangsphase sein
Profil als Religionslehrerin bzw. -lehrer entwickeln und die eigene Rolle im
Schulganzen definieren soll (EKD, 2009, 28, Tabelle). In diesem Dokument
wird also in verschiedener Hinsicht zumindest sehr knapp auf
Glaubenserfahrungen und Spiritualitét verwiesen.

Obwohl dieser EKD-Text eigentlich grundlegend und damit Ausgangs-
punkt fiir die Konzeption der Module an Universitaten und Seminaren sein
sollte, finden sich dann an fast keiner Stelle der Umsetzungen, also in den
Modulen zur Lehramtsausbildung Evangelische Theologie, irgendwelche
Beziige: Recherchiert man in Modulhandbiichern ,Evangelische Theologie‘ z.
B. der Universitaten Mainz, Heidelberg, Mlnchen, HU Berlin, Giel3en, Jena,
Frankfurt / M., Kéln, Duisburg-Essen, Leipzig, Minster / W. und leider auch
in Siegen, findet sich der Begriff ,Spiritualitit® ebenso wenig wie ,Spirituelle
Kompetenz®, ,Spirituelle Bildung®, ,Eigener Glaube‘ und ,Glaubenspraxis*.
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Findig wird man nur in der Bachelor-Prifungsordnung der Universitat
Paderborn, hier wird unter fachdidaktische Kompetenzen fiir die Grundschule
aber auch alle anderen Lehramter formuliert: ,,sich wissenschaftlich mit der
eigenen Religiositat, mit Spiritualitdt und Ritualen sowie der kinftigen Rolle
als Religionslehrer bzw. Religionslehrerin auseinander setzen (Rollen- bzw.
Selbstreflexionskompetenz)“ (Universitdt Paderborn, 2016, 4).

Auch im Bereich der Ausbildung im Referendariat gibt es, exemplarisch
untersucht, weder im ZfsL Siegen fur Grundschulen (ZfsL Siegen G, o. J.),
Haupt-, Real-, Gesamtschulen (ZfsL Siegen HRGe, 0. J.) oder Gymnasien
(zfsL Siegen Gym, 2013) noch im Bereich des ZfsL Kéln (ZfsL Kéln G, 2015;
ZfsL Koln Gym, 2017) Bezugspunkte bzw. Treffer bei der Suche. Nur in
Baden-Wirttemberg (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wairttemberg, 2015a) finden sich auf evangelischer bzw. katholischer Seite
positive Ergebnisse, die sich in der Grundschullehrerausbildung auf die
Stichworte ,,Eigene religiése Sozialisation und Spiritualitit™ (ev. Religion,
ebd., 14) bzw. die ,,Auseinandersetzung mit der eigenen Spiritualitit in Bezug
auf den Auftrag”“ (kath. Religion, ebd., 16) beziehen. Fiir angehende
Hauptschullehrerinnen und -lehrer heiflt es dort: ,,... setzen sich mit ihrer
eigenen Spiritualitdt und Konfession in Bezug auf ihren Auftrag als
Religionslehrerin und Religionslehrer auseinander und kénnen ihre Position
vertreten. (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg,
2015b)

Die umfassendste Darstellung findet sich im Bereich der Gymnasial-
lehrerbildung katholischer Religionslehrerinnen und Religionslehrer. Hier
heil3t es:

Religionslehrer bilden eine berufliche Identitat und Spiritualitét aus:

— sie kennen die Erwartungen der Schiiler, Eltern, Kollegen und der Schulleitung
an ihr berufliches Handeln und kénnen aufgrund ihrer theologisch-
religionspadagogischen Kompetenz selbst- und verantwortungsbewusst mit
diesen Erwartungen umgehen;

— sie koénnen auf der Grundlage religionspadagogischer Erkenntnisse und eigener
Erfahrungen im Unterricht ihr berufliches Handeln reflektieren sowie durch
spezifische Fortbildungen und durch kollegiale Beratung ihre theologisch-
religionspadagogische Kompetenz erweitern;

— sie konnen ihren ,personlichen Glauben‘ und ihre ,Glaubenspraxis‘ in der
Auseinandersetzung mit theologischen Einsichten weiterentwickeln;

— sie konnen die Bedeutung des eigenen Glaubens fir ihre berufliche Tatigkeit
erkennen.” (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg,
2016, 99)

Aus diesem Beispiel wird deutlich: Es ist durchaus méglich, dass verschiedene
Facetten von Spiritualitdt in Dokumenten der Lehramtsausbildung vor-
kommen koénnten. Grundsétzlich aber gilt: Wahrend es an unterschiedlicher
Stelle Uberlegungen gibt, wie spirituelles oder praktisch-religiéses Lernen
Bestandteil des Religionsunterrichts sein kann, finden sich zur religions-
padagogischen Ausbildung der Studierenden im Gegensatz zu der von
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Pfarrerinnen und Pfarrern vor allem in den ausgewerteten BA- / MA-
Studienordnungen quasi keine Vorgaben in Ausbildungsdokumenten. Diese
exemplarische Suche miisste allerdings im Rahmen einer groReren Studie
reprasentativ ausgeweitet werden.

Das bisher festgestellte Defizit kann man entweder so deuten, dass dieser
Aspekt fiir Lehrerinnen und Lehrer quasi keine Rolle spielt, oder man geht
selbstverstédndlich davon aus, dass hier entsprechende grundlegende religidse
und spirituelle Erfahrungen mitgebracht werden und Kompetenzen, diese zu
reflektieren, vorhanden sind. Dies soll im néchsten Teil anhand der kleinen
Kohorte der evangelischen und katholischen Praxissemesterstudierenden
(2017 / 2018) untersucht werden.

3. Was bringen Studierende im Praxissemester mit?

Fur einen ersten Eindruck zum Stand der Bedeutsamkeit von Spiritualitét /
Religiositat wurde die Kohorte 2017 / 2018 der evangelischen und katho-
lischen Praxissemesterstudierenden an der Universitat Siegen zu diesem
Thema befragt. Wir beziehen uns in dieser Befragung nicht auf die Ebene des
Wissens, sondern verbleiben auf der personlichen Erfahrungsebene. Die
Befragung (n=59, wobei manche Missings zu verzeichnen sind, siehe
Abbildungen) stand am Anfang eines Tages der religiosen Orientierung, den
wir in Siegen vor zwei Jahren im Kontext des Praxissemesters eingefthrt und
seither erprobt haben. Bewusst haben wir einen weiten Begriff gewéhlt und
beides, Spiritualitat und Religiositat, in der Befragung angesprochen.

3.1  Spiritualitat / gelebte Religion im Leben
der Studierenden

Welche Bedeutung hat Religion / Religiositat / Spiritualitét in lhrem Leben?

N =58 sehr hoch hoch mittel gering | gar keine
Gesamt MW = 3,9 15 22 20 1 0
Katholisch N = 20, 1 10 8 1 0
MW = 3,5

Evangelisch N = 26, 7 8 11 0 0
MW = 3,8

evangelisch-freikirchlich 7 4 1 0 0
N=12, MW =45

Tabelle 1: Zur Bedeutung von Spiritualitét / gelebter Religion im Leben der Studierenden

Mehr als die Halfte (64 %) der Studierenden weist Religion bzw. im weiteren
Sinn Spiritualitét eine hohe bzw. sehr hohe Bedeutung zu. Diese duRert sich
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allerdings nur begrenzt in einer kirchlichen Praxis, wie aus der folgenden
Tabelle deutlich wird: 36 % gehen nur einmal im Jahr in den Gottesdienst,
62 % einmal im Monat. Wenn man nun beriicksichtigt, dass die Studierenden
sich gemaR ihrer Rolle eher in die hdufigere Kategorie eintragen und dennoch
eigentlich nur die freikirchlichen Studierenden eine sonntdgliche spirituelle
Gottesdienstpraxis haben, tritt dieser Aspekt noch deutlicher zu Tage.

Wie oft gehen Sie in den Gottesdienst?

N =59 nie einmal im einmal im jeden
Jahr Monat Sonntag

gesamt 0 21 29 9

katholisch 0 5 14 1

evangelisch 0 13 13 1

evangelisch-freikirchlich 0 3 2 7

Tabelle 2: Haufigkeit des Gottesdienstbesuchs

Ein anderes Bild zeigt die Frage nach der Intensitét des Gebets als personliche
spirituelle Praxis. Auch hier fallt zwar die besondere Religiositat der
evangelisch-freikirchlichen Studierenden auf. Allerdings behaupten alle
Studierenden zu beten und verweisen damit auf eine spirituelle Praxis, selbst
wenn diese von 26 % nur selten, aber von 50 % mehrmals pro Woche bzw.

von 24 % téglich bzw. mehrfach pro Tag praktiziert wird.

Wie oft beten Sie?

N =58 Uberhaupt| selten |mehrmals| jeden |mehrfach
nicht pro Woche| Tag pro Tag

gesamt 0 15 29 10 4

katholisch 0 4 14 2 0

evangelisch 0 10 10 6 0

evangelisch-freikirchlich 0 1 5 2 4

Tabelle 3: Haufigkeit der Gebetspraxis als Beispiel fiir individuelle Spiritualitat

3.2 Praktische Erfahrungen im Kontext spiritueller

religionspadagogischer Kompetenzen

Auch die Frage nach praktischen Erfahrungen im kirchlichen Rahmen hat
gewisse Signifikanz fur eine religionspadagogisch-spirituelle Praxis. Denn
sowohl bei der Leitung einer Jugendgruppe, bei Kindergottesdiensten oder der
Leitung von Jugendfreizeiten ist es erforderlich, z. B. Andachten und
Gottesdienste vorzubereiten, woflr man spirituell-religionspadagogische
Kompetenz braucht und diese schult. Hier zeigt sich, dass es mehr
evangelische Studierende gibt, die hier Erfahrungen sammeln und
wahrscheinlich somit auch Kompetenzen mitbringen. Allerdings ist die
Gruppe derer, die keine Erfahrungen angeben, mit 47 % hoch (8 Katholikinnen
bzw. Katholiken, 16 Protestantinnen bzw. Protestanten und 3
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Freikirchlerinnen bzw. Freikirchler), d. h. némlich, dass fast die Halfte dieser
Studierenden keine auferuniversitéren religionspéddagogischen Erfahrungen
mit anzuleitender Spiritualitat / Religiositit gemacht haben.

Welche praktischen Erfahrungen haben Sie?

N =59 gesamt kath. ev. ev.-freikirchl.
Leitung chr. Jugendgruppe 18 5 6 7
Vorbereitung von 6 3 2 1

KiGo / Godi

Leitung chr. Freizeiten 10 5 3 2
Mitglied kirchl. 8 3 2 3
Musikgruppe

Engagement in der Kirche 16 6 4 6

Tabelle 4: Praktische Erfahrung bzgl. spirituell-religionspadagogischer Kompetenz

3.3  Madgliche und eigene Erfahrungsraume von Spiritualitéat

Spiritualitat braucht Orte, an denen sie erfahren werden kann. Nach moglichen
Orten spiritueller Erfahrung gefragt, =zeigt sich folgendes Bild:
60 % sehen als moglichen Ort religidser Erfahrungen die Kirche, wobei, wie
oben ersichtlich war, der Gottesdienst selbst nicht unbedingt sehr regelméagig
aufgesucht wird. IThm wird aber nach dem Gebet zu Hause (67 %) als Ort
religidser Erfahrung die grofite Wahrscheinlichkeit fiir religiose / spirituelle
Erfahrungen eingeraumt (62 %). Auch der Natur wird von 53 % zugestanden,
ein moglicher Ort religioser Erfahrung zu sein, wahrend Sport oder das
franzosische Kloster Taizé nur von max. 17 % erwahnt werden. GemaR der
konfessionellen Tradition unterscheidet sich die katholische von der
evangelischen Wahrnehmung vor allem am Erfahrungsort Kloster, an dem
eher die katholischen Studierenden religitse Erfahrungen fir moéglich halten.

Der Abgleich zwischen mdglichen religidsen Erfahrungen und gemachten
religiésen Erfahrungen in Hinblick auf den Ort verweist darauf, dass auch hier
die Prioritaten dhnlich sind: Religidse Erfahrungen haben die Studierenden vor
allem in der Kirche bzw. im Gottesdienst oder in der Natur gemacht, etwa
gleich hdufig im Kiloster, beim Musizieren oder im Religionsunterricht.
Deutlich wird, dass dem Religionsunterricht selbst hier manches zugetraut
wird, obwohl nur etwas mehr als ein Viertel von sich behauptet, dort religitse
bzw. spirituelle Erfahrungen gemacht zu haben.

Wo kdnnen Sie sich vorstellen, eine religiose / spirituelle Erfahrung zu machen?
Wo haben Sie religiése Erfahrungen gemacht?

N =59 gesamt kath. ev. ev.-freikirchl.
Kirche 35/27 15/12 13/9 7/6
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Kloster 26 /12 15/10 712 4/0
Musik 17/11 5/2 6/5 6/4
Sport 8/6 2/1 3/2 3/3
Natur 31/22 9/5 14/9 8/8
Religionsunterricht 25/14 10/5 6/4 9/5
Taizé 11/6 3/3 6/2 2/1
Gottesdienst 36/24 13/8 15/8 8/8
beim Gebet zu Hause 39/28 14710 16/9 9/9
im Bett, als ich krank war 10 /7 2/2 5/1 3/4

Tabelle 5: (Mdgliche) Orte religidser / spiritueller Erfahrungen

Im folgenden Item wurde erfragt, welche Erfahrungen mit religiésen Orten die
Studierenden mitbringen. Hier erstaunt, wie wenige der Studierenden Taizé
(12 %) kennengelernt haben, dass nur 31 % je auf einem Kirchentag waren,
aber immerhin schon 43 % Einkehrtage z. B. in einem Kloster erlebt haben.
Bedenkt man allerdings, dass damit 88 % der Studierenden noch nie in Taizé,
69 % noch nie auf einem Kirchentag, 57 % noch nie bei Einkehrtagen waren,
ist schon der praktisch spirituelle Erfahrungshorizont als sehr gering zu
bezeichnen. Gerade wenn eine Reflexion spiritueller Erfahrungen an
unterschiedlichen Orten eben Erfahrungen dort voraussetzt, ist hier ein klares
Defizit zu erkennen. Bemerkenswert ist auch, dass 26 Studierende, d. h. mit
45 % fast die Halfte der Studierenden, weder Taizé, noch Kloster, noch
Kirchentag kennen.

Welche spirituellen / religiésen Orte kennen Sie aus eigener Erfahrung?

N =59 gesamt kath. ev. ev.-freikirchl.
Taizé 7 2 4 1
Kloster / Einkehrtage 25 16 9 0

Yoga 13 5 7 1

Natur 28 8 15 5
Kirchentag 18 8 8 2
Musik / Singen 41 13 17 11
Sport 18 6 6 6
Sonstiges 6 1 2 3

Tabelle 6: Kenntnis spiritueller / religidser Orte

3.4 Zur Bedeutungszuschreibung von Spiritualitat

Fragt man nach der Bedeutung, die Spiritualitat bzw. gelebte Religion an der
Schule hat, und danach, welche Bedeutung sie haben sollte (zweiter Wert),
wird deutlich, dass nur wenige Studierende hier mit dem Ist-Zustand an
Schulen zufrieden sind. Die meisten wiinschen sich eine groflere Bedeut-
samkeit und mehr als 50 % der Studierenden sind der Meinung, dass Spiri-
tualitat / gelebte Religiositat eine grof3e bzw. sehr grof3e Rolle an der Schule
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spielen sollte. Der dritte Wert gibt die Bedeutsamkeit der spirituellen
Kompetenz wieder, also der Reflexion der Spiritualitit. Die Zahlen machen
deutlich, dass die Bedeutsamkeit der Reflexion der Spiritualitit an der Schule
noch zentraler eingeschatzt wird als die spirituelle Praxis. Damit zeigt sich
aber gleichsam das Problem sehr deutlich, dass die Reflexion immer auf eine
vorausliegende Praxis bezogen wird, die aber sowohl bei den Schiilerinnen
und Schulern, aber eben auch bei den Studierenden, wie oben gezeigt, nicht
umfangreich vorhanden ist.

Welche Rolle spielt nach Ihrer Einschatzung Spiritualitét / gelebte Religiositat in
der Schule? Welche Rolle sollte sie spielen (zweiter Wert)? Welche Rolle sollte die
Reflexion Uber Spiritualitat spielen (dritter Wert)?

N =59 sehr grofRe| grof3e mittlere | geringe | gar keine

1/7/15 |10/24/25[26/22/12| 18/2/3 | 4/3/2
katholisch 0/0/5 | 2/9/8 | 11/9/6 | 6/1/0 | 1/1/1
evangelisch 1/3/5 |2/10/13|12/11/5|10/1/2 | 2/2]/1
evangelisch-freikirchlich 0/4/5 | 6/5/4 | 3/2/1 | 2/0/1 1/0/0

Tabelle 7: Bedeutung von (Kommunikation tiber) Spiritualitat an der Schule

4, Konsequenzen fir mogliche Ausbildungswege im
Praxissemester

Zentral wurde schon aus den Eingangsbeispielen deutlich, dass Religions-
lehrerinnen und -lehrer im konfessionellen Religionsunterricht eine eigene
Religiositat brauchen, die auch praxisbezogen verschiedene Formen spiri-
tueller Erfahrung umfasst und diese lebenshiographisch reflektiert hat. Diese
ist die Voraussetzung daflir, ohne missionarische Enge in Offenheit und
Glaubwiirdigkeit mit Schulerinnen und Schiilern Giber Wege des Glaubens zu
sprechen und spirituelle Prozesse in Theorie und Praxis anzuleiten. In
unterschiedlichen Zusammenhéngen wird diesbeziiglich gefordert, dass es ,,im
Studium (personenorientiert) zu einer Thematisierung von Glaube und
Spiritualitdt ebenso kommen [miisse] wie zu einem Angebot, spirituelle
Erfahrungen zu machen* (HauBmann / HauBBmann, 2000, 398).

Christian Grethlein (2002, 252) spricht, hiervon ausgehend, von einer
Doppelaufgabe, ndmlich a) die Moglichkeiten christlicher Lebensgestaltung
in und fir die Praxis aufzuzeigen, und b) fir eine Bewertungs- und
Unterscheidungsfahigkeit auf dem spirituellen Markt auszuriisten.

Diese Aufarbeitung religidser Praxis im Sinne von spiritueller Kompetenz,
aber auch das Angebot der Erweiterung spirituell-religidser Praxiserfahrungen
und die Anleitung zu spiritueller religionspéddagogischer Kompetenz spielen
im Studium gemaf der Auswahl an analysierten Texten in den BA- / MA-
Studiengéngen keine und selbst im Referendariat nur an wenigen Standorten
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eine bedeutsame Rolle. Dieses Defizit wird gerade im Praxissemester aus der

Praxiserfanrung heraus erstmals deutlich, so dass hier eine gnstige

Lernhaltung und ein Interesse am Thema in besonderem MaRe gegeben sind.
Ansdtze einer spirituellen Kompetenz in Bezug auf die Teilnahme am

Gottesdienst und das individuelle Gebet, aber auch in Bezug auf die Kenntnis

spiritueller Lernorte und die Erfahrung in der Anleitung spiritueller Prozesse

bei Kindern- und Jugendlichen zeigen sich bei der befragten Praxissemester-

gruppe in grolRer Heterogenitat. Mehr als 50 % der Theologiestudierenden im

Praxissemester der Universitit Siegen, die hierzu befragt wurden, missen

quasi als Novizen bezeichnet werden. Deshalb waren im Studium vermehrt

Angebote zu machen, damit jede / jeder angehende Lehrerin / Lehrer

Einkehrtage z. B. im Kloster, unterschiedliche Formen von Spiritualitat im

Gottesdienst, in der Musik, z. B. in Taizé, spirituelle Angebote auf Kirchen-

tagen etc. kennenlernen und im Anschluss kommunizierend reflektieren kann.

Hier konnten best-practice-Beispiele spiritueller Begleitangebote, wie sie im

katholischen Bereich im Rahmen des Mentorats schon lange etabliert sind und

an evangelischen Ausbildungsstatten erst langsam in Bezug auf das Praxis-
semester entwickelt werden, Hilfestellung leisten.

Hinsichtlich der Reflexion von Fragen, die im Kontext einer spirituellen
Kompetenz verortet werden kdnnen, bieten aulerdem die Praxissemester-
forschungsprojekte Mdglichkeiten, verschiedene Themen theoretisch zu
vertiefen und Ergebnisse in der Gruppe zu prasentieren, um sowohl praktische
als auch theoretische Konsequenzen zu bedenken. Hierzu folgen einige
Beispiele, die sich zumindest teilweise auf die eingangs vorgestellten
Statements beziehen lassen und deshalb den Abschluss des Beitrags bilden
sollen:

— Peter hat zur Frage der Bedeutsamkeit von Schulseelsorge aus der Sicht
von Schiilerinnen und Schiilern gearbeitet. Dabei wurde ersichtlich, dass
selbst an evangelischen Schulen kaum Bewusstsein fiir dieses Angebot
vorhanden ist und wenig Bereitschaft besteht es zu nutzen.

— Lena konnte in einer Befragung von Schulleitungen zur Schulseelsorge
herausarbeiten, dass es dort grofie VVorbehalte gegeniiber dieser Tatigkeit
an der offentlichen Schule gibt und die Bereitschaft, praktizierte Religion
zu fordern, nicht ausgeprégt ist.

— Sandra hat untersucht, wie der Raum der Stille an ihrer Schule genutzt
wird und welche Einstellungen Schiilerinnen und Schiller dazu haben.

— Anna konnte die Erwartungen der Schilerinnen und Schiler hinsichtlich
der Religiositat ihrer (Religions-)Lehrerinnen und Lehrer an christlichen
und staatlichen Schulen untersuchen und vergleichen.

— Wolfgang hat zur Einschatzung des Schulgebets an einer freien christ-
lichen Schule gearbeitet. Das Ergebnis war, dass die erwarteten Vor-
behalte und kritischen Einschatzungen selbst bei nicht oder wenig
religiosen Schiilerinnen und Schilern in keiner Weise so ausgepragt
vorhanden waren, wie erwartet.
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— Julia hat untersucht, wo Schilerinnen und Schiiler religidse Erfahrungen
gemacht haben und wo sie erwarten wirden, welche zu machen. Damit
konnte sie anhand der Attributionstheorie deutlich zeigen, dass der
Religionsunterricht am Lernort Schule wenig geeignet ist, Erfahrungen zu
machen, die dann von den Schilerinnen und Schiilern als religiose
Erfahrungen gedeutet werden.

Zusammenfassend kann man festhalten: Wie schon die Eingangsbeispiele

gezeigt haben, stellt das Praxissemester selbst eine grundlegende An-

forderungssituation in Bezug auf spirituelle Kompetenz dar. Auf diese
scheinen die Studierenden sowohl aufgrund ihrer eigenen (auReruniversitéren)
praktischen Erfahrungen als auch durch die (Aus-)Bildung an der Universitat
nicht gentgend vorbereitet zu sein. Deshalb ist es naheliegend, studien-
begleitend Angebote zu machen, in denen praktisch spirituelle Erfahrungen
nachgeholt, vertieft und reflektiert werden kénnen. In Vorbereitung und

Begleitung des Praxissemesters misste hier auch die spirituelle religions-

padagogische Kompetenz im Blick sein. Dazu gehdrt, durch Revisionen der

Modulordnungen entsprechende Inhalte aufzunehmen, die friher vielleicht

eher Bestandteil in der zweiten Ausbildungsphase (Referendariat) waren.
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Religionsunterricht im Anforderungsprofil der
Gegenwart: Heterogenitat und Lehrerhabitus

Guido Meyer und Carsten Misera

1. Einleitung

Nach einem fachdidaktischen und schulpraktischen Einflihrungsseminar an
der Universitat im Wintersemester sammeln die Lehramtsstudierenden des
Faches Katholische Religionslehre der RWTH Aachen University im Rahmen
des sechsmonatigen Praxissemesters erste Schulerfahrungen. Mit dem Beginn
des Sommersemesters kehren die Studierenden flir einen Tag pro Woche an
die Universitat zuriick und berichten im Rahmen eines Auswertungsseminars
tber ihre Erfahrungen.

GroB ist in der Regel der Erzéhldrang der Studierenden im Anschluss an
diese Praxisphase: Sie berichten von den unterschiedlichsten schulischen
Rahmenbedingungen und (Uber ihre Betreuungslehrkréfte sowie Fach-
leitungen. Im Zentrum aller Erzahlungen der angehenden Lehrkréfte steht
dabei fast immer ihre individuelle Rolle als Religionslehrkraft und die
Selbstauskunft, wie gut — oder manchmal auch wie schwer — es ihnen gelungen
sei, ihre neue Rolle im Kollegenkreis oder im Unterricht auszufullen. Erste
Zeichen von Anerkennung seitens der Jugendlichen und auch der Betreuungs-
lehrkréfte werden als (iberaus bedeutsam gewertet und helfen (ber vielerlei
anfangliche Unsicherheiten am Lernort Schule und einen hohen Arbeits-
aufwand hinweg.

In vielen Berichten wird die Erfahrungsvielfalt, mit der sie wahrend ihres
Schulpraktikums konfrontiert werden, betont. Dies gilt insbesondere fiir die
ersten und damit besonders pragenden Unterrichtserfahrungen. Die Uberaus
komplexe Dimensionalitdt, mit der Lehrkréfte in Unterrichtssituationen
konfrontiert werden, wird vielen Studierenden in der ganzen Bandbreite erst
bewusst, wenn sie vor einer Klasse stehen. Viele Studierende unterschétzen
die hohe Komplexitdt und das entsprechende Anforderungspotenzial
schulischen Unterrichts sowie die damit verbundenen Aufgaben. Vor diesem
Hintergrund, der auf sich allein gestellt schon genug Komplexitats- und
Heterogenitatserfahrungen birgt, wirken alle zusétzlichen Schwierigkeiten
und Unterschiede, die es gleichsam fast naturgemdl in allen Unterrichts-
stunden gibt, wie zusatzliche didaktische Klippen, die es zu iberwinden gilt.

Heterogenitat in unterschiedlichsten Facetten und ein professioneller
Umgang werden den Erfahrungsberichten der Studierenden zufolge zu einer,
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wenn nicht zur wichtigsten Herausforderung. Gerade im Religionsunterricht
kommen zu den Leistungsunterschieden und den kulturellen und milieu-
spezifischen Unterschieden noch weitere Differenzmarker hinzu: Wenn es um
existenzielle Fragen geht wie im konfessionellen Religionsunterricht, dann
kommen unvermeidlich unterschiedlichste Positionierungen ins Spiel. Es geht
beispielsweise um Betroffenheit oder um Gleichgultigkeit diesen Fragen
gegeniiber. Immer wieder treffen Religionslehrkréfte dabei auf Formen von
Ressentiments und zuweilen auch auf Formen von Lernverweigerung. Fir
Studierende im Praktikum stellen diese im wahrsten Sinne des Wortes
fundamentalen Heterogenitatserfahrungen nicht nur Fragen an ihre religions-
didaktische Ausbildung im engeren Sinn; vielmehr stellen sie Fragen an ihr
eigenes Rollenverstédndnis, an ihren Habitus als Religionslehrkréfte. Doch wie
kénnen sie damit umgehen? Welche Position kénnen sie einnehmen? Diesen
Fragen wollen wir nun mehr nachgehen.

2. Eine Standortbestimmung: Dimensionen von
Heterogenitat

2.1  Gesetzliche und schulpolitische Rahmenbedingungen

In der heutigen schulpolitischen Debatte in Deutschland wird das Thema
Heterogenitat kontrovers diskutiert, was sich bereits in den gesetzlichen
Rahmenbedingungen von Bildung in Deutschland zeigt: ,,Die Ausiibung der
staatlichen Befugnisse und die Erfuilllung der staatlichen Aufgaben ist Sache
der L&nder, soweit dieses Grundgesetz keine andere Regelung trifft oder
zuldBt. (Art. 30, GG). Dieser bildungspolitische Foderalismus hat zur Folge,
dass jedes Bundesland die Schulpolitik eigenverantwortlich gestaltet. Mit der
1948 gegrindeten Kultusministerkonferenz (KMK) wurde die Zusammen-
arbeit der Bundesléander in Bildungsfragen geregelt. Seit dem so genannten
PISA-Schock im Jahr 2000 bemiht sich die Kultusministerkonferenz,
gemeinsame und einheitliche Bildungsstandards in der Bundesrepublik zu
schaffen.

In der schulischen Realitdt findet sich Heterogenitat in ihrer Multi-
dimensionalitat einerseits als Makrostruktur, andererseits als Mikrostruktur.
Die Makrostruktur l&sst sich als systembedingte Regelung und Rahmen-
bedingung der jeweiligen gesetzlichen Vorgaben der Bundeslénder charak-
terisieren. Als Mikrostruktur hingegen ist die Heterogenitat im direkten
Kontext von Schule zu sehen, die sich wie ein Puzzle aus jeweiligen
schulischen Gegebenheiten vor Ort und den individuellen Voraussetzungen
von Lernenden zusammensetzt.
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2.2  Dimensionen von Heterogenitat

Zundchst muss gefragt werden, wie Heterogenitét spezifisch verstanden wird.
Heterogenitdt bzw. die Starke ihrer Auspragung ist innerhalb einer
Klassengemeinschaft kontextabhangig. Sie entwickelt sich aus den unter-
schiedlichen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, z. B. bezlglich
ihres ,,familidren Hintergrund[s] (sozio6konomisch, Migrationshintergrund)
und [des] individuellen Lernpotenzial[s] (bildungssprachliche F&higkeiten,
Intelligenz, Vorwissen)“ (Vock / Gronostaj, 2017, 9). Erginzt wird der hohe
Individualisierungsgrad durch die differierenden Bedurfnisse von Lernenden
z. B. mit chronischen Erkrankungen, sonderpadagogischem Forderbedarf,
Fluchterfahrungen aus ihren Heimatlandern sowie der Préformierung ge-
schlechtsstereotyper Rollenerwartungen an Madchen und Jungen (ebd., 2017,
9). Heterogenitét stellt das neue schulische, politische und gesellschaftliche
Anforderungsprofil unserer Gegenwart dar.

3. Umgang mit Heterogenitat als Aufgabe des
Religionsunterrichts

Heterogenitdt im Kontext Schule ist ein facettenreiches Bild. Die Be-
trachtungsweise hangt vom jeweiligen Blickwinkel der Akteurinnen und
Akteure ab. Die Entwicklung der Heterogenitit erfolgt synchron mit
Pluralisierungs- und Individualisierungstendenzen der Gesellschaft, z. B.
durch Ausdifferenzierung, Enttraditionalisierung, mediale Globalisierung
oder migrationsbedingte Multikulturalitdt. ,,Die Heterogenitdt von Lern-
gruppen wird nicht nur in Kauf genommen, sondern als bereichernd
favorisiert (Prengel, 2005, 21). Mit diesem Statement fasst Annedore Prengel
das vorherrschende Meinungsbild der padagogischen Diskussion zusammen.
Es bleibt dennoch die grundsatzliche Frage offen, wie Lehrerinnen und Lehrer
mit Heterogenitdt und ihrer genauen Gestaltung umgehen sollen. Bei
genauerem Hinsehen fallt auf, dass bereits groBe Schnittmengen mit
bestehenden Konzepten einer ,,subjektorientierten, individualisierenden und
binnendifferenzierenden Pédagogik und Didaktik* (Pirner, 2010, 6) bestehen.

3.1  Theologische Perspektiven zum padagogischen
Perspektivwechsel

Jedem Christen sollte gelebte Heterogenitdat durch die Vielfalt und
Unterschiedlichkeit der Glaubigen kein Fremdwort sein. Bei genauerer
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Betrachtung der Bibel findet man schnell die Textstelle, die wie keine andere
das Ziel der aktuellen Heterogenitdtsdebatte darstellen sollte: ,,Es gibt nicht
mehr Juden und Griechen, nicht Sklaven und Freie, nicht Mann und Frau; denn
ihr alle seid ,einer* in Christus Jesus.* (Gal 3,28)

Zahlreiche Bibelstellen belegen, dass das Christentum den Schwachen und
sozial Benachteiligten eine hervorgehobene Rolle gibt. Als symbolischer Aus-
druck werden sie in die Mahlgemeinschaft integriert (Pirner, 2010, 8). Unter
allen Religionen der Antike hat das Christentum im Umgang mit den Aus-
geschlossenen eine ,,geistig-moralische Uberlegenheit entfaltet, namlich als
,Religion der Liebe‘*“ (Angenendt, 2015, 51). Uber 2000 Jahre hinweg hat sich
zwar die Bedurfnislage der Menschheit, von der Stillung der lebenswichtigen
Grundbeddrfnisse hin zur individuellen Selbstverwirklichung, in vielen Be-
reichen gewandelt. Jedoch gab und gibt es zu allen Zeiten unterschiedliche
soziale Milieus, die sich nicht gewandelt haben.

Der christliche Blick auf Heterogenitdt darf nicht als sozialromantische
Gleichmacherei abgetan werden. Vielmehr liegt die Chance in der gelebten,
wertschatzenden Vielfalt, die Heterogenitat ermdglicht.

3.2  Heterogenitat als Aufgabe und Chance des
Religionsunterrichts

Heterogenitét kann und muss gleichermafien als Herausforderung und Chance
gesehen werden. Der Herausforderung, eine gemeinsame Antwort auf die
Fragen zu finden, die mit Heterogenitét einhergehen, wie z. B. den Umgang
mit Inklusion oder sozialer Gleichberechtigung, kann sich kein Unterrichts-
fach entziehen. Dem durch das Grundgesetz geschitzten Religionsunterricht
(Art. 7, Abs. 1 GG) kann hier eine bisher nie dagewesene Schlisselrolle zu-
kommen.

Rudolf Englert beschreibt die Pluralisierung der Gesellschaft als
treibenden Faktor fiir die Verdnderung religidser Optionen bei Jugendlichen
(Englert, 2012, 175). Es zeige sich, dass man damit einhergehend auch eine
Entwicklung verbinden konne, die von einer konventionellen, milieu-
gestitzten Religionsform in Richtung einer reflektierten und authentischen
Gestalt fiihre (ebd., 175).

Der Religionsunterricht kann als Ort gelebter Heterogenitét funktionieren,
weil die Wertevermittlung und Wertentwicklung bei Schilerinnen und
Schillern ein existenzielles Bedirfnis in Zeiten komplexer und pluraler
Weltdeutungen darstellt. Die Herausforderung der Heterogenitat besteht darin,
Schilerinnen und Schiiler als Suchende und Fragende auf dem Weg ihrer
religiosen Entwicklung abzuholen und auf ihrer Identitatsentwicklung zu
begleiten. Eine sogenannte ,Patchworkreligiositdt® (ebd., 175) ist das
Ergebnis, zu dem viele Jugendstudien, z. B. die Sinus Jugendmilieu-Studie
oder die Shell Jugendstudie kommen. Obwohl noch ca. zwei Drittel der
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Jugendlichen Mitglied einer Glaubensgemeinschaft sind, ist der Glaube an
Gott nur fur 33 % wichtig. Flr 46 % ist dieser Glaube unwichtig. Selbst fur
33 % der katholischen Jugendlichen sowie fiir 41 % der evangelischen
Jugendlichen ist der Glaube an Gott fur die Lebensfilhrung unwichtig (Shell
Deutschland, 2015, 251). Kirche im traditionellen Kontext verliert die
Deutungshoheit iiber Lebensentwiirfe von Jugendlichen, weil ,,die Bedeutung
des klassischen Glaubens zuriickgegangen ist.“ (ebd., Deutschland, 2015,
252). Dennoch zeichnen Jugendstudien ein positives Bild der derzeitigen
Generation. Sie wollen das eigene Leben mit Werten bereichern, z. B. durch
gesellschaftliche Regeln, Teilhabe am Umweltschutz, soziales Engagement
flr Schwache und im Gemeinwesen. Jugendliche sind tolerant eingestellt und
bereit, sich gegen Intoleranz zu wehren (ebd., 2015, 254-272). Hier kann der
Religionsunterricht ein starkes Zeichen setzen, da er die in der
Charakterisierung genannten Aspekte in sich vereint.

Bernhard Griimme akzentuiert diese Gedanken fir den Religions-
unterricht im Konzept der alteritatstheoretischen Dialogizitdt (Grimme,
2012). Religitses Lernen gelingt besonders gut in der Erfahrung von Anders-
artigkeit und Dialogizitat. Eine alteritatstheoretische Denkform kann ein
Losungsweg flr die vielen Anforderungsfelder der heutigen Didaktik sein,
z. B. Individualisierung, Biographisierung und Subjektorientierung, Auto-
nomie des Lernenden, interreligises Lernen, Anbahnung eines Perspektiv-
wechsels, die Reflexion der politischen und gesellschaftlichen Dimensionen
religiésen Lernens in der Pluralitét, Inklusion, Gerechtigkeit etc. (ebd., 169).

Aus diesem Grund ist es wichtig, dass Religion nicht zu einer reinen
Privatsache verkommt, sondern dass sie in einem weltoffenen Raum, dem
Religionsunterricht, vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen thematisiert,
diskutiert und reflektiert wird.

3.3  Der padagogische Perspektivwechsel: Heterogenitat
als Chance im Praxissemester

Die bestehende Gemengelage um die Heterogenitatsdebatten in deutschen
Schulen wird seit 2014 durch einen weiteren Bereich erganzt. Lehramts-
studierende der Hochschulen des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen, die im
Rahmen ihrer fachdidaktischen Ausbildung wahrend des Masterstudiums fir
ein halbjéhriges Praktikum in der Schule absolvieren, sind ein neuer Akteur
am Lernort Schule.

Im Praxissemester haben die Studierenden sechs Monate Zeit, vertiefende
Erfahrungen in der Schule zu machen, bevor sie mit dem Referendariat be-
ginnen. Dabei ist es wichtig zu betonen, dass die schulpraktische Phase ein
benotungsfreier Raum ist, um die Mdoglichkeit zu er6ffnen, die bisher
theoretisch erlernten Konzepte und Modelle in der Praxis, angeleitet von
Mentorinnen und Mentoren, auszuprobieren. Diese Moglichkeit ist eine
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Chance, angehende Lehrkrafte fir die Bedeutung des Umgangs mit Hetero-
genitét zu sensibilisieren und bestehende Klischees aufzubrechen.

4, Religionslehrerhabitus

Bei der Betrachtung der Erfahrungsberichte féllt auf, dass theoretische
religionsdidaktische und -p&dagogische Kenntnisse einen Teil darstellen und
die konkreten alltaglichen Anforderungen den anderen Teil. Dabei ist weniger
die Opposition zwischen beiden Bereichen zu betonen, als vielmehr ein
mangelndes Zusammenwirken von vermeintlicher Theorie und Praxis. Denn
angesichts der neuen Rolle, der Bedeutsamkeit und der Verantwortung, die
den Studierenden in ihrer neuen Aufgabe zukommt, geraten theoretische
Kenntnisse schnell in den Hintergrund. Das nunmehr gebotene praktische
Handeln und die damit verbundene Verantwortung werden bestimmend.

Um diesem Dualismus zwischen Theorie und Praxis entgegenzuwirken,
scheint es geboten, die theoretische und die konkrete Arbeit am Aufbau eines
professionellen Habitus als Religionslehrkréfte nicht erst im Anschluss an die
schulpraktischen Erfahrungen zu beginnen, sondern spatestens mit Beginn des
universitéren Einstiegsseminars die Grundlagen und erste Reflexionen (ber
das neue Rollenbewusstsein auf den Weg zu bringen. Nur wenn sich theo-
retische Erkenntnisse und praktische Erfahrungen in einem professionellen
Selbstbild wiederfinden, kénnen die Studierenden einen anpassungsfahigen,
reflektierten Habitus entwickeln.

Den Hintergrund fiir diese Forderung bietet eine empirische Untersuchung
Uber die Berufswahlmotivation bei Lehramtsstudierenden an drei nordrhein-
westfalischen Universitdten (RWTH Aachen University, Universitat zu Koln
und Bergische Universitat Wuppertal), die vom Bistum Aachen und dem
Erzbistum Koln in Auftrag gegeben wurde und an dieser Stelle nur frag-
mentarisch wiedergegeben werden kann (Ley, 2017a, 238-245). Theologie-
studierende, so die Studie, die in der Regel kaum noch die klassischen
Sozialisationsprozesse in Gemeinde und Familie friiherer Zeiten durchlaufen
haben, entscheiden sich fir dieses Studium vor allem deshalb, weil sie davon
Antworten — oder zumindest Antwortversuche — auf (ihre) existenziellen
Fragen erwarten. Mit einer gewissen Erniichterung nehmen viele Studierende
im Laufe ihres Studiums wahr, dass sie innerhalb der unterschiedlichen
Veranstaltungen eher selten Antworten auf ihre Fragen erhalten. Wenngleich
das Studium viele neue und teils ungeahnte Perspektiven eroffnet, bleiben die
genannten existenziellen Fragen vielfach in Bezug zum Studium un-
berucksichtigt, so dass sie im Rollenverstédndnis des derzeitigen Theologie-
studierenden und der baldigen Religionslehrerkraft kaum integriert werden
kénnen. Mit dem Beginn des Masterstudiums werden nun aus Theologie-
studierenden zumindest zeitweise Religionslehrkrafte. Mit Blick auf die
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unbeantworteten existenziellen Fragen bedeutet dies fur viele Studierende:
Gerade erst tut sich fiir sie das groRe Feld theologischer Ansétze und Fragen
auf, die im Idealfall in personliche Erfahrungen umgewandelt werden kénnen,
da steht auch schon ein neues Rollenverstandnis samt bischoflicher Missio
canonica an. Die Hauptschwierigkeit der neuen Aufgabe besteht nach Ansicht
der Studierenden darin, gleichsam ab sofort fiir eine Glaubensposition
einzustehen, die der bzw. die Einzelne selbst fur sich nur teilweise geklart hat.
So kommt es nicht selten vor, dass sich die theologische Wissenschaft
,storend’ zwischen die individuelle Uberzeugung und die schulische Lehre
schiebt. Kurzum: Der Kinder- und Jugendglaube, mit dem Studierende das
Theologiestudium in der Regel beginnen, wurde noch nicht ausreichend mit
neuen theologischen Erkenntnissen und Einsichten erweitert und vertieft,
sodass sich ein neuer geistig-religidser Standpunkt noch nicht bilden konnte.
Ein Standpunkt und -ort, der die Studierenden in die Lage versetzt, auch auf
schwierige und existenziell bedeutsame Fragen und Anfragen der
Schiilerinnen und Schiilern zu antworten.

Um dem genannten Antagonismus aus individuellen Erfahrungen, der
verwobenen Religiositdt und den personlichen Herausforderungen des
Theologiestudiums entgegenzutreten, bietet sich eine frihzeitige Aus-
einandersetzung mit der eigenen Rolle als Religionslehrkraft und eine Arbeit
am Habitus angehender Religionslehrkrafte an. Unter einem Habitus verstehen
wir in Anschluss an den franzésischen Soziologen Pierre Bourdieu eine
Verhaltensweise und damit verbunden ein Selbstverstandnis, eine Rolle und
einen Stil, mit deren Hilfe eine Person im 6ffentlichen Leben auftritt. Es ist
eine groftenteils unbewusst erworbene Disposition, die der Einzelne innerhalb
seines sozialen Umfelds aufgenommen und — wie Bourdieu schreibt —
inkorporiert hat (Braz, 2017, 75). Der Habitus ist seines Erachtens ein offenes
Dispositionssystem von Wahrnehmungen, Gedanken und Handlungen, die der
Einzelne durch seine Sozialisation aufgenommen hat. Bourdieu schreibt:

In einer Gesellschaft, in der eine Schule das Monopol der Vermittlung von

Bildung innehat, finden die geheimen Verwandtschaften, das einigende Band der

menschlichen Werte (und zugleich der Lebensfihrung und des Denkens) ihren

prinzipiellen Nexus in der Institution der Schule, fallt dieser doch die Funktion

zu, bewusst (oder zum Teil auch unbewusst) Unbewusstes zu tibermitteln oder,

genauer gesagt, Individuen hervorzubringen, die mit diesem System der

unbewussten (oder tief vergraben) Schemata ausgerstet sind, in dem ihre Bildung
bzw. ihr Habitus wurzelt. Kurz, die ausdriickliche Funktion der Schule besteht

darin, das kollektive Erbe in ein sowohl individuell als auch kollektiv
Unbewusstes zu verwandeln. (Bourdieu, 1967, 139)

Der Habitus bildet die Grundlage von verinnerlichten Handlungsmustern und
-strukturen, die es Akteurinnen und Akteuren erlauben, sich in einem
bestimmten sozialen Feld zu bewegen. Genau darum geht es im Praxis-
semester, wenn es um eine Professionalisierung eines Rollenverstandnisses
geht, das mit dem Eintritt in das Theologiestudium begonnen wurde und das
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mit der schulpraktischen Phase des Praxissemesters in eine weitere ent-
scheidende Etappe eintritt. Spatestens ab diesem Moment ndmlich bedarf es
seitens der Studierenden ebenso eines geeigneten Begriffsrepertoires wie eines
frihen Einubens in entsprechende Reflexionsprozesse, die es erlauben, die
eigene Rolle aus einer Innen- und AuBenperspektive zu reflektieren. Und
genau dabei kann der Habitus-Begriff eine wichtige Hilfestellung leisten.
Bourdieu zufolge entwickelt sich der Habitus unter dem Einfluss von drei
verschiedenen symbolischen ,Kapitalien’, iiber die jede gesellschaftliche

Akteurin bzw. jeder gesellschaftliche Akteur in unterschiedlichem Malie

verfligt.

— Das okonomische Kapital steht nicht nur in enger Verbindung zum
Einkommen, sondern es situiert auch die Akteurin bzw. den Akteur in eine
bestimmte gesellschaftliche Klasse und pragt auf diese Weise all die
feinen Unterschiede, die angefangen vom Geschmack, dem Essen und der
Kleidung, bis hin zu den Freizeitbeschéftigungen, die Lehrkréfte als
Angehorige der sogenannten Mittelschicht definiert.

— Das soziale Kapital beschreibt demzufolge die sozialen Beziehungen einer
Akteurin bzw. eines Akteurs. Letztere sind von grundsatzlich anderer Art
als das okonomische Kapital, legen aber die Basis fiir ein Rollen-
verstandnis, das auch fiir Lehrkrafte von Relevanz ist.

— Das kulturelle Kapital beschreibt den Umgang mit den Kulturgiitern, die
eine Akteurin bzw. ein Akteur pflegt. Auch hier lassen sich bei Lehr-
kréften bestimmte milieuspezifische und nicht zuletzt durch das Studium
bedingte Umgangsformen feststellen, die sich oftmals fundamental von
denen der Lernenden unterscheiden (Reilly, 2009, 290-293).

Die Kapitalien bestimmen — wie Georges Reilly im Anschluss an Bourdieu

richtig herausgearbeitet hat — nicht nur ein padagogisches und gesellschaft-

liches Abhéangigkeitsverhaltnis der Jugendlichen zu ihren Lehrkraften (ebd.,

291), sie weisen dariiber hinaus beiden bestimmte soziale Rollen zu, die den

schulischen Alltag und vor allem den Austausch und die Kommunikation

wesentlich prdgen. Gerade in Schulen mit sozial heterogenen Klassen-
verbdnden wird deutlich, wie sehr die unterschiedliche Verteilung der

Kapitalien auch die Kommunikation tber die kulturelle und existenzielle

Dimension der Religion mitbestimmt.

Die unterschiedlichen Rollen einer Lehrkraft wiederum werden vor allem

in entsprechenden Handlungen und Handlungsstrukturen (Mendl u. a., 2005,

325-231) sichtbar, die sich dann im Laufe der Zeit in Routinen verwandeln;

in Routinen, die zwar Sicherheit und oftmals vermeintlich reibungslose

Abléufe verheillen, die jedoch andererseits kaum Raum fiir den Umgang mit

Neuem ermdglichen. Gerade der Religionsunterricht, der aufgrund immenser

gesellschaftlicher und mindestens ebenso nachhaltiger religitser Wandlungs-

prozesse im Zentrum steht, verlangt deshalb nach Lehrkraften, die neben
routinierten Handlungsabldufen eine groRBe geistige Flexibilitdt mitbringen.

Neben dieser geistigen Anpassungsfahigkeit gehdren auch einschlédgige
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Kompetenzen etwa im Umgang mit interreligiésen Fragestellungen oder im
Umgang mit unterschiedlichsten weltanschaulichen oder ethischen Stand-
punkten und viele weitere mehr dazu. Heterogenitatsprobleme zeigen sich im
Religionsunterricht unter unterschiedlichsten Facetten.

Die letztgenannten Kompetenzanforderungen treffen nicht nur auf
Religionslehrkrafte zu. Vielmehr gehéren sie zum Hintergrundtableau neuer
schulischer Herausforderungen. Fir Religionslehrkrafte kommen zu alledem
noch spezifische Handlungsbedingungen hinzu (ebd., 328). Zum Habitus von
Religionslehrkraften gehort eben auch jene der res mixta geschuldete
Doppelfunktion als Stellvertretung der Schule und Stellvertretung der
Katholischen Kirche. Fir junge Erwachsene in hyperindividualisierten Zeiten,
die nur noch in seltenen Fallen die Kklassischen Muster Kirchlicher
Sozialisationsprozesse durchlaufen haben, stellt dieses fur sie neue sym-
bolische Mandat — um es einmal psychoanalytisch ausdriicken — eine grof3e
Anforderung dar, weil sie dessen Tragweite und Bedeutung oftmals nicht
abschétzen konnen. Dariber hinaus fuhlen sich viele Studierende nach
eigenem Bekunden, wie auch die eingangs erwahnte Motivationsstudie belegt,
nicht ausreichend gewappnet, um eben jenen zweiten ,Dreh’, der da lautet, vor
eine Klasse zu treten und gemeinsam mit Jugendlichen unterschiedlichster
Provenienz in religidse Lernprozesse einzutreten, zu vollziehen. lhre eigene
Lebens- und Glaubensbiografie ist den hohen Anforderungen, die das
symbolische Mandat vermeintlich an sie richtet, nicht gewachsen. Der hier
entstehende Verantwortungsdruck lauft den Freiheitsbestrebungen des indi-
vidualistischen gesamtgesellschaftlichen Kontextes entgegen.

Die Arbeit an einem professionellen Habitus in der Religionslehrer-
ausbildung beginnt deshalb mit einer Auseinandersetzung mit tiberhdhten und
idealisierten Vorstellungen ebenso des Berufsfelds Schule wie des sym-
bolischen Mandats der Religionslehrkraft, die sich zwar als Kirchen- und
Schulvertreterin bzw. Kirchen- und Schulvertreter zu verstehen hat, aber all
dies nochmals vor dem eigenen Erfahrungshintergrund reflektieren muss.

In einem weiteren Schritt muss ein vertiefter Blick dem Zusammenhang
zwischen Lebens- und Glaubensbiografie und ihrem inneren Zusammenhang
gewidmet werden (Hemel, 2011, 50-55). Den Studierenden muss dabei
deutlich werden, dass hinter jedem symbolischen Mandat ein Mensch mit
Starken und Schwachen, mit Zweifeln und Uberzeugungen steckt. Und dass
vor allem jedes Mandat zunachst nur eine gesellschaftlich oktroyierte Hiille
darstellt, die die einzelne Person mit ihren spezifischen Eigenschaften zu
fullen hat. Je weniger Studierende die Kirche als Institution kennen, umso
weniger ist ihnen bewusst, dass auch Kirche von Menschen im wahrsten Sinn
des Wortes ,gemacht’ wird. Falsche Idealisierung einerseits und bittere
Enttduschungen andererseits, wenn die Kirche den davon abgeleiteten
moralischen Erwartungen nicht entspricht, sind die Folge.
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Einen professionellen Habitus entwickeln bedeutet weiterhin auch in ein
reflektiertes Verhaltnis zu eigenen priméren und sekundéren Sozialisations-
prozessen zu treten. Die primdre Sozialisation bildet sich im Umfeld der
Familie. Hier wird das Kind in Handlungs-, Denk- und Redeschemata
eingefihrt, die dem sozialen Status der Eltern entsprechen und die es mittels
Anerkennung schichtspezifisch ,gesellschaftsfahig’ machen. Zu Recht betont
Joseph Jurt in Anlehnung an Bourdieu, dass spéatere Entscheidungen — wie
etwa Berufsentscheidungen — nicht entscheidend vor dem Hintergrund
rationaler Uberlegungen getroffen werden, sondern vor dem Hintergrund der
sich hier entwickelnden Weisheiten und dem entstehenden Habitus (Jurt,
2010,11). Unterstutzt werden diese Erkenntnisse flir unseren Zusammenhang
von der bereits mehrfach erwéhnten Motivationsstudie, die ihrerseits betont,
dass im Umfeld der Familie der Grundstein fur die Religiositat gelegt wird.
Bislang kaum beachtet spielen innerhalb der primérreligiosen Sozialisation
der Theologiestudierenden die Grof3eltern eine bedeutende Rolle. Michael Ley
schreibt:

Nach unseren Befunden werden die GroBeltern auch zu den ersten

Bezugspersonen fir die Vermittlung religidser Haltung und Uberzeugungen. Die

GroReltern stellen eine erste Version von Religiositat zu Verfiigung, die sehr

prégend und sehr nachhaltig wirkt. (Ley, 2017b, 178-185)

Diese oftmals sehr volkstiimliche erste Form von Religiositat gerét in der
Pubertat samt ihren Repréasentantinnen und Reprédsentanten in die Kritik.
Unsicherheiten und Ambivalenten, die auch das Verhdltnis zu den Eltern

bestimmen, treten auch im Umfeld der Religiositét auf:

Alle Personen, die in der Vergangenheit zur Stérkung der Glaubensbasis
beigetragen hatten, erscheinen nun eher zur Schwachung der eigenen Religiositét
beizutragen: dem Pfarrer wird beispielsweise vorgeworfen, er wére ebenso wenig
prasent wie einst die eigenen Eltern, der Religionslehrer verwandelt sich von ein
einem bewunderten Vorbild zu einem Gegner, den man offen oder heimlich
bekdmpft, die die Aktivitaten im Kreis der Jugendfreunde erscheinen auf einmal
,peinlich*. (ebd., 183)

Die sekundére Sozialisation vollzieht sich im Wesentlichen im Umfeld der
Schule. Hier wird der primare Habitus verstarkt oder modifiziert (Jurt, 2010,
11). Gleichwohl erweist sich die Schule unter dem Blickwinkel des
Bourdieuschen Habitus als ein Feld, in dem die gesellschaftlichen Ordnungen
weitergegeben und vor allem internalisiert werden. Die eigenen Schul-
erfahrungen und der eigene Religionsunterricht der angehenden Lehrkréfte
stellen deshalb fir die Arbeit mit dem und am Habitus der Religionslehrkraft
die vordringliche Aufgabe dar. Erste emotionale Bindungen gilt es genauso in
den Blick zunehmen wie Negativ- und Ablehnungserfahrungen rund um den
eigenen Religionsunterricht. In der Pubertdt des Glaubens, so deutet es die
Motivationsstudie,

zieht sich die Religiositat in Formen einer privaten Frommigkeit zuriick, die nicht

nur mit immer weniger Menschen geteilt wird, sondern dartber hinaus auch

anféllig wird, fir aberglaubische Praktiken und Uberzugengen: Die Religiositat
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der Menschen verliert ihre Mitte und ihr Zentrum. Sie wird gleichsam zu einer
maandrierenden Einheit, die sich bereitwillig an alle mdglichen Angebote und
Optionen heftet. (Ley, 2017b, 183)

Diese Entwicklungsform betrifft viele Menschen. Religionslehrkrafte jedoch,

konstatiert Ley,
weichen an einer bestimmten Stelle vom scheinbar vorgezeichneten Weg ab und
stellen sich damit auch gegen die Entwicklungslinie, die die Religiositat in unserer
Kultur nimmt. Sie splren, dass das, was sie in Kindheit und Jugend erfahren
haben, etwas Wichtiges ist, was man nicht einfach aufgeben kann. Sie wollen
diese Erfahrungen integrieren, anstatt sie einfach zu vergessen. (ebd., 184)

Dabei spielen Verpflichtungen ihrer eigenen familidren Herkunft gegentber,
die Studierende als ,Ruf* oder ,Sendungsauftrag® interpretieren, die Bibel als
ein lebensrelevantes Buch, das Wahrheit verspricht und nicht zuletzt die Nahe
zu Kindern und deren kindliche Religiositat, die die Studierenden an die
eigene Entwicklung erinnern, eine grofe Rolle (Ley, 2017b, 184). Der Wunsch
Lehrperson zu werden speist sich der Motivationsstudie zufolge wesentlich
aus diesen drei Beweggriinden (ebd., 184). Der ,,Verheiung* (Ley, 2017a,
241), die dem Theologiestudium als ein Studium, dass Studierende nicht nur
mit objektiven Wissen, sondern mit personlichkeitsrelevanten und existenziell
bedeutsamen Fragestellungen konfrontiert, vorausgeht und die am Anfang
vieler Studienentscheidungen steht, kann man nur gerecht werden, wenn es
gelingt, Studierende mit einer erfahrungsstarken und anthropologisch
gewendeten Theologie in eine fruchtbare Auseinandersetzung zu bringen.
Religionspédagogisch leitet sich aus alledem der vielfach betonte Auftrag ab,
religiése Entwicklungsprozesse ernst zu nehmen und mit Blick auf eine
religiose Reifung die Formen kindlicher Religiositit nicht geringzuschatzen
und entsprechend zu fordern (Bernhard, 2007). Die Arbeit am Habitus setzt
genau an dieser Stelle ein. Seine ,strukturierende Struktur” (Braz, 2017, 71),
wie Bourdieu es formuliert, erfordert eine lebenslange Auseinandersetzung
mit der sich wandelnden personlichen Religiositét. All dies geschieht vor dem
Hintergrund kindlicher und pubertarer religiéser Erfahrungen, die gleichsam
die Grundlagen fiir die sich strukturierende Struktur darstellen.

Die Begleitung der Jugendlichen von einer kindlichen zu einer er-
wachsenen Religiositat erweist sich nicht nur als eine vordringliche Aufgabe
von Religionslehrkréaften, sie stellt sich auch in einer abgewandelten Form im
Lehramtsstudium Theologie. Hier geht es weniger um eine personliche
Begleitung von Studierenden als um die Bereitstellung von Lehr- und
Lernangeboten, die biografierelevante religiose Fragenstellungen auf den Weg
bringen.

Sinn und Zweck dieses prozessorientierten Lernens ist es, eine wohl-
wollend-kritische Distanz zu eigenen religiésen Entwicklungsprozessen zu
gewinnen, um von diesem Ausgangspunkt die Rolle als Religionslehrkraft
professionell einnehmen zu kénnen. Jeder Unterricht und jedes padagogische
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Handeln enthélt ein erhebliches Mal} an Eigenanteilen der jeweiligen Lehr-
kraft. Diese ins Bewusstsein zu heben und kenntlich zu machen fuhrt un-
weigerlich dazu, iberkommene Routinen aufzubrechen und ermdglicht neue
Denk- und Handlungsraume. Dariiber hinaus sind Religionslehrkrafte, die sich
mit der eigenen religidsen Entwicklung auseinandergesetzt haben, aufgrund
der gerade angedeuteten Mechanismen deutlich besser imstande, auf die
Irrungen und Wirrungen pubertérer Religiositit einzugehen. Eine vertiefte
Arbeit am Habitus der Religionslehrkréfte erweist sich hier als die Grund-
bedingung, um mit religios heterogenen Klassenverbanden umzugehen. Nur
wer am eigenen Leib gespurt hat, dass auch seine eigene Entwicklung viel-
faltig und vielschichtig ist und nicht immer nach vorgezeichneten Bahnen
verlauft, bringt das nétige Verstandnis und die notwendigen Einsichten mit,
die im schulischen Kontext mit dazu beitragen, dass hier ein Resonanzraum
fur alle Formen von echtgemeinter Religiositat entsteht. Nur wenn es
Religionslehrkréften gelingt, einen solchen Diskursraum entstehen zu lassen,
kdnnen weiterfihrende heterogene Glaubens- und Denkprozesse initiiert
werden.

5. Fazit

Heterogenitat als Aufgabe und Chance des Religionsunterrichts bedeutet, so
darf zusammenfassend gesagt werden, mehr als die hinléanglich bekannte
Suche nach geeigneten didaktischen Konzepten. Heterogenitat meint im Kern
eine bestimmte Positionierung zur umgebenden sozialen Wirklichkeit.
Angesichts des vielbeklagen Traditionsbruchs und der Entchristlichung aller
Bereiche unserer Lebenswelt, die nicht nur die Jugendlichen betreffen,
sondern auch unsere Religionslehrkrafte, konnen religidse Erziehungs- und
Bildungsprozesse bei ihren Vermittlungsbemiihungen nicht mehr auf die
schlichte und unreflektierte Ubernahme bestimmter traditioneller Rollen- und
Handlungsmuster setzen; jede Rolle und jede Aufgabe muss, wie auch
vonseiten der Katechetik immer wieder hervorgehoben (Héring / Lutz, 2014),
von innen her, d. h. identitétsbezogen neu geftllt werden. Auch fiir Religions-
lehrkrafte heiflt Glauben in postmodernen Zeiten sich einer lebenslangen
Adaptationsarbeit zu unterziehen. Die Komplexitdt und Heterogenitét der
einzelnen Lebensbereiche erfordert von jeder und jedem Einzelnen eine
permanente personliche Integrationsarbeit.

Dass auch Religionslehrkrafte sich dieser Arbeit nicht entziehen kénnen,
liegt auf der Hand. Ein professioneller Habitus jedoch, der es ermdglicht,
angesichts wachsender heterogener Konstellationen Diversitdt auch bei
fundamentalen Fragen und Positionierung als einen Reichtum, den es nutzen
gilt, anzusehen, erfordert innerhalb der fachdidaktischen Studien eine forcierte
religiose Biographiearbeit, die es ermdglicht, AuBRen und Innen, Erkenntnisse
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und Erfahrungen, Rollen und personliche Uberzeugungen dergestalt
zusammenzubringen, dass fiir alle Beteiligten emanzipative Erfahrungen
ermoglicht werden.
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Reflexionskompetenz trainieren:
Unterrichtsvideographie als Werkzeug zur
fachdidaktischen Begleitung im Praxissemester

Christoph Vogelsang

Ein wesentliches Ziel des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen ist es, im

Rahmen des universitéren Lehramtsstudiums erworbenes theoretisches Wis-

sen mit praktischen Erfahrungen aus dem Schulkontext zu verbinden (MSW,

2010). Am Ende des Praxissemesters sollen Studierende aller Facher unter

anderem Uber die Féhigkeiten verfugen:

— grundlegende Elemente schulischen Lehrens und Lernens auf der Basis
von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften zu
planen, durchzuflihren und zu reflektieren,

— ein eigenes professionelles Selbstkonzept zu entwickeln. (88 Lehramts-
zugangsverordnung NRW)

Dies erfordert den Aufbau von Reflexionskompetenz, ,,um eine kritisch-

konstruktive Auseinandersetzung mit Theorieansdtzen, Praxisphdnomenen

und der eigenen Lehrerpersonlichkeit und eine reflektierte Einfiihrung in das

Unterrichten zu ermoglichen.” (MSW, 2010). Schule und Unterricht sollen

auch insbesondere aus fachdidaktischer Perspektive betrachtet werden.

Es stellt sich die Frage, auf welche Weise derartige Reflexionsprozesse
bei Studierenden wirksam initiiert und unterstitzt werden konnen. Ein
magliches Instrument ist die Videoaufzeichnung des von Studierenden durch-
gefiihrten Unterrichts und ihre anschlieende Reflexion — sowohl durch die
Studierenden selbst als auch durch Andere.

Ziel dieses Beitrags ist es daher, zunachst einen kurzen Uberblick uiber die
theoretischen Grundlagen zur Arbeit mit Videoaufzeichnungen studentischen
Unterrichts in der Begleitung von Praxisphasen zu geben. AnschlieRend
werden anhand eines konkreten Umsetzungsbeispiels im Fach Physik Impulse
und Hinweise fiir die praktische Umsetzung auch im Religionsunterricht
dargestellt.

1. Reflexion im Praxissemester

Je nach wissenschaftlicher Disziplin und Verwendungskontext wird Reflexion
unterschiedlich  konzeptualisiert. Wyss (2013) definiert Reflexion im
Lehrerberuf auf Basis der Zusammenfassung verschiedener Ansatze wie folgt:
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Reflexion ist ein gezieltes Nachdenken uber bestimmte Handlungen oder
Geschehnisse im Berufsalltag. Individuell oder im Austausch mit anderen
Personen werden die Handlungen oder Geschehnisse systematisch und
kriteriengeleitet erkundet und geklart. Dies geschieht unter Einbezug von:
(1) erweitertem Blickwinkel, (2) eigenen Werten, Erfahrungen, Uberzeugungen,
(3) groRerem Kontext (theoretische, ethisch-moralische, gesellschaftliche As-
pekte). Aus dem Prozess werden begriindete Konsequenzen flir das weitere
Handeln abgeleitet und in der Praxis umgesetzt. (Wyss, 2013, 55)

Reflexion kann sich sowohl auf Handlungen anderer Personen beziehen, als
auch auf eigenes Handeln. Im Zusammenhang mit unterrichtlichen Situationen
wird ersteres auch als Unterrichtsanalyse bezeichnet (Mihlhausen, 2014).
Beide Formen sind Anforderungen des Praxissemesters, wobei der Schwer-
punkt im Folgenden auf die Reflexion eigenen Handelns gelegt wird.

Donald Schon (1983) formulierte als Leitbild fiir Lehrkréafte und ihre
Ausbildung den ,Reflective Practitioner, der bereit ist, sein eigenes Handeln
zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Dabei unterscheidet er zwischen zwei
Formen der Reflexion. ,Reflection-in-action‘ umfasst dabei Reflexions-
prozesse, die unmittelbar im Handlungsvollzug erfolgen, also z. B. wéhrend
des Unterrichtens. Sie verlduft nicht zwangslaufig verbalisiert. ,Reflection-on-
action‘ hingegen erfolgt zeitlich nach der Handlung und erméglicht aufgrund
geringeren Handlungsdrucks, zugrundeliegende Denkprozesse auch sprach-
lich zu formulieren.

Zur Beschreibung des Reflexionsprozesses existieren ebenfalls verschiedene
Modelle. Eine hdufig genutzte Heuristik bildet das Modell des reflexiven
Lernprozesses nach Korthagen und Kessels (1999). Demnach verlauft
Reflexion im oben beschriebenen Sinne in finf zyklischen Phasen:

1. Durchfuhrung der Handlung / Aktion

2. Beobachtung der Handlung / Aktion

3. Bewusstmachung von unterschiedlichen Perspektiven auf die Handlung/

Aktion
4. Konstruieren von neuen Handlungsmethoden
5. Erprobung/Priifung der neuen Handlungsmethoden

Der letzte Schritt bildet wiederum den Ausgangspunkt flir einen neuen
Reflexionsprozess. Derartige Prozessmodelle bilden zwar die notwendigen
Schritte einer Reflexion (ber eigenes Handeln ab, allerdings enthalten sie
keinen Malistab, wann eine solche Reflexion als gut oder erfolgreich
bezeichnet werden kann. Ein solches Maf ist allerdings notwendig, um Ziele
flir den Erwerb von Reflexionsfahigkeit im Praxissemester zu formulieren. Im
Praxissemester besteht ein wesentliches Ziel darin, fachliches, fachdidak-
tisches und bildungswissenschaftliches Wissen auf Handlungen und Situa-
tionen in der Praxis zu beziehen. Primér handelt es sich also um ,Reflection-
on-action‘. Kempin u. a. (2018) formulieren in diesem Zusammenhang ein
Stufenmodell reflexiver Performanz — primdr fur angehende Physiklehrkrafte.
Eine hohe Reflexionsperformanz zeichnet sich demnach zum einen dadurch
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aus, dass moglichst alle Phasen des Reflexionsprozesses ,durchlaufen
werden, Ergebnisse dieser Reflexion zum anderen aber auch mit Bezug zu
theoretischem Wissen der unterschiedlichen Studienbestandteile begriindet
werden. Im Praxissemester wird dabei mindestens eine Reflexionsperformanz
auf der Stufe des Entwickelns und Begrindens alternativer VVorgehensweisen
zu einer beobachteten Handlung angestrebt.

2. Eigenvideographie als Reflexionswerkzeug

Reflexion bezieht sich auf eine beobachtete Handlung. Am Beginn steht also

die Wahrnehmung einer Situation. Bei Handlungen von anderen Lehrkraften

ist dies relativ unmittelbar méglich. Wird die Handlung von den Studierenden
selbst ausgefiihrt, erfolgt die Wahrnehmung der Handlung aus der Perspektive
der Akteurin bzw. des Akteurs. Mit dieser ,Reflection-in-action‘ sind mehrere

Schwierigkeiten verbunden. Zum Ersten kénnen durch den eingeschrénkten

Blickwinkel nicht alle Aspekte des Geschehens tberhaupt gesehen werden.

Zum Zweiten ist die Aufmerksamkeit der bzw. des Handelnden primar auf die

Aufrechterhaltung des Handlungsflusses gerichtet und erst nachrangig auf die

Beobachtung der eigenen Person. Zum Dritten steigt durch den Handlungs-

druck die Wahrscheinlichkeit, dass aufkommende Emotionen die Situations-

wahrnehmung verzerren bzw. fehlt schlicht die Zeit, die eigene Handlung in

Beziehung zu theoretischen Konzepten aus dem Studium zu setzen.

Die Eigenvideographie von Unterricht Studierender bietet die Mdoglich-
keit, diese Schwierigkeiten zu reduzieren:

— Eigenvideos ermdglichen einen ungefilterten Blick auf sich selbst. Auch
das Feedback von Hospitierenden ist immer durch die jeweilige
Beobachterinnen- bzw. Beobachterperspektive gefarbt. Das Eigenvideo
ermdglicht es den handelnden Studierenden, sich quasi selbst zu hospi-
tieren. Die Situation muss dann nicht allein auf Basis von Erinnerungen
betrachtet werden, die sich mit zeitlichem Abstand zum Geschehen zudem
andern konnen.

— Ein Eigenvideo ermdglicht die wiederholte Beobachtung. Dadurch ist es
fiir Studierende mdglich, eine Distanz zum Geschehen aufzubauen, damit
,Reflection-on-action® stattfinden kann. Dies ermdglicht es auch, das
Hierarchiegefalle zwischen einer Beraterin bzw. einem Berater mit formal
hoherer Expertise (z. B. Fachleitende, Dozierende) zu verringern. Re-
flexionsgesprache werden von einer Dyade zu einer Triade, da nun sowohl
Beraterinnen und Berater als auch Studierende gemeinsam uber einen
externen Fall reflektieren kbnnen (Dorlochter u. a., 2013).

— Zudem ermdglicht die wiederholte Betrachtung eine Reflexion aus
unterschiedlichen Perspektiven. Die gleichzeitige Betrachtung einer
Situation mit unterschiedlichen ,Brillen® (Caruso / Hengesbach, 2017)
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erfordert eine hohe Aufmerksamkeit und damit kognitive Belastung, die
durch wiederholte Analyse reduziert werden kann.

— Eigenvideos ermdglichen auf Basis des gleichen Materials sowohl Eigen-
reflexion als auch das Feedback durch Andere. Insbesondere kénnen
Selbst- und Fremdwahrnehmung in Beziehung gesetzt werden.

— Die Reflexion eines eigenen Videofalls ermdglicht den Aufbau einer ge-
meinsamen Reflexionssprache verschiedener Beteiligter (Wyss, 2013).

Eigenvideographie im Praxissemester beinhaltet aber auch einige Heraus-

forderungen fiir die Integration in konkrete Begleitveranstaltungen:

— Die Videographie an sich erfordert einen — im Vergleich zur klassischen
Hospitation — technisch und organisatorisch héheren Aufwand. Das
betrifft sowohl die Aufnahmesituation selbst als auch die Vorbereitungen
im Vorfeld.

— Die Arbeit mit Eigenvideos erfordert von Lehrenden die Bereitschaft zu
einer stérkeren Individualisierung von Lehrveranstaltungen. Zum einen
erfordert die Reflexion von Videosituationen gentigend Zeit, zum anderen
ist der Ablauf nicht mehr vollstandig planbar (Mihlhausen, 2014).

— Die Reflexion eigenen Handelns ist flr Studierende immer heraus-
fordernd, da gerade das Handeln im Unterricht naturlich einen starken
Einfluss auf das Selbstbild der Studierenden als angehende Lehrkrafte hat.
Dies stellt besondere Anforderung an die Gestaltung einer vertrauens-
vollen Lernatmosphdre in Lehrveranstaltungen.

Zusammengefasst eignen sich Eigenvideos insbesondere zur Reflexion von

konkreten Unterrichtshandlungen. Der Aufbau eines professionellen Selbst-

bildes ist eher ein Nebeneffekt der Reflexion tiber Unterricht. Ein besonderer

Vorteil in Nordrhein-Westfalen liegt darin, dass die Umsetzung relativ

problemlos durchfilhrbar ist. Die wesentliche rechtliche Grundlage ist im

Schulgesetz NRW 8120 (3) aufgefiihrt:

Fur Zwecke der Lehrerbildung sowie der Qualitatsentwicklung und Qualitats-
sicherung durfen vom Ministerium genehmigte Bild- und Tonaufzeichnungen des
Unterrichts erfolgen, wenn die Betroffenen rechtzeitig tiber die beabsichtigte
Aufzeichnung und den Aufzeichnungszweck informiert worden sind und nicht
widersprochen haben.

Zur Umsetzung sind n&here Bestimmungen im entsprechenden Informations-
blatt zum Datenschutz im Praxissemester festgehalten (MSW, 2014). Dem-
nach missen zundchst Einverstandnisse der Schulerinnen und Schuler bzw.
ihrer Erziehungsberechtigten eingeholt werden, sowie das Einverstandnis der
Schulleitung der jeweiligen Praktikumsschule. AnschlieBend erfolgt ein
Antrag fur die Aufzeichnung mit konkreter Angabe von Ort, Zeit, Klasse und
Unterrichtsinhalt an das Ministerium. Dies kann relativ formlos per E-Mail
erfolgen. Nach zustimmender Riickmeldung kann die Aufnahme vorge-
nommen werden.
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3. Forschung zur Reflexion von Eigenvideos

Die Arbeit mit Videos in der Lehrerbildung wurde insbesondere im anglo-
amerikanischen Sprachraum in einer Vielzahl von empirischen Unter-
suchungen betrachtet. Einen guten Uberblick bieten Gaudin und Chaliés
(2015). In den meisten Studien wird die Arbeit mit Eigenvideos sowohl von
Studierenden als auch von schon ausgebildeten Lehrkréften als authentisch
und motivierend empfunden. Sie findet eine generell sehr hohe Akzeptanz. In
vielen Studien wird berichtet, dass die Reflektierenden durch die wiederholte
Betrachtung auch, wie angestrebt, unterschiedliche Perspektiven auf das
Geschehen einnehmen und generell eine tiefere Reflexion erreicht wird als bei
Reflexionen ohne Eigenvideos.

Seidel u. a. (2011) untersuchten, inwiefern sich das Verhalten von
Lehrkraften (N = 38) bei der Analyse eigener und fremder Unterrichtsvideos
unterschied. Dabei ergab sich, dass Lehrkréfte bei der Betrachtung eigener
Videos starkere Immersion ins Geschehen empfinden und eigene Unterrichts-
erfahrungen starker aktivieren. Beziglich der Reflexionstiefe ergab sich
allerdings kein signifikanter Unterschied zwischen der Reflexion eigener und
fremder Videos.

Neben der aktivierenden Wirkung einer Immersion ins Geschehen wurden
aber auch unerwinschte Effekte beobachtet. In Fallanalysen von Lehrkréften
(N =10) stellten Kleinknecht und Poschinski (2014) bspw. fest, dass negative
selbstwertbezogene Emotionen, die bei der Betrachtung eigenen Unterrichts
entstehen, dazu fuhren konnen, eine vertiefte Reflexion eigenen Handels zu
blockieren. Zum Schutz des eigenen Selbstbildes wird (ber negativ empfun-
dene Situationen weniger ,genau‘ reflektiert. Um solche Prozesse zu ver-
meiden, haben sich unterstiitzende MalRnahmen als hilfreich erwiesen. Borko
u. a. (2008) formulieren eine zentrale Anforderung an den Einsatz von Eigen-
videoreflexionen in der Lehrerbildung:

[...] to be willing to take such a risk, teachers must feel part of a safe and
supportive professional environment. They also should feel confident that
showing their videos will provide learning opportunities for themselves and their
colleagues, and that the atmosphere will be one of productive discourse. (Borko
u. a., 2008, 442)

Generell wird die kollaborative Reflexion an Eigenvideos als positiv
empfunden und von Studierenden gegeniber einer rein individuellen Re-
flexion préferiert. Viele Untersuchungen wurden allerdings mit Lehrkréften
der Mathematik und Naturwissenschaften durchgefihrt, sodass unklar ist, in-
wiefern Unterschiede zur Arbeit mit Eigenvideos im Religionsunterricht
bestehen. Zum Zweiten haben die wenigsten Studien bisher untersucht, ob
oder inwieweit insbesondere der Bezug von Theorie und Praxis unterstiitzt
wird.
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4. Umsetzungsbeispiel: Videobasierte Analyse von
Physikunterricht

Wie die Reflexion von Eigenvideos zur Begleitung des Praxissemesters
eingebettet werden kann, wird im Folgenden anhand eines Umsetzungs-
beispiels aus dem Fach Physik naher beschrieben.

4.1  Rahmenbedingungen

Das Begleitseminar ,Videobasierte Analyse von Physikunterricht® wird an
einem Seminartag in der Woche, den die Praxissemesterstudierenden voll-
stdndig in universitaren Begleitveranstaltungen verbringen, im zeitlichen
Umfang von zwei Semesterwochenstunden (90 Minuten je Sitzung) Uber den
Zeitraum von — je nach Semester und gelegenen Feiertagen — ca. 12 bis 13
Wochen angeboten. In der Prifungsordnung vorgesehen ist ein Workload von
30 Stunden Kontaktzeit und 60 Stunden Selbststudium. Aufgrund der geringen
Studierendenzahl im Fach Physik nehmen Studierende aller Studiengénge der
weiterfuhrenden Schulformen teil. Die Teilnehmerzahl betrdgt je nach
Semester zwischen 5 bis 10 Personen. Die Videoselbstreflexion ist explizit als
obligatorischer Inhalt der Veranstaltung vorgesehen (PLAZ, 2017, 23).

4.2  Veranstaltungskonzeption

Die Reflexion eines Eigenvideos ist zentraler Kern der Veranstaltung. Jede
bzw. jeder Praxissemesterstudierende muss im Verlauf des Praxissemesters
eine eigene Unterrichtsstunde auf Video aufzeichnen (Einzel- oder Doppel-
stunde). Diese Videofalle werden anschlieffend sowohl individuell als auch in
einem kooperativen Feedbacksetting in der Veranstaltung reflektiert. Der
Nachweis Uber die qualifizierte Teilnahme erfolgt durch die Anfertigung eines
Kurzunterrichtsentwurfs und eine schriftliche Zusammenfassung der Ergeb-
nisse der Videoreflexion.

Die Aufnahme erfolgt durch die Studierenden selbst. Hierzu wahlen die
Studierenden in ihrer Praktikumsschule eine entsprechende Klasse oder einen
Kurs und holen in einem ersten Schritt das schriftliche Einverstdndnis von
Erziehungsberechtigten und Schulleitung ein. Hierbei kommen standardisierte
Vordrucke bzw. Formulare zum Einsatz. Anschliefend erfolgt ein Antrag an
das Ministerium. Nach Zustimmung des Ministeriums wird die Video-
aufnahme ebenfalls selbst durch die Studierenden vorgenommen. Hierzu
werden ihnen von Seiten der Universitat eine Kamera (inklusive Stativ)
leihweise bereitgestellt. Wichtigstes Aufnahmekriterium ist, dass sich die
Studierenden selbst gut beobachten kénnen. Meist wird die Kamera daher
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zentral hinten mit Blick zur Tafel platziert und wéhrend des Unterrichts nicht
mehr bewegt. Nach der Unterrichtsstunde werden die Videodaten der Kameras
fur die Studierenden durch einen Mitarbeiter der Universitat bereitgestellt
(z. B. in Form einer DVD).

Die Eigenvideos werden folgendermalien in das Seminar eingebettet: Zu
Beginn der Veranstaltung werden anhand eines Fremdvideos zundchst
Kriterien zur Analyse und Reflexion von Physikunterricht erarbeitet. Dabei
wird explizit auf im bisherigen Studium erworbenes fachdidaktisches Wissen
zuriickgegriffen. Die Reflexion der Eigenvideos erfolgt im spéteren Verlauf in
zwei Schritten. Zum einen erhalten die Studierenden nach der Aufnahme den
Auftrag, selbst eine Reflexion nach den erarbeiteten Kriterien vorzunehmen.
Hierzu erhalten sie zusétzlich einen schriftlichen Leitfaden mit Reflexions-
anregungen und -fragen. Auf Basis dieser Reflexion bereiten die Studierenden
einen kurzen Reflexionsvortrag fiir das Seminar vor, in dem sie zunéchst den
Hintergrund des videografierten Unterrichts, Informationen zur Klasse etc.
darstellen. AnschlieBend présentieren sie selbstgewdhlte Ausschnitte des
Videos im Seminar (im Durchschnitt sind es zwei Szenen mit ungefahr jeweils
vier Minuten L&nge), zu denen sie sich Feedback der tbrigen Teilnehmenden
wiinschen. Hierzu formulieren sie zu den Szenen Beobachtungsauftrage, die
anschlieRend kollaborativ diskutiert werden. Der Dozierende moderiert diese
Diskussion und liefert weitere Impulse zur physikdidaktischen Reflexion.

Er betrachtet im Vorfeld der Prasentationen zudem selbst das gesamte
Video, damit er den Studierenden aus Expertensicht im Anschluss an die
Présentation zusatzlich ein vollstandiges Feedback geben kann. Diese Vor-
trage und Diskussionen dauern ca. 45 bis 60 Minuten.

4.3  Ablauf

Die Reflexion der Eigenvideos bildet den zentralen Teil der Veranstaltung.
Ihre Bearbeitung erfolgt allerdings parallel zur klassischen Seminararbeit. Flr
einen konkreteren Eindruck ist in der nachfolgenden Tabelle beispielhaft ein
typischer Seminarablauf beschrieben:

Nr. Inhalt Leitfragen
1 Videobasierte Analyse von Wie kann Unterricht mithilfe von
Physikunterricht Videos reflektiert werden?
Wie kann bei der Planung einer
2-3 Planung von Unterrichtsreihen Unterrichtsreihe konkret vorgegangen
werden?
e Wie sollten Einstiege in den
4 Standardsituation: Einstieg Physikunterricht gestaltet werden?
5 Standardsituation: Sicherung Wie kGnnen el_rarbe|tete Inhalte
sinnvoll gesichert werden?
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Wie kann eigener Unterricht mithilfe
6-9 Reflexionsvortrége: Eigene Videos  von Videoaufzeichnungen reflektiert
werden?
Wie kann bei der Bewertung von

Leistungsbewertung im

10-11 Physikunterricht Leistungen im Physikunterricht
konkret vorgegangen werden?

Welche zentralen Erkenntnisse haben

12 Veranstaltungsreflexion die Studierenden im Praxissemester

gewonnen ?

Tabelle 1: Seminarablauf

4.4  Erfahrungen

Bisher liegt zu dieser konkreten Seminarkonzeption leider noch keine ver-
gleichende empirische Evaluation vor. Es kénnen allerdings Erfahrungen der
Dozierenden und Ergebnisse aus standardisierten studentischen Ver-
anstaltungsevaluationen berichtet werden. Das Seminar wurde seit Beginn des
Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen in jedem Semester in dieser Form
angeboten. In schriftlichen Reflexionen am Ende der Veranstaltung wurde
sowohl die Reflexion eigener Videos als auch die Reflexion von Unterrichts-
szenen der Mitstudierenden als hoch lernwirksam und als wichtigstes Ver-
anstaltungselement eingeschatzt.

In der Durchflhrung konnten ein paar typische Verhaltensmuster
beobachtet werden. Sie haben aber eher den Status von Hypothesen. Zu
Beginn der Veranstaltung ist die Mehrheit der Studierenden skeptisch bzgl.
der Eigenaufnahme. Teilweise werden auch Wiinsche nach alternativen Ver-
anstaltungsleistungen geduRert. Vermutlich ist die Aufnahme eigenen Han-
delns mit negativen Erwartungen an die eigene Leistung verbunden und die
Studierenden scheinen ihr Selbstbild aktiv vor herausfordernden Situationen
bewahren zu wollen. Freiwillig hatten nur die wenigsten Studierenden eine
Aufnahme angefertigt. Interessanterweise wird die Hospitation im Unterricht
meist als weniger herausfordernd empfunden. Nach der Eigenreflexion beur-
teilen so gut wie alle Studierenden die Eigenvideographie als sehr positiv und
sind eher froh, sie trotz vorheriger Bedenken durchgefiihrt zu haben.

Vermutlich erklart der Schutz des eigenen Selbstbildes auch ein typisches
Verhalten vor der Reflexion. Die meisten Studierenden zdgern die Betrach-
tung des eigenen Videos bis kurz vor ihren Vortragstermin heraus. Beim
erstmaligen Betrachten &uflern sie meist ein starkes Befremden, da sie teil-
weise zum ersten Mal ihr Handeln ungefiltert beobachten. In vielen Féllen
erfolgt eine distanzierte, kriterienorientierte Reflexion erst nach einem zweiten
Betrachten.

Hinsichtlich des Ziels, Theorie und Praxis starker zu verbinden, ist die
Eigenreflexion nur teilweise erfolgreich. Die Studierenden tendieren bei der
Reflexion dazu, eher oberflachliche Merkmale des Unterrichts zu fokussieren,
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z. B. die Interaktion mit Lernenden im Unterrichtsgespréch. Eine Betrachtung
eher fachdidaktischer Aspekte, z. B. die fachliche Struktur der Situation,
werden meist erst nach Impulsen des Dozierenden in den Feedback-
diskussionen im Seminar aufgegriffen. Dies ist ein Effekt, der auch in
&hnlichen Begleitveranstaltungen zu beobachten ist (Herbst, 2018).

Mit den Reaktionen von Mentorinnen und Mentoren an Schulen, Schul-
leitungen und Erziehungsberechtigten wurden bisher berwiegend positive
Erfahrungen gemacht. In bisher zwei Fallen konnten aufgrund der
Nichtzustimmung der Schulleitung keine Videoaufzeichnungen vorge-
nommen werden. Nicht-Zustimmungen von Erziehungsberechtigten sind
selten. Eher wird von den Lernenden vergessen, die entsprechenden Formulare
unterschreiben zu lassen.

4.5  Hinweise zur Umsetzung

Das Einholen von allen Einverstandnissen dauert erfahrungsgemaf ca. zwei
Wochen. Dementsprechend mussen die Aufnahmen friihzeitig organisiert
werden. Deshalb werden entsprechende Informationen schon am Ende des
vorherigen Semesters an die Studierenden weitergegeben und diese auch vor
Beginn der Begleitveranstaltungen regelmaRig an die Organisation der Auf-
nahmen erinnert. Die Arbeit mit standardisierten Formularen hat sich bewahrt.

Wie erwahnt, sollte anhand eines Beispiels relativ deutlich gelibt werden,
wie fachdidaktische Theorien zu beobachtbaren Handlungen in Bezug gesetzt
werden kénnen und dieser Bezug in den Feedbackdiskussionen auch aktiv
eingefordert werden. Der starke Eindruck des eigenen Handelns flihrt sonst
eher zu einer allgemeindidaktischen Betrachtungsweise. Als wichtigste Be-
dingung muss eine vertrauensvolle Diskussionsatmosphare aufgebaut werden.
Ohne Zustimmung der Teilnehmenden wird uber die Aufnahmen und die
Reflexion auRerhalb der Seminargruppe nicht geredet (Borko, 2008). Die
Herstellung dieser Atmosphare war allerdings in den bisherigen
Durchfihrungen relativ leicht, da die Eigenvideos fiir alle Teilnehmenden
obligatorisch sind, sodass alle ,im selben Boot saflen°.

5. Videoreflexion im Religionsunterricht

Im Fach Physik bezieht sich die Reflexion meist auf Situationen, in denen ein
klarer fachlicher Gegenstand im Mittelpunkt steht (z. B. ein physikalisches
Phanomen). Es geht also um Aspekte, die starker auRerhalb der Personlichkeit
der Studierenden liegen, zu denen eine innere Distanz einfacher aufgebaut
werden kann.
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Dies ist zumindest in vielen Teilen des Religionsunterrichts anders. Zum
einen stehen existenziell bedeutsame Inhaltsbereiche wie der Umgang mit
Tod, Weltbildern oder die Aushandlung ethischer Fragen viel stérker im
Vordergrund. Zum anderen stehen angehende Lehrkrafte im Religions-
unterricht als einer res mixta auch als stellvertretende Reprasentanten der
kirchlichen Glaubensanspriiche im Mittelpunkt. Persdnliche Haltungen
werden direkter zum Gegenstand der Reflexion (Caruso / Hengesbach, 2017).
Der Religionsunterricht bertihrt also starker das Selbstbild als z. B. der
Physikunterricht.

Daher ist der Umgang mit Eigenvideos sowohl fur die beteiligten
Studierenden als auch fir die Schilerinnen und Schuler sensibler hand-
zuhaben. Dies erfordert bspw. die Auswahl von Unterrichtsszenen, die tber-
haupt videografiert werden sollen. Eher religionskundlicher Unterricht ist un-
problematisch, allerdings wird die Stérke der Eigenvideographie dann nicht
auf einen Kernbereich der Lehrerprofessionalitat im Fach Religion angewandt.
Ein mdglicher Weg zur Umsetzung besteht darin, fur die Beteiligten noch
stérker den Sinn der Videographie transparent zu machen. Meist bietet allein
die Diskussion Uber die Mdglichkeit einer Aufnahme schon einen Ansatzpunkt
zur Reflexion der eigenen Haltung als Lehrkraft.

Ob selbstwertbezogene Prozesse bei angehenden Religionslehrkraften
allerdings tatsachlich starker auftreten und die vertiefte Reflexion verhindern,
ist empirisch bisher ungeklart. Ebenso fehlt es an Erkenntnissen, inwiefern
Videoselbstreflexion die Integration von Theorie und Praxis auch wirklich so
wirksam unterstutzt, dass der Aufwand im Vergleich z. B. zur klassischen
Hospitation gerechtfertigt ist. Es besteht also weiterhin hoher Bedarf an
fachdidaktischen Forschungen und Austausch tber Erfahrungen.
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Wie der Blinde von der Farbe redet.
Pastoralpsychologische Kommentare zum
Praxissemester Religion

Ulrich Feeser-Lichterfeld

Wer wie der Verfasser dieses Essays oft und gerne die Samstage oder
Sonntage damit verbringt, als Fan den Sohn und dessen Jugendmannschaft
beim Fufl3ballspiel zu unterstiitzen, kennt die diversen Frotzeleien unter den
zuschauenden Eltern gegentber den Spielern, ihrem Trainer und natirlich in
Richtung des Schiedsrichters oder in selteneren Féllen (und dann spiirbar
verhaltener) der Schiedsrichterin. ,Du hast ja vom Fuf3ball so viel Ahnung wie
ein Blinder, der von der Farbe redet!‘, dieser Ausruf gehort trotz seiner den
Adressaten abwertenden Botschaft und des Menschen mit beeintrachtigtem
Sehvermdgen diskriminierenden Gehalts innerhalb der zur Gehér gebrachten
Spriiche dabei sicher noch zu der harmloseren Sorte. Wenn er hier als
Uberschrift (iber Gedanken eines Pastoralpsychologen mit Verantwortung fiir
die Organisation und Begleitung von Praktika in der ersten Ausbildungsphase
auf dem Weg zum Beruf der Gemeindereferentin bzw. des Gemeinde-
referenten zum Praxissemester angehender Lehrerinnen und Lehrer steht, dann
als bewusste Exklusion aus der religionspadagogischen bzw. erziehungs-
wissenschaftlichen scientific community und zur deutlichen Markierung einer
AuRenperspektive. Ob diese Kommentare von der Seitenlinie fir die
Spielakteure einen Nutzen haben, entscheidet sich — wie immer im Leben —
auf dem Platz.

1. Praktikum und Praxissemester —
alles andere als Ferien vom Studium

Aus welcher Stadionkurve kommt dieser Zwischenruf? Seit Beginn der
1970er-Jahre konnen sich in Paderborn an der (vormals) Katholischen
Fachhochschule bzw. (jetzt) Katholischen Hochschule Nordrhein-Westfalen
(KatHO NRW) mehr oder weniger junge Frauen und Manner im (friiher:
Diplom-, seit der Bologna-Studienreform: Bachelor-)Studiengang Religions-
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padagogik auf den Beruf der Gemeindereferentin bzw. des Gemeinde-
referenten vorbereiten.! Fir die Absolventinnen und Absolventen folgt dieser
akademischen Berufsqualifikation von aktuell drei Studienjahren geméaR der
diesbeziiglichen Regelungen in den ,,Rahmenstatuten und -ordnungen flr
Gemeinde- und Pastoral-Referenten/Referentinnen (DBK, 2011) eine
ebenfalls dreijahrige Berufseinfihrungsphase in der Verantwortung des
kirchlichen Dienstgebers und damit in der Regel im Heimatbistum. Die mit
der KatHO NRW kooperierenden Didzesen wirken bereits bei der Auswahl
der Studierenden mit und begleiten sie auch wéhrend des Studiums mit
Angeboten zur personalen und spirituellen Entwicklung (Sander, 2018). Ein
weiteres wichtiges Kooperationsfeld zwischen Hochschule und Didzesen
besteht in der Ausgestaltung der zum Curriculum gehdrigen Praktika, fir die
sie sowohl die Praktikumsplatze organisieren als auch die
Praktikumsmentorinnen und -mentoren stellen. Das Ziel von Praxiseinsétzen
und -reflexionen ist dabei gemaf} den bischoflichen Vorgaben: ,,Einiibung in
pastorale und religionspadagogische Tatigkeiten, Vertrautheit und Umgang
mit kirchlichen und schulischen Einrichtungen, Verstehen und Annehmen der
kiinftigen Berufsrolle.” (DBK, 2011, 41) All dies soll nicht neben dem
Studium erfolgen, sondern in Form einer moglichst ausgeprégten curricularen
Integration, innerhalb derer die Praktika eine besonders intensive Theorie-
Praxis-Verknipfung zugleich ermdglichen wie erfordern (Feeser-Lichterfeld
u. a., 2019; Schubert / Speck / Ulbricht, 2016).

Alle in den verschiedensten Studiengangen an der Curriculums-
entwicklung und Praktikumsorganisation Beteiligten sind sich wahrscheinlich
einig darin, dass Praxisphasen den Studierenden helfen kénnen, ihr Studium
nicht als praxisferne, nur mit mehr oder weniger nitzlicher Theoriearbeit
befasste Lebenszeit zu erfahren, sondern als ,,Praktikum oder Laboratorium
eigener Art* (Gutmann / Mette, 2000, 148). So versteht sich auch das
Praxissemester fiir Lehramtsstudierende als eine besondere Bewéhrungs- und
Erprobungschance, die erkenntnisgenerierend und kompetenzférdernd wirken
soll (Woppowa / Caruso, 2017, 97).

Wie genau solch ein Praktikum anzulegen ist, auf dass es diese Hoffnung
mit hinreichend hoher Wahrscheinlichkeit auch zu erftillen vermag, dartiber
gehen die Vorstellung aber sicher auseinander. Im Bachelorstudiengang
Religionspéadagogik hat die KatHO NRW zwei Praktika implementiert: ein
flinfwochiges ,Orientierungspraktikum Gemeinde und Schule® (OPGS) im
Ubergang vom ersten zum zweiten Fachsemester und ein siebenwdchiges
,Gemeinde- und Schulpraktisches Studium‘ (GSPS) in der vorlesungsfreien
Zeit nach dem dritten Fachsemester. Der Schwerpunkt des OPGS liegt auf der
Hospitation und damit auf der Beobachtung, Beschreibung und Reflexion der

! Zur Berufsgeschichte und zum schillernden Profil dieses Pastoralberufs vgl. neben
den Beitrdgen in Weikmann / Wertgen (2011) bspw. Gértner (2014), Hobelsberger
(2012), Mller / Orth (2012).
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vielgestaltigen Pastoral- und Bildungsprozesse in den jeweiligen Praktikums-
stellen. Im GSPS kommt zusétzlich die Herausforderung hinzu, sich selbst in
der Rolle einer Gemeindereferentin bzw. eines Gemeindereferenten zu er-
proben; dezidiert gefordert und in einer nach dem Praktikum vorzulegenden
Hausarbeit zu dokumentieren sind mit Unterstiitzung von Mentorinnen und
Mentoren durchzufiihrende (Religions-)Unterrichtsversuche, ein Pastoral-
projekt und die Vorbereitung, Leitung und Auswertung eines nicht-
eucharistischen Gottesdienstes (Feeser-Lichterfeld u. a., 2019, 160-170).

2. Vom Sinn des Seitenwechsels

Dass die kinftigen Gemeindereferentinnen und -referenten in ihrem Studium
und dann nochmals verstarkt in der zweiten Ausbildungsphase auch das
Handlungsfeld ,Schule‘ kennenlernen und dort eine religionspddagogische
Identitat und Kompetenz auspragen sollen, tiberrascht viele Studierende — und
schlagt eine moglicherweise unerwartete thematische Briicke zum Lehramts-
studium und dem dort seit einigen Jahren etablierten Praxissemester Religion.
Wer das Bachelorstudium Religionspadagogik beginnt, weist in der Regel eine
ganz spezifische Mantelmotivation auf (Sander, 2018, 184-188): Da sie nicht
zuletzt aufgrund des doppelten Bewerbungs- und Auswahlverfahrens im
Dialog mit Hochschule und Bistum ihr Berufsziel klar eingegrenzt und im
Blick haben, wird jeder Studienabschnitt und Studieninhalt — und hier noch
einmal verstarkt die an der KatHO NRW und ihrem Bachelorstudiengang
Religionspédagogik vorgesehenen zwei Blockpraktika — daran gemessen, ob
die Zielperspektive ,Beruflich in Kirche als Gemeindereferentin bzw.
Gemeindereferent tdtig werden’ hinreichend unterstiitzt wird. Fiir die
Studierenden muss diese ,Mantelmotivation’ zwar ,,so dehnungsfihig sein,
dass sie sich auf Neues, Unbekanntes und auch auf die damit verbundenen
Verunsicherungen einzulassen bereit ist, um wirkliches Lernen zu er-
moglichen” (Sander, 2018, 188). Doch dass die kiinftige Berufsrolle als
Gemeindereferentin bzw. Gemeindereferent auch die Befahigung zum Er-
teilen von Religionsunterricht in 6ffentlichen Schulen einschlief3t, irritiert
viele Studierende sehr. Entsprechend groB sind die Anfragen an das geltende
Praktikumskonzept des Studiengangs, das in den zwei Blockpraktika einen
jeweils halftigen Einsatz in den Handlungsfeldern Gemeinde und Schule
vorsieht.

Die wahrscheinlich meist genutzte Argumentation, um die skizzierte
Konstruktion zu begriinden, verkniipft zwei Aspekte: Zum einen, so wird
angeflhrt, kann jede Gemeindearbeit von dem inhaltlichen wie methodisch-
didaktischem Knowhow, das in der Schule herrscht und im Schulpraktikum
kennengelernt wird, nur profitieren. Zum anderen — und dies ist eher eine
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pastoraltheologische Sinnstiftung angesichts der radikalen Um- und Ab-
briiche, welche die Pastoral gegenwartig prédgen — lieBe sich im vom
Standpunkt der Gemeinde aus betrachteten ,Auswirtsspiel Schule® ganz
hervorragend lernen, was es heifst, Christ- und Kirchesein im meinungs-
pluralen Umfeld zu vertreten und zu kommunizieren.

Auch das Praxissemester fir Lehramtsstudierende hat Exposure-
Funktionalitit: In einem ,nicht spannungsfreien Geflecht aus gelebter und
gelehrter Religion, aus personlicher Religiositit und Lehrerprofessionalitit*
(Woppowa / Caruso, 2017, 98) sollen die personalen Kompetenzen der
angehenden Religionslehrerinnen und -lehrer entwickelt bzw. weiter-
entwickelt werden. Aber warum setzt man dabei, so meine zaghafte Anfrage,
nur auf die bei aller Sozial- und Lebensraumorientierung dann doch ziemlich
geschlossene Welt des Systems Schule? Warum ldsst man die Lehramts-
studierenden nicht tber den pédagogischen Tellerrand ins pastorale Umland
schauen — analog zu der Praktikumsherausforderung ,Seitenwechsel’ im
Religionspéddagogikstudium der KatHO NRW vom Gemeinde- zum Schul-
praktikum? Dann konnte zum Beispiel im weiten Feld von Pastoral und
Bildung geubt werden, standardisierte und ritualisierte Deduktions- und
Sozialisationsprozeduren vermeintlich (!) religios-kirchlicher Selbstverstdnd-
lichkeiten zu verlernen und Neues zuzulassen (Bunker, 2017). Dass diese
Ausweitung des Handlungsraums mehr als Schulpastoral meint, genau hier
aber eine hervorragende Gelegenheit findet, dirfte evident sein. Und da es
zum ,,Kunststiick, Religionsunterricht (gut) zu unterrichten™ (Hanrath, 2018)
gehort, dialogbereit und dialogféhig mit den Freuden und Néten, Fragen und
Sinnentwiirfen der Schillerinnen und Schiiler, ihrer Eltern und Geschwister,
naturlich auch der Kolleginnen und Kollegen zu sein, braucht es solche
Ortswechsel und tut eine ,Neuausrichtung [...] not: offener, fragender,
hinhoérend, weniger im Besitz von Wahrheit sich gerierend, tastend, werbend.*

(ebd.)

3. Praxiserfahrungen als Beitrag zur Kl&rung und
Infragestellung von Identitaten

Auch wenn ein Fan im Letzten immer parteiisch die eigene Mannschaft
unterstitzt und deren Spielweise noch verteidigt, wenn objektive Gesichts-
punkte langst dagegen sprechen, so erlaubt er sich das eine oder andere Mal
doch den bewundernden Blick auf die Leistungen der anderen Teams. In dieser
Weise beeindruckt bin ich von den Differenzierungen und Operationali-
sierungen, mit denen in der Religionspadagogik umfassende Habitusmodelle
entwickelt und fir die Professionalisierung der angehenden ebenso wie der
bereits im Dienst stehenden Lehrerinnen und Lehrer genutzt werden (z. B.
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Heil / Riegger, 2017). Hiervon kdnnen die Verantwortlichen fir die Beschrei-
bung von Kompetenzerwartungen an die KatHO-Studierenden nur lernen!
Was allerdings noch mehr ins Auge fallt, ist der unterschiedliche Zeitpunkt,
zu dem Praktika bzw. Praxissemester in den jeweiligen Studiengéngen
angesiedelt sind. Wenn, wie beschrieben, das erste Blockpraktikum im
Bachelorstudium bereits nach dem ersten Semester stattfindet und das zweite
ein Jahr spéter folgt, dann ist doch mit Blick auf das Praxissemester fir
Lehramtsstudierende, das im zweiten Semester des viersemestrigen Master-
studiums vorgesehen ist, zu fragen: Wird an der KatHO der Lernort Hoch-
schule zu frith mit dem der Praxis in Gemeinde und Schule gewechselt oder
erfolgt dies bei den Lehramtsstudierenden zu spét?

Hier wie dort stellt das Studium sicher fur die meisten der Studierenden
so etwas wie eine ,,Identitétsbaustelle® (Feige / Friedrichs / Kéllmann 2007,
75) dar. Vielfaltige Formen der Selbsterkundung, ob Lehrerin bzw. Lehrer
(resp. Gemeindereferentin bzw. Gemeindereferent) flr mich der richtige Beruf
ist, werden von den Betroffenen erprobt und genutzt: im Ubergang von Schule
zum Studium (Kéller / Adrup / Klusmann, 2017) wie im Studienverlauf und
sicher auch in den weiteren Phasen beruflicher Entwicklung. Berufswahl lasst
sich nun mal nur als lebenslanger und pluraler Prozess adaquat verstehen,
wobei ,plural‘ hier beides meint: a) die inter-individuelle Pluralitat der Berufs-
wahlentscheidungen und b) die oftmals zahlreichen intra-individuellen (Teil-
)Entscheidungen im Berufswahlprozess und tber die berufliche Entwicklung
hinweg — sofern man seine Aufmerksamkeit nicht nur auf Berufs(erst)wahl
und Berufseintritt richtet, sondern auf all die Karriereschritte im Laufe des
Erwachsenenalters und bis zum Ende der Berufstatigkeit hin (Freund / Nikitin,
2012; Super, 1990).

Dass Theologiestudierende dabei nicht zuletzt, sondern in besonderer
Weise auch religidse Suchprozesse durchlaufen, ist naheliegend (Ziebertz
u. a., 2001). Das Praxissemester (und wohl auch die Praktika im Bachelor-
studiengang der KatHO NRW) bieten fir diese Such- und Positionierungs-
bewegungen im Hinblick auf eine religios-kirchliche Identitat auf jeden Fall
hilfreiche, ja vielleicht sogar unersetzliche Méglichkeiten der Klarung und des
neu Infragestellen vermeintlich Geklartem (Caruso, 2019; Feeser-Lichterfeld,
2019). Solche Chancen kdnnten wohl noch beherzter und friiher im Lehramts-
studium geboten werden, da die dort Studierenden spirituelle Lern- und
Bildungsprozesse doch nicht nur in der Rolle der (Religions-)Lehrkraft
initiieren werden, sondern diese selbst immer wieder aufs Neue zu durchlaufen
haben (Altmeyer / Woppowa, 2006; Woppowa, 2019).
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4, Evangelium und Existenz

Natdrlich ist dem Kommentator bewusst, dass die hier angesprochenen
Aspekte und Fragen langst andernorts und dort intensiver als hier moglich
bzw. beabsichtigt diskutiert werden (z. B. Mendl, 2016; Ley, 2017; Pirker,
2016; Sajak, 2008). Wenn an dieser Stelle einschlagige Forschungen dazu
gleichwohl geflissentlich ignoriert werden, dann einzig und allein aus der
eingangs verdeutlichten Positionierung heraus. Abseits des Spielfeldrands und
ohne die Brisanz der Ligaduelle boten sich, so die feste Uberzeugung des
Verfassers, ohne Zweifel Orte und Gelegenheiten, die angedeuteten Heraus-
forderungen rings um Identitdt und Kompetenz zu explorieren und zu
diskutieren —und dies vielleicht auch in der Tradition des Pastoralpsychologen
Hermann Stenger, der dies schon vor mehr als drei Jahrzehnten begonnen und
sowohl auf religionspadagogische wie pastorale Berufe bezogen hat (Feeser-
Lichterfeld, 2019).

Apropos ,Pastoralpsychologie‘: Abschliefend braucht es angesichts der
Aufsatziberschrift dann wohl doch zumindest einige wenige Sétze zum
pastoralpsychologischen ,point of view* dieses Kommentars, denn: ,,Was
,Pastoralpsychologie‘ ist, erkldrt sich nicht von selbst.” (Beelitz, 2015, 4).
Versuche, die Pastoralpsychologie einseitig als praktisch-theologische
Spezialdisziplin oder human- und sozialwissenschaftliche Hilfswissenschaft
zu konzeptualisieren, gab und gibt es immer wieder. Wissenschaftstheoretisch
und wissenschaftsstrategisch so zu differenzieren, muss scheitern, wenn man
die Theologie als Ganze praktisch begreift und im Blick auf das inkarna-
torische Gottesbild christlichen Glaubens die anthropologische Wende voll-
zogen hat und nicht mehr riickgédngig machen will. Auch wo man in der
Pastoralpsychologie nur Gelegenheit fiir den Erwerb von ,soft skills” oder den
Ort von Selbsterfahrung und Personlichkeitsentwicklung erblickt, verkennt
man ihren konstitutiv-generativen Charakter als Teil der Theologie. Wer sagen
will, was Pastoralpsychologie heif3t, kann allerdings auch nicht verschweigen,
was sie bzw. er unter ,Pastoral® (und ,pastoral®) versteht. Pastoraltheologisch
und darin u. a. pastoralpsychologisch zu reflektieren, heifst auch und nicht
zuletzt zu fragen, welche (Pastoral-)Praxis pastoral ist und welche nicht bzw.
zu wenig. Ein solches Fragen nach der Handlungsqualitat (iberschreitet den
religionsgemeinschaftlich-kirchlichen Bezugsrahmen verfasster und organi-
sierter Pastoral hin zur Wirdigung und Kritik pastoralgemeinschaftlichen
(Nicht-)Tuns.

Wie komplex und gleichzeitig fur Pastoralpsychologie typisch die
angedeutete Gemengelage von ,Kirche’ und ,Pastoral® und dabei von
theologischer und psychologischer Reflexion sein kann, zeigt die gegen-
wartige Suche nach wirksamen Strategien im Gewahrwerden von, Umgang
mit und Schutz vor sexueller Gewalt (z. B. Gysi / Riiegger, 2018; Haslbeck,
2017; SchiRler, 2017). Wenn es gelingt, die Perspektiven Kritisch-kreativ
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wechselseitig zu verschrénken, steigt die Wahrscheinlichkeit fir neue Ein-
sichten in das Geheimnis ,Mensch‘ und Abenteuer ,Glauben‘. Eine Kriterio-
logie pastoraler (Pastoral-)Praxis findet ihren Mal3stab jedenfalls nicht allein
in der Praxis Jesu, keinesfalls aber ohne Riickbezug auf sie. Sein Evangelium
gilt es mit der je neuen und je eigenen Existenz der Menschen zu korrelieren
und zu konfrontieren — und dabei psychologische Einsichten Uber das Ver-
halten und Erleben von Menschen zu nutzen. Aus diesem Wechselbezug wird
die Vorstellung sich scharfen sowie die Phantasie wachsen, was es alles heil3en
kann, im Sinn und Geist Jesu zu handeln und solches Handeln frei zu geben
(Bucher, 2006; Feiter, 2019).

Dass es allen Menschen mdglich und aufgetragen ist, pastoral zu handeln,
ist Berufung. lhr konkreter Ausdruck ist so vielfaltig wie die Menschen und
das Leben selbst. Teil dieser Berufung ist der Dienst an den Berufungen der
Anderen. Wo dieser Dienst an den Berufungen zum Menschsein, zum Christ-
sein und zum Engagement in Kirche und Gesellschaft gelingt, ereignet sich
pastorale (Pastoral-)Praxis. Daraus ergibt sich das vorgetragene Pladoyer fir
eine (auch) pastorale Qualitat der Lehramtsausbildung — selbst wenn mancher
der hieran Beteiligten sich bei dieser Zuschreibung ebenso blind beim Reden
von der Farbe fuhlen mag, wie der Verfasser dieses Beitrags beim Kom-
mentieren des Praxissemesters.?

Literatur

ALTMEYER, STEFAN / WOoPPOWA, JAN (2006), Spiritualitat lernen, in:
Katechetische Blatter 131, 440—446.

BEELITZ, THOMAS (2015), Pastoralpsychologie — was ist das bloR und wozu
ist das gut?, in: Transformationen 23 (2), 4-45.

BUCHER, RAINER (2006), Kontrast, nicht Konkurrenz! Zur kirchlichen
Bedeutung der Pastoralpsychologie, in: Quart 2, 8-10.

BUNKER, ARND (2017), Verlernen lernen: Bildung fir eine Kirche im
Umbruch, in: feinschwarz.net — Theologisches Feuilleton (13.06.2017).
Online unter: http://www.feinschwarz.net/verlernen-lernen-bildung-fuer-
eine-kirche-im-umbruch/#more-8571 (zuletzt abgerufen am 10.12.2018).

CARUSO, CARINA (2019): Studentisches Kompetenzerleben im Kontext
schulpraktischer Anteile in der Religionslehrer*innenbildung, in: FEESER-
LICHTERFELD, ULRICH / SANDER, KAI G. (Hg.), Studium trifft Beruf.
Praxisphasen und Praxisbeziige aus Sicht einer angewandten Theologie.
Ostfildern 2019, 121-137.

2 Uberraschende Hinweise auf das Farbensehen von Blinden finden sich tibrigens u. a.
bei Ramachandran, 2002, oder Sacks, 2011.

Wie der Blinde von der Farbe redet.
Pastoralpsychologische Kommentare zum Praxissemester Religion 169



FEESER-LICHTERFELD, ULRICH (2019), Identitidt und Kompetenz, in: FEESER-
LICHTERFELD, ULRICH / SANDER, KAl G. (Hg.), Studium trifft Beruf.
Praxisphasen und Praxisbeziige aus Sicht einer angewandten Theologie.
Ostfildern 2019, 19-32.

FEESER-LICHTERFELD, ULRICH / LABUDDA, MICHAELA / PETERS, BERGIT /
SABERSCHINSKY, ALEXANDER / TOLKSDORF, WILHELM (2019), Praxis-
lernen organisieren?! Ein Werkstatt-Bericht aus der Katholischen Hoch-
schule Nordrhein-Westfalen, in: FEESER-LICHTERFELD, ULRICH / SANDER,
Kal G. (Hg.), Studium trifft Beruf. Praxisphasen und Praxisbezlige aus
Sicht einer angewandten Theologie, Ostfildern, 157-173.

FEIGE, ANDREAS / FRIEDRICHS, NILS / KOLLMANN, MICHAEL (2007),
Religionsunterricht von morgen? Studienmotivationen und Vorstellungen
Uber die zukiinftige Berufspraxis bei Studierenden der ev. und kath.
Theologie / Religionspadagogik. Eine empirische Studie an Baden-
Warttembergs Hochschulen, Ostfildern.

FEITER, REINHARD (2019), Wann ist Praxis pastoral — und was l&sst sich aus
ihr fiir die Pastoral lernen?, in: FEESER-LICHTERFELD, ULRICH / SANDER,
Kal G. (Hg.), Studium trifft Beruf. Praxisphasen und Praxisbeziige aus
Sicht einer angewandten Theologie, Ostfildern, 97-108.

FREUND, ALEXANDRA M. / NIKITIN, JANA (2012), Junges und mittleres
Erwachsenenalter, in: SCHNEIDER, WOLFGANG / LINDENBERGER, ULMAN
(Hg.), Entwicklungspsychologie. 7., vollst. tiberarb. Auflage, Weinheim,
259-282.

GARTNER, STEFAN (2014), Grenzganger sein. Ein Impuls zur ldentitat von
Pastoral- und Gemeindereferenten, in: Theologie der Gegenwart 57, 309—
316.

GUTMANN, HANS-MARTIN / METTE, NORBERT (2000), Orientierung
Theologie. Was sie kann, was sie will, Reinbek bei Hamburg.

GYsl, JAN / RUEGGER, PETER (Hg.) (2018), Handbuch sexualisierte Gewalt.
Therapie, Préavention und Strafverfolgung, Bern.

HANRATH, SILVIA (2018), Vom Kunststiick, Religion (gut) zu unterrichten, in:
feinschwarz.net - Theologisches Feuilleton (21.1.2018). Online unter:
http://www.feinschwarz.net/vom-kunststueck-religion-gut-zu-
unterrichten (zuletzt abgerufen: 27.11.2018).

HASLBECK, BARBARA (2017), Wenn Vertrauen zerbricht. Religiositdt im
Kontext sexuellen Missbrauchs. In: Zwingmann, Christian / Klein,
Constantin / Jeserich, Florian (Hg.), Religiositdt: Die dunkle Seite.
Beitrdge zur empirischen Religionsforschung, Minster, 203—-225.

HEIL, STEFAN / RIEGGER, MANFRED (2017), Der religionspadagogische
Habitus. Professionalitat und Kompetenzen entwickeln — mit innovativen
Konzepten fir Studium, Seminar und Beruf, Wiirzburg.

HOBELSBERGER, HANS (2012), Gemeindereferentinnen als Akteure
professioneller Pastoral, in: Lebendige Seelsorge 63, 154-158.

170 Ulrich Fesser-Lichterfeld



KOLLER, MICHAELA M. / ALDRUP, KAREN / KLUSMANN, UTA (2017),
Lehrer_in  werden?! Die Effekte eines lehramtsspezifischen
Selbsterkundungsverfahrens auf die Studienwahl von Schilerinnen und
Schilern, in: Zeitschrift fir Entwicklungspsychologie und Padagogische
Psychologie 49, 138-151.

LEy, MICHAEL (2017), Wer sind eigentlich diese Religionslehrer?
Untersuchungen zur Genese eines Berufsbildes, in: Pastoralblatt 69, 178—
185.

MENDL, HANS (2016), Helden, Novizen, Zeugen?, in: Religionspadagogische
Beitrage 74, 81-92.

MULLER, PHILIPP / ORTH, STEFAN (2012), Seelsorger - Paddagoge - ,,Méadchen
fiir alles*? Wie Gemeindereferent(inn)en sich selbst sehen. Eine Umfrage,
in: Theologie und Glaube 102, 420-438.

NADIG, OLIVER (2005), Wie blinde und sehbehinderte Menschen Farben
empfinden, wahrnehmen, erinnern und sich vorstellen, in: Horus 67, 55—
62.

PIRKER, VIERA (2016), Lernen mit der eigenen Biografie in der
Religionslehrerbildung. Theoretische Aspekte, in: Religionspadagogische
Beitrage 74, 56-67.

RAMACHANDRAN, VILAYANUR S. (2002), Die blinde Frau, die sehen kann.
Ratselhafte Phdnomene unseres Bewusstseins, Reinbek bei Hamburg.
SACKS, OLIVER (2011), Das innere Auge. Neue Fallgeschichten, Reinbek bei

Hamburg.

SAJAK, CLAUR PETER (2008), Rollenerwartung und Selbstentfaltung. Wie
steht es um die Motivation von Religionslehrerinnen und -lehrern?, in:
Herder Korrespondenz 62, 85-89.

SANDER, KAl G. (2018), Die Studienecingangsphase in einem ,fachhoch-
schulischen® praktisch-theologischen Studiengang. Beobachtungen zum
Zusammenwirken von kirchlicher Ausbildung und Hochschullehre, in:
BRIEDEN, NORBERT / REIS, OLIVER (Hg.), Glaubensreflexion -
Berufsorientierung - theologische Habitusbildung. Der Einstieg ins
Theologiestudium als hochschuldidaktische Herausforderung (Theologie
und Hochschuldidaktik 8), Minster / Berlin, 179-193.

SCHUBERT, WILFRIED / SPECK, KARSTEN / ULBRICHT, JULIANE (2016),
Qualitatsstandards fiir Praktika. Bestandsaufnahme und Empfehlungen.
HRK-Fachgutachten, Potsdam / Oldenburg.

SCHURBLER, MICHAEL (2017), It never ends: Pravention von sexueller Gewalt,
in: feinschwarz.net — Theologisches Feuilleton (19.6.2017). Online unter:
https://www.feinschwarz.net/praevention_von_sexueller_gewalt (zuletzt
abgerufen am 7.1.2019).

DBK [Deutsche Bischofkonferenz] (Hg.) (2011), Rahmenstatuten und -
ordnungen fir Gemeinde- und Pastoral-Referenten / Referentinnen (Die
deutschen Bischofe 96), Bonn.

Wie der Blinde von der Farbe redet.
Pastoralpsychologische Kommentare zum Praxissemester Religion 171



SUPER, DONALD E. (1990), A life-span, life-space approach to career
development, in: BROWN, DUANE / BROOKS, LINDA (Hg.), Career choice
and development. Applying contemporary theories to practice, 2. Auflage,
San Francisco, 197-261.

WEIKMANN, HANS MARTIN / WERTGEN, WERNER (Hg.) (2011),
Gemeindereferentinnen und Gemeindereferenten. Profil einer profes-
sionellen Pastoral, Regensburg.

WOoPPOWA, JAN (2019), Spirituelle Kompetenzentwicklung in Praxisphasen:
(wie) geht das?, in: FEESER-LICHTERFELD, ULRICH / SANDER, KAI G.
(Hg.), Studium trifft Beruf. Praxisphasen und Praxisbezlige aus Sicht einer
angewandten Theologie, Ostfildern, 187—-201.

WoprpowA, JAN / CARUSO, CARINA (2017), Das Praxissemester als Ort
religionspadagogischer Professionalisierung, in: Religionspadagogische
Beitrage 76, 96-107.

ZIEBERTZ, HANS-GEORG / SCHLODER, BERND / KALBHEIM, BORIS / FEESER-
LICHTERFELD, ULRICH (2001), Theologiestudierende im religidsen
Suchprozess, in: FURST, WALTER / NEUBAUER, WALTER (Hg.),
Theologiestudierende im Berufswahlprozess. Ertrdge eines interdiszi-
plindren Forschungsprojektes in Kooperation von Pastoraltheologie und
Berufspsychologie, Munster, 97-118.

172 Ulrich Fesser-Lichterfeld



Das Praxissemester als Bildungsprozess.
Pladoyer fur eine Weitung des Blickfelds

Jan Woppowa und Carina Caruso

Nach der Qualitét von Bildung und Unterricht kann nicht gefragt werden, ohne
gleichzeitig die Lehrkréfte und somit ihr Handeln und ihre Professionalisie-
rung in den Blick zu nehmen (Helmke, 2007; Terhart, 2012). Insofern kann
auch — wohlwissend das Unterricht immer auf Angeboten und deren Nutzung
basiert, die wiederum von verschiedensten Faktoren beeinflusst sind — das in
das Lehramtsstudium integrierte Praxissemester als Teil akademischer
Professionalisierung im Letzten als ein langfristiger und systematischer
Beitrag zur Qualitat von Unterricht gedeutet werden. Die Wirksamkeit von
Unterricht hangt u. a. von der Lehrkraft und ihrer Professionalitat ab und
insofern auch davon, wie alle Phasen der Lehrerbildung wirken. Das fokussiert
im Sinne der ,,Arbeitsmarktvorbereitung™ (Wissenschaftsrat, 2015, 41) das
spatere Berufsziel des Unterrichtens mit all den hier geforderten Fahigkeiten
und Fertigkeiten. Versteht man das Hochschulstudium in gleichberechtigter
Weise als Prozess der ,,Personlichkeitsbildung* (Wissenschaftsrat, 2015, 40f),
dann muss es sich Lehrerbildung neben der fachwissenschaftlichen
Professionalisierung als dritter Dimension akademischer Bildung
(Wissenschaftsrat, 2015, 40) insbesondere zur Aufgabe machen, spezifische
Briicken zu schlagen und darin wechselseitige Lernprozesse zu initiieren:
zwischen der ,Selbstbildung‘ angehender Lehrerinnen und Lehrer einerseits
und deren ,Befahigung‘ zur Erteilung von gutem Unterricht andererseits.
Studierende generieren im Praxissemester z. B. Erfahrungswissen und
erweitern bzw. vertiefen ggf. zuvor im Studium erworbenes Wissen (Caruso /
Seifert). Inwiefern sie dort auch lernen, Theorie und Praxis systematisch
miteinander in Beziehung zu setzen, bleibt von vielen Faktoren abhéangig,
waobei verschiedene Untersuchungsergebnisse zeigen, dass dieser Erwartung
mit einer gewissen Skepsis zu begegnen ist (z. B. Caruso, 2019a).

Im Folgenden soll dem Wert des Praxissemesters nachgegangen werden,
einerseits im Sinne eines Resumees zu diesem Band und andererseits noch
einmal einige der vorliegenden Beitrdge weiterdenkend (Autorenangaben
ohne Jahresangaben beziehen sich auf Beitrdge aus dem vorliegenden Band).
Nach der knappen Darstellung einiger spezifischer Anfragen an die Wirksam-
keit des Praxissemesters und damit verbundener Probleme und Grenzen (1),
sollen dennoch bestehende Chancen aufgezeigt und daraus resultierende Auf-
gaben skizziert werden (2), und zwar im Blick auf den Praxisbegriff (2.1), die
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Verschrankung von Theorie und Praxis (2.2) und religionspadagogische Pro-
fessionalitdt (2.3). Die Ausfihrungen miinden in ein Fazit zum Verhéltnis von
Bildung und Verunsicherung (3).

1. Anfragen und Grenzen

Das Fachgutachten der Hochschulrektorenkonferenz zu Qualitatsstandards fur
Praktika hat Praxisanteile im Studium als ein ,,Schlisselmoment bei der
Forderung von Employability (Schubarth u. a., 2016, 4; Hervorhebungen im
Original) bezeichnet und zugleich kritisch aufmerksam gemacht: ,,SchlieBlich
kann insgesamt ein Bedarf an der Entwicklung bzw. Weiterentwicklung von
Qualitatsstandards, und zwar sowohl von bergreifenden als auch von fach-
spezifischen Standards, konstatiert werden.* (ebd., 5) Das Gutachten fokus-
siert Praktika in erster Linie aus Sicht der durchaus kontrovers verhandelten
und nicht vorbehaltlos als employability (Beschaftigungsfahigkeit) zu be-
zeichnenden Dimension des Hochschulstudiums (Teichler, 2011; Teichler,
2012; Wolter / Banscherus, 2012; Schubarth / Speck 2014, 65-67, 89-103),
was im Folgenden allerdings insbesondere auf die oben bereits benannte
Dimensionen der Personlichkeitsbildung ausgeweitet werden soll. Die Rede
vom Schlisselelement Praxissemester kann allerdings nicht ungebrochen
stattfinden, denn man trifft dabei auf spezifische Anfragen, Ambivalenzen und
strukturelle Widersprichlichkeiten.

1.1  Inkongruente Praxisvorstellungen zwischen Lehrenden
und Studierenden

Erst kurzlich hat Oliver Reis die Praxisvorstellungen von Hochschullehrerin-
nen und Hochschullehrern sowie Studierenden systematisch gebtndelt und
aufeinander bezogen (Reis, 2019, 40-46). Aus Sicht der Lehrenden identifi-
ziert Reis unter Bezug auf die Arbeiten von Gabriele Faust-Siehl und Stefan
Heil die beiden extremen Typen des ,reflexiven Wissenschaftsbezugs® sowie
des ,handlungskompetenten Berufsfeldbezugs‘. Wahrend im ersten Typ die
fachwissenschaftlichen Anteile dominieren und Praxis lediglich als Umwelt
der Theorie gilt und daher von dieser entkoppelt ist, werden im zweiten Typ
Methoden und Handlungsablaufe selbst zum Gegenstand des Hochschul-
studiums, was die auf diese Weise Lehrenden von den Fachwissenschaften
entfremdet. Beide Typen stellen problematische Extreme dar, weil hinsichtlich
der oben benannten drei Dimensionen des Hochschulstudiums jeweils eine
Dimension (Fachwissenschaft bzw. Berufsvorbereitung) zu Ungunsten der
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anderen bevorzugt wird. Die beiden anderen Typen wahlen einen vermitteln-
den Weg zwischen Theorie und Praxis, sofern entweder die Grundhaltung des
forschenden Lernens ins Zentrum gestellt und Praxis in ihrer Handlungslogik
ernst genommen und Kkritisch reflektiert wird (,forschungstheoretischer
Berufsfeldbezug) oder Praxis als Erprobungsraum der Theorie gilt und
zwischen beiden ein kritisch-dialektischer Wechselprozess entsteht
(,didaktisch-vermittelnder Berufsfeldbezug‘). Die Schwéchen der beiden
vermittelnden Typen liegen im Blick auf das Praxissemester darin, dass
entweder Studierende durch das forschende Lernen in eine fremde und
ungewohnte Rolle geraten, die im Praxisfeld nicht unbedingt anerkannt wird,
oder dass bei allen Beteiligten ein hoher Koordinierungsaufwand ausgeldst
wird, wenn der Transfer zwischen Theorie und Praxis gelingen soll.

Unter Bezug auf das HRK-Gutachten zu Qualitatsstandards fiir Praktika
lassen sich drei Typologien von studentischen Praxiskonzepten unterscheiden
(Schubarth u. a., 2016, 11): Studierende der ,ersten® Gruppe verstehen das Stu-
dium als Bildung und erwarten keinen konkreten Praxisbezug, Studierende der
,zweiten‘ Gruppe kritisieren einen fehlenden Praxisbezug und priorisieren den
Berufsfeldbezug des Studiums, Studierende der ,dritten‘ Gruppe schliellich
nehmen eine mittlere Position ein und verknlpfen Wissenschaft bzw. ein wis-
senschaftliches Studium mit ihrer spéteren eigenverantwortlich zu planenden
Berufspraxis. Schubart u. a. stellen einen empirisch belegbaren engen Zusam-
menhang zwischen der Einschétzung des Praxisbezugs und den Kompetenz-
selbsteinschitzungen her: ,,Je stirker der Wunsch nach mehr Praxisbezug ge-
aulert wird, desto geringer ist der subjektiv wahrgenommene Kompetenzer-
werb der Studierenden im Studium. AufRerdem ist der subjektiv wahrgenom-
mene Kompetenzerwerb umso hoher, je positiver der Praxisbezug des Studi-
ums bewertet wird.* (ebd., 2016, 11) Es zeige sich aber auch, ,,dass eine starke
Forschungsorientierung im Vergleich zu einem engen Praxisbezug hinsicht-
lich der Férderung von Fachkenntnissen, wissenschaftlichen Methoden, Auto-
nomie, intellektuellen Féhigkeiten und Problemldsung ertragreicher ist ...
(ebd., 2016, 11) Bezieht man mit Reis die Praxisvorstellungen der Studieren-
den und Lehrenden aufeinander, so kommt es zwischen dem ersten Lehren-
dentyp und der ersten Studierendengruppe zu einer hohen Kongruenz, wéh-
rend Studierende der zweiten Gruppe auf wenig Resonanz stoRen dirften und
hinsichtlich ihrer Studierfahigkeit angefragt werden (Reis, 2019, 45). Dariiber
hinaus wird es ebenso Inkongruenzen zwischen der ersten Studierendengruppe
und dem zweiten Lehrendentyp geben, weil Wissenschaft und Praxis in kei-
nem geklarten Verhéltnis zueinanderstehen. Am ehesten konstruktiv treffen
wohl Studierende der dritten Gruppe auf Lehrende des dritten und vierten
Typs, wobei auch hier zwischen beiden Akteuren auszubalancieren ist, ob die
Praxis des Praxissemesters eher ein forschungstheoretisches Feld oder einen
Erprobungsraum fir die Theorie darstellt — oder sogar aus Sicht Studierender
lediglich einen Ort des Erwerbs bestimmter Fertigkeiten in padagogischen
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Handlungssituationen. So bleibt insgesamt die Hauptaufgabe bestehen, Praxi-
santeile im Horizont eines Hochschulstudiums ,ihrem Verstandnis nach® zu
klaren, und zwar auf Seiten der Lehrenden und Studierenden. Denn ohne eine
solche bestindig vorzunehmende Kldrung ,,bleibt ein massives strukturelles
Problem, das sich bis in die Praktika auswirkt* (Reis, 2019, 46), weil Studie-
rende der zweiten Gruppe nun alle Theorie hinter sich lassen mdchten
(Hunze / Lohkemper) oder weil universitare Begleitveranstaltungen in der
Hochschule und auch das forschende Lernen im Rahmen eines Studien-
projekts in der Schule als zusatzliche und nutzlose Belastung empfunden
werden oder Letzteres sogar zu Rollendiffusionen zwischen den Paradigmen
des Forschens und Unterrichtens fuhrt (Herzmann / Liegmann).

1.2 Mangelnde Theorie-Praxis-Reflexionsfahigkeit

Das HRK-Gutachten zu Qualitatsstandards fiir Praktika hat als ,Ubergreifende
These* formuliert, ,,dass Praktika als eine besondere Form des Theorie-Praxis-
Verhaltnisses ein Qualitdtsmerkmal des gesamten Studiums darstellen, insbe-
sondere die Beschaftigungsbefahigung befordern kénnen uns deshalb von ei-
ner cher randstdndigen Lage stirker ins Zentrum geriickt werden sollten.*
(Schubarth u. a., 2016, 65) Allein die Institutionalisierung von Praktika fuhrt
allerdings nicht zur Qualitétssteigerung des Hochschulstudiums, geschweige
denn zu einer erhéhten Theorie-Praxis-Reflexionskompetenz, wie aktuelle Er-
gebnisse im Blick auf das Praxissemester Katholische Religionslehre zeigen
konnen (Caruso, 2019a).

1.3 Problem der Habitusanpassung

Die unterschiedlichen Lernziel- und Handlungslogiken des Hochschul-
studiums einerseits und des Praktikumsortes andererseits flihren dazu, dass die
komplexen Lernintentionen der Hochschule nicht selten unterlaufen werden
(Reis, 2019, 36). Wahrend die Hochschule die theoretische Begriindung und
Reflexion von Praxis einfordert, sind Studierende in erster Linie darum be-
muht — und darin auch durchaus erfolgreich —, die Handlungslogiken des Prak-
tikumsortes zu ibernehmen, und zwar in dem MaRe, wie es ihnen auf Basis
ihrer noch begrenzten Fahigkeiten und Fertigkeiten moglich ist. In der Erfah-
rung eines eng umgrenzten und stark gefilterten Ausschnitts aus der realen
Praxis konzentrieren sich Studierende insbesondere ,,auf die Habituserwartun-
gen der Praxisakteure” (Reis, 2019, 36f), das heifit der Mentorinnen und Men-
toren in den Praktikumsorten. In einer signifikant zu nennenden ,,Habitusan-
passung* (Reis, 2019, 37) wird deutlich, dass der ,,Hochschulrahmen mit sei-
nen Lernerwartungen und der Berufsfeldrahmen mit seinen Handlungserwar-
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tungen ... eher quer zueinander [stehen], als dass sie sich fllissig erganzen wiir-
den* (Reis, 2019, 37). Eine solche Habitusanpassung und Adaption des
Handelns von Mentorinnen und Mentoren kann auch fir Praxissemester-
studierende des Faches Katholische Religionslehre belegt werden und muss
hinsichtlich des Erwerbs einer kritischen Theorie-Praxis-Reflexionsfahigkeit
als deutliche Problemanzeige benannt werden.

2. Aufgaben und Chancen

Die voranstehenden Probleme und Anfragen gilt es trotz struktureller Hirden
zu bearbeiten, sofern das Praxissemester im Lehramtsstudium seine Wirksam-
keit entfalten und seine primare Zielstellung einer reflexiven Verzahnung von
Theorie und Praxis (HRK, 2016, 3) erreichen soll. Wir nehmen daher die zuvor
benannten Problemanzeigen wieder auf.

2.1  Arbeit am Praxis-Begriff

Sofern sich Studierende und Lehrende durch die curricular vorgegebenen uni-
versitaren Begleitveranstaltungen und Studienprojekte forschenden Lernens
immer wieder gemeinsam dariiber zu verstandigen haben, welche Vorstellung
von Praxis bzw. Praxisphasen sie haben, stellt das universitére Praxissemester
eine Gelegenheit fir eine notwendige Klarung des Praxisbegriffs dar. Wenn
Hunze / Lohkemper in ihrem Beitrag Praxis als sinnstiftendes Handeln verste-
hen und die Praxis der Religionspidagogik ,,menschliches Handeln im Hin-
blick auf die ihm inhédrente Sinndimension“ (Hunze / Lohkemper) ist, dann
wird recht schnell klar, dass sich die Praxis des Praxissemesters nicht in un-
terrichtlichen Fertigkeiten und im Einsatz vorgefertigter Unterrichtsmateria-
lien erschopfen kann. Auch das Theologiestudium selbst kann als Praxis auf-
gefasst werden, weil es Sinn stiftet, vorausgesetzt, es wird in allen drei Dimen-
sionen der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Professionalisierung,
Personlichkeitsbildung und Berufsvorbereitung verstanden.

Vor nunmehr zwanzig Jahren hat Martina Blasberg-Kuhnke als Beitrag
zur Diskussion tber das theologische und religionsdidaktische Korrelations-
prinzip ,,Theologie studieren als Praxis“ (Blasberg-Kuhnke, 1999) charakteri-
siert und im Kontext des Hochschulstudiums vor einem verkiirzten Praxisbe-
griff gewarnt. Blasberg-Kuhnke versteht Praxis unter Bezug auf Helmut
Peukert als ,,ein intersubjektives Handeln, das die Verédnderung von Struktu-
ren, die die Selbstfindung von Subjekten verhindern, impliziert (ebd., 57).
Daraus folgt insbesondere: ,,Nicht erst, wo Studierende das erste Mal vor die
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Klasse treten, ist Praxis. Das Bemiihen einer Seminargruppe um eine exege-
tisch verantwortete Begegnung zwischen biblischer Tradition und Gegenwart
ist ebenfalls Praxis.“ (ebd., 57) Was hier im Kontext von Theologie als wis-
senschaftlicher Reflexion auf den korrelativen Grundvollzug des christlichen
Glaubens zwischen uberlieferter Glaubenstradition und aktueller Situation
ausgedriickt wird, kann insgesamt als Aufzeigen der ,Relevanzfrage‘ an die
Inhalte der wissenschaftlichen Theologie und des Hochschulstudiums be-
zeichnet werden. Das Studium kann dann selbst zur Praxis werden, wenn seine
Gegenstande aus Sicht der Studierenden eine Relevanz entfalten, das heifst
wenn sie — in der Absicht der Persdnlichkeitsbildung — flr sie selbst sinnstif-
tend werden und sie selbst mit ihnen und untereinander in eine sinnstiftende
Kommunikation eintreten kdnnen (&hnlich Hunze / Lohkemper). Nichts weni-
ger als das wird auch von ihnen verlangt, wenn sie — aus Sicht der Berufsvor-
bereitung — als Lehrkrafte mit Schilerinnen und Schillern arbeiten. Die Frage
an universitare Lernprozesse wire dann genau die, ,,0b sie eben jenes intersub-
jektive Handeln, das der Selbstfindung der Subjekte dienlich ist, ermdglichen
oder aber verhindern* (Blasberg-Kuhnke, 1999, 57). In diesem umfassenden
Sinne kann man mit Blasberg-Kuhnke (nicht nur) das theologische Hochschul-
studium selbst als Praxis verstehen und das Praxissemester als integralen Be-
standteil darin auffassen: als Verldngerung oder Ausweitung eines bereits im
Studium grundgelegten sinnstiftenden intersubjektiven und strukturverandern-
den Handelns auf den Handlungsraum Schule. Die ,Praxis des Praxis-
semesters® ware dann eben nicht substanziell eine andere als die des Studiums,
sondern nur graduell davon zu unterscheiden, insofern das intersubjektive
Handeln der Akteurinnen und Akteure nun der Selbstfindung der Schilerinnen
und Schillern dient und einen eigenen Reflexionsgegenstand bildet. Denn die
angehenden Lehrerinnen und Lehrer sollten bereits mit der Frage konfrontiert
werden, ob ihr unterrichtliches Handeln Relevanz erschlieft oder der Selbst-
findung der Subjekte dient und nicht nur in ihrer Rolle als Lehrkraft bestatigt
oder mit dem MaR des Ausiibens bestimmter Fertigkeiten des Unterrichtens
gemessen werden. Dass eine solche Praxis dann immer auch theoriegeleitet
wahrzunehmen ist, liegt in dem hermeneutischen Grund sinnstiftenden
Handelns begriindet und sollte von der zu Grunde liegenden Intention her auch
mit den Studierenden gemeinsam geklart werden (Hunze / Lohkemper;
Caruso, 2019b, 129).

2.2 Arbeit an der Fahigkeit zur Verschrankung von
Theorie und Praxis

Damit Theorie und Praxis nicht gegeneinander ausgespielt werden und beide
ihre jeweilige Relevanz ,im wechselseitigen Bezug aufeinander entfalten
kdnnen, kann man mit Hunze / Lohkemper behaupten, dass ,,der entscheidende
Schlissel fiir ein professionalisierungsorientiertes Studium die Grundlegung
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eines dialektischen Theorie-Praxis-Verhéltnisses* (Hunze / Lohkemper) ist.
Auch wenn Praxisbezlige im gesamten Studium eine zunehmende Rolle spie-
len sollen (Schubarth, 2014, 101), stellt das Praxissemester doch den ,,Brenn-
punkt* (Hunze / Lohkemper) eines dialektischen Theorie-Praxis-Verstandnis-
ses dar, weil sich nirgendwo sonst im Studium Theorie und Praxis in dieser
intensiven Weise aufeinander beziehen lassen. Dabei kann das Forschende
Lernen als ,, Tiiro6ffner™ (Schubarth, 2014, 101) oder sogar als ,,Herzstiick*
(Hascher, 2006, 130) betrachtet werden, weil gerade darin ein solches Ver-
standnis erzeugt, bearbeitet und im Sinne einer professionellen Haltung auch
nachhaltig erworben werden soll:

Zweitens soll durch das Forschende Lernen neben den Forschungskompetenzen

im engeren Sinne auch eine kritisch-reflektierende Haltung zur beruflichen Praxis

und der eigenen Rolle entwickelt werden, die fur die wissenschaftliche

Wissensaneignung sowie die spétere Berufstatigkeit als notwendig erachtet wird

... Durch das Kennenlernen, Verstehen, Erklaren und Bewerten der beruflichen

Praxis wahrend des Studiums sollen letztlich ein fundierter Berufsfeldbezug, eine

berufliche Selbstverortung und eine forschende Haltung zur konstruktiven

Weiterentwicklung von Praxis erméglicht werden. (Schubarth, 2014, 77)

Dass das Praxissemester und die darin enthaltenen Professionalisierungs-
prozesse diesem Anspruch noch nicht geniligend gerecht werden und hier
weiterhin eines der grofiten Desiderate liegt, zeigen aktuelle Erkenntnisse aus
der empirischen Forschung (z. B. Herzmann / Liegmann).

Insofern es mit der Durchfiihrung des Studienprojekts forschenden Ler-
nens primér um den Professionalisierungs- und Bildungsprozess der Studie-
renden selbst gehen soll, scheint uns mit Hunze / Lohkemper die Betonung auf
der Lerndimension einmal mehr wichtig und notwendig zu sein. Forschendes
Lernen bedient sich zwar der fachspezifischen Forschungslogiken und kann
wertvolle Impulse in eine scientific community hinein liefern, ist aber nicht im
Engeren als Forschung in Anspruch zu nehmen (Herzig / Wiethoff dagegen
propagieren in ihrem Beitrag ein gleichgewichtetes Nebeneinander von
,Forschend Lernen’ und ,Forschen lernen’).

Neben dem Ansatz des forschenden Lernens scheint uns ein weiterer Weg
zur Gestaltung einer angemessenen ,,Theorie-Praxis-Relationierung®
(Herzig / Wiethoff) bzw. zum Aufbau eines dialektischen Theorie-Praxis-
Verstandnisses (iberzeugend und notwendig zu sein. Herzig / Wiethoff weisen
auf die durchgangige, das hei3t in Vorbereitungs- und Begleitseminaren ein-
gesetzte Arbeit mit Fallbeispielen und Videovignetten hin (zur Arbeit mit
Videovignetten angehender Lehrkréfte im Praxissemester sowie zu den damit
verbundenen Chancen und Grenzen insbesondere VVogelsang). Was spéatestens
im Vorbereitungsseminar, aber mdglicherweise auch schon in friiheren
didaktischen Lehrveranstaltungen (ber Videovignetten eingespielt werden
kann, sollte dann ,,im Begleitseminar an den konkreten und (ggf. tages-
)aktuellen Themen und Fragestellungen der Studierenden* (ebd.) wieder
aufgegriffen und bearbeitet werden. Als neue Fallbeispiele dienen im Idealfall
nun die von den Studierenden selbst eingebrachten Félle und Fragen aus ihrem
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Schulalltag. Hier wird besonders gut deutlich, welches motivationale
Potenzial und welche Wirksamkeit (Schneider, 2016) der Arbeit an
Fallbeispielen in sozialen problemorientierten Kontexten (wie den
universitiren Begleitseminaren) innewohnen kann, denn sie sind von den
Studierenden selbst eingebracht und haben bereits eine besondere Relevanz
flir sie entwickelt. Dartiber hinaus wiirde hiermit ein professionsorientiertes
Instrument verwendet, mit dem mdglicherweise empirisch belegbare und auch
von Herzmann / Liegmann in ihrem Beitrag ins Spiel gebrachte unerwiinschte
Nebeneffekte effektiv bearbeitet werden konnten. Die Autorinnen markieren
in diesem Zusammenhang unter Bezug auf Martin Rothland und Sarah
Katharina Boecker das sog. ,Imitationslernen’ als Problemanzeige, das heif3t
die Orientierung der Studierenden am Unterrichten ihrer Mentorinnen und
Mentoren einschlieRlich eines risikoarmen Unterrichtsstil sowie eine
ungeniigende wissenschaftlich basierte Reflexionsfahigkeit in der Beurteilung
des eigenen Unterrichts (Herzmann / Liegmann).

2.3 Arbeit an einer umfassenden Professionalitat
zwischen unterrichtlicher Kontingenz und
religionspadagogischer Spiritualitat

In dem von Herzmann / Liegmann in ihrem Beitrag im Kontext des an Men-
torinnen und Mentoren orientierten Imitationslernens diagnostizierten
,risikoarmen Unterrichtsstil* (Herzmann / Liegmann) der Studierenden sehen
indirekt auch Herzig / Wiethoff eine zentrale Aufgabenstellung. Denn von Stu-
dierenden im Praxissemester werde die Bereitschaft gefordert, ,,sich auf
Unbekanntes einzulassen, Risiken einzugehen und in Alternativen zu denken*
(Herzig / Wiethoff). Wenn hierin Uberforderungen vermieden werden, lieRen
sich in motivationaler Hinsicht Autonomie- und Kompetenzerleben erhéhen.
Auf Basis von Kompetenzselbsteinschatzungen kann man durchaus feststel-
len, dass das Praxissemester das Kompetenzerleben von angehenden
(Religions-)Lehrkraften positiv zu beeinflussen scheint (Caruso, 2019b, 137).
Ob das Praxissemester auch de facto zu einer Erhdhung ihres professionellen
Agierens flhrt, kann hier allerdings ebenso wenig beantwortet werden wie die
Frage, ob sich das eigene Kompetenzerleben aus der erfolgreichen Bearbei-
tung von unbekannten und risikoreichen Anforderungen speist. Empirische
Erkenntnisse stimmen hier eher skeptisch (Caruso, 2019a).

Der Mut zum Risiko oder dazu, sich auf etwas Neues einzulassen und auch
das Wagnis des Sich-selbst-Uberschreitens, indem man etwas Neues, noch
Unbekanntes ausprobiert, setzt Erfahrungen mit ,Kontingenz* frei. Ein Faktor
des eigenen Selbstwirksamkeits- und Kompetenzerlebens ist deshalb ein mehr
oder weniger erfolgreicher und reflektierter unterrichtlicher Umgang mit Kon-
tingenz. Diese offenbart sich Studierenden wiederum nur dann, wenn sie selbst
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tber ein rezeptartiges Anwenden von Fertigkeiten der Unterrichtsfuhrung hin-
ausreichen und zu einer prinzipiellen Offenheit des Unterrichts und deshalb
auch Unplanbarkeit ihres eigenen Handelns gelangen. Das mag man nicht un-
bedingt von einem Novizen verlangen, ist aber dennoch eine Anforderung, die
im Praxissemester auch angesichts der oben aufgezeigten Problematiken von
Habitusanpassung und Imitationslernen nicht aus dem Blick geraten sollte. In
Anwendung der pastoraltheologischen Ausfiihrungen Reinhard Feiters lielRe
sich auch in Bezug auf das Handlungsfeld des Unterrichtens fragen, ob es nicht
ein Priifstein professionellen Handelns sein kann, ,,die Kontingenz der eigenen
Erfahrung, des eigenen Zugangs, des eigenen Handelns nicht zu leugnen,
sogar gewissermalien sogar bewusst in die Kontingenz hinein vorzugehen, um
auf diese Weise korrigierbar zu bleiben durch die Anderen und durch das, was
sich mir morgen zeigt™ (Feiter, 2019, 107; vgl. Reis, 2019, 62) Das Praxisse-
mester als — im Blick auf das unterrichtliche Handeln und Sich-Erproben —
bewertungsfreier Raum bote hierzu die beste Gelegenheit, wenn sie denn ge-
nutzt wirde. Nicht zuletzt tritt auch dabei die zentrale Funktion religionspada-
gogischer Reflexionsfahigkeit sowie der Fahigkeit einer Verschrankung von
Theorie und Praxis in den Vordergrund.

Fur (angehende) Religionslehrkrafte bekommt in diesem Zusammenhang
die Doméne ,Spiritualitat® als Dimension professionellen Handelns eine be-
sondere Relevanz (zum Folgenden Woppowa, 2019, 196f). Denn es kann
durchaus zu wechselseitigen Beeinflussungen zwischen einer ausgeprégten
Spiritualitat bzw. einer spirituellen Lebensweise einerseits und professionsbe-
zogenen Kompetenzen andererseits kommen. Das zeigt ein explorativer Blick
auf die Ergebnisse einer Untersuchung?, in der die Studierenden nach ihren
personlichen Kompetenzeinschéatzungen hinsichtlich religionsdidaktisch rele-
vanter Kenntnisse und F&higkeiten sowie nach ihren Vorstellungen von Spiri-
tualitdt und spiritueller Praxis befragt worden sind. So offenbaren sich
durchaus signifikante Zusammenhéange: Beispielsweise zeigt sich, dass eine
ausgepragte Vorstellung von Spiritualitdt als aktiver Teilhabe an der
kirchlichen Tradition damit korreliert, ob sich jemand als kompetent
hinsichtlich der schiilerangemessenen Erschliefung theologischer Themen
und Entwicklung elementarer theologischer Denkstrukturen einschétzt. Wer
Spiritualitat recht offen als Vertrauen auf eine transzendente Wirklichkeit ver-
steht, schatzt seine Fahigkeit ebenfalls hoch ein, Spiritualitat zu veranschauli-
chen und dafiir auch bei Schilerinnen und Schiilern Sensibilitat zu wecken —
und zwar in starkerem Male als durch die Riickbindung an Kirchliche Traditi-

1 Bisher unveroffentlichte Ergebnisse von Caruso aus dem Jahr 2018 [N = 75. Die Items
zu den Kompetenzselbsteinschatzungen wurden auf Basis der Ausfiihrungen der EKD
2009 zur theologisch-religionspadagogischen Kompetenz entwickelt. Die Items zur
Spiritualitat wurden auf Basis der Ausfiihrungen der DBK 2010 zu den kirchlichen
Anforderungen an die Religionslehrerbildung sowie auf Grundlage von
Leitfrageninterviews mit Studierenden (N = 10) entwickelt].
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onen. Ein hohes Mal} der aktiven Gestaltung einer Gottes- oder Kirchenbezie-
hung zeigt signifikante Korrelationen mit eher hohen religionsdidaktischen
Kompetenzeinschatzungen. Die Signifikanzen schlieBen die Zufélligkeit sol-
cher Zusammenhénge aus, sodass man davon ausgehen kann, dass es durchaus
Auswirkungen auf das professionelle Handeln hat, ob jemand uber Spirituali-
tat nachdenkt und auch selbst in irgendeiner Art und Weise ein spirituell ge-
pragtes Leben fihrt. Moglicherweise starkt eine solche Verankerung in be-
stimmten Spiritualitatsvorstellungen und Praktiken das Selbstvertrauen und
erhoht die Einschétzung einer personlichen Selbstwirksamkeit hinsichtlich des
eigenen professionellen Agierens. Damit fallt die Doméne Spiritualitat in den
Bereich von Selbstregulationsfahigkeiten und Selbstwirksamkeitserwartun-
gen, den Jiirgen Baumert und Mareike Kunter als ,,motivationale Orientierun-
gen“ zum Bestandteil professioneller Handlungskompetenz von Lehrkréften
erklaren (Baumert / Kunter, 2006, 501ff).

Dariiber hinaus pragen entsprechende Uberzeugungen und Wertvorstel-
lungen in spezifischer Weise das eigene Rollenbild von (angehenden) Lehr-
kraften des Faches Religion, die sich auch in ihrer individuellen Spiritualitét
mit den von aulRen — nicht zuletzt maRgeblich durch den institutionellen Ein-
fluss der Kirchen auf den schulischen Religionsunterricht — an sie herangetra-
genen Erwartungen an ein ,,spezifisch wertgebundenes Verhalten* (Scheun-
pflug, 2009, 222) auseinandersetzen mussen. Die oben aufgezeigten Zusam-
menhange kdnnen ansatzweise die von Annette Scheunpflug geduBerte Ver-
mutung bestatigen:

Da religidse Uberzeugungen héaufig mit einer zwar nicht zwingend

missionierenden, aber tendenziell von der eigenen Botschaft (iberzeugten Haltung

einhergehen, lassen sich hier fiir die religiose Kompetenz von Lehrkréften
positive Aspekte vermuten. Freilich durfte dann ebenso angenommen werden,
dass Glaubenskrisen oder -zweifel negativen Einfluss auf die Selbstwirksamkeits-
erwartung haben, es sei denn, man modelliert die vermittelnde Selbstwirksam-

keitserfahrung génzlich unabhéngig von der inhaltlichen Dimension des Unter-
richts. (Scheunpflug, 2009, 242)

Der zugleich positive wie negative Zusammenhang zwischen den Gréfien
zeigt einmal mehr, dass im Kontext des Praxissemesters die religidsen
Uberzeugungen einschlieBlich spiritueller Haltungen und Vorstellungen der
Studierenden selbst zum Gegenstand eines umfassenden Bildungsprozesses
gemacht werden sollten.

Mirjam Zimmermann macht in ihrem Beitrag mehrfach deutlich, dass die
Thematisierung und Bearbeitung der Domane Spiritualitit defizitar er-
scheinen, entsprechende Fragen aber ,,gerade im Praxissemester aus der
Praxiserfahrung heraus erstmals deutlich [werden], so dass hier eine giinstige
Lernhaltung und ein Interesse am Thema in besonderem Malle gegeben sind*
(Zimmermann). So zeigt Zimmermann an entsprechenden Anforderungs-
situationen aus dem erlebten Schul- und Unterrichtsalltag — die leicht in Frage-
stellungen des forschenden Lernens miinden kénnen —, dass ein professioneller
Umgang mit spirituellen Lernprozessen von Schilerinnen und Schilern
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ebenso zu reflektieren ist wie die personlichen Vorstellungen und Uber-
zeugungen der Studierenden selbst.

Damit begibt man sich in ein sensibles Spannungsverhéltnis zwischen re-
ligionsdidaktischer Professionalisierung und spiritueller Personlichkeitshil-
dung, das allerdings in dieser aufrecht zu erhaltenden Spannung zu bearbeiten
bleibt. Hilfreich und notwendig ist deshalb die Unterscheidung zwischen einer
,spirituellen Selbstkompetenz* einerseits und einer ,domanenspezifischen
professionellen Handlungskompetenz® (Woppowa, 2019, 192f) bzw.
»spirituell-religionspadagogischen Kompetenz* (Zimmermann) andererseits.
Wiéhrend der Aufbau einer doménenspezifischen Handlungskompetenz die
Fahigkeit zur religionsdidaktischen bzw. spiritualititsdidaktischen Gestaltung
entsprechender schulischer Lernprozesse impliziert (Woppowa, 2018,
192-201), ist die Ausbildung spiritueller Selbstkompetenz Bestandteil eines
umfassenden Prozesses der Personlichkeitshildung. Bereits fur Studierende ist
es darum hilfreich, an einer doppelten Reflexionsfahigkeit zu arbeiten, fir die
Bernhard Dressler auf Basis der eingefiihrten Unterscheidung zwischen ,ge-
lebter‘ und ,gelehrter Religion plédiert hat (zum Folgenden Woppowa, 2019,
198f). Denn fir Religionslehrkréfte bedeutet der Blick auf die eigene Biogra-
phie immer ein Zweifaches: zum einen die im privaten Bereich und kirchlich-
institutionell mehr oder weniger beeinflusste gelebte Religion zu reflektieren
und zum anderen diese aus der professionellen Rolle und Distanz heraus von
einer unterrichtlich gelehrten Religion zu unterscheiden und dennoch beide in
Beziehung zu setzen. Zur reflektierten Bewusstmachung und Unterscheidung
bendtigen Religionslehrkrifte eine ,,Selbstunterscheidungsfahigkeit™ (Dressler,
2009, 117) bzw. ,Differenzkompetenz* (ebd., 118), denn die personlich
gelebte Religion beeinflusst unweigerlich das unterrichtliche Handeln und
pragt einen eigenen Stil (Habitus) des Unterrichtens mit spezifischen
Préaferenzen in der Gestaltung von Religionsunterricht. Das passiert oft
unreflektiert und kann sich mitunter in gefahrlicher Weise normativ auf Ler-
nende auswirken (bspw. bei einer stark ausgepragten kirchenkritischen Hal-
tung oder bei primdr katechetischen, nicht schultauglichen Zugéngen zu reli-
giosem Lernen): ,,Es ist deshalb ein wichtiges Merkmal der Professionalitit
von [Religionslehrkraften], die eigene religidse Biografie und die darin wirk-
samen Pragungen und Lebensfuhrungsmuster reflektieren und zu den eigenen
unterrichtlichen Ziel- und Gestaltungspraferenzen ins Verhaltnis setzen zu
kénnen.* (Dressler, 2009, 120) Ubertriigt man diesen Zugang zur Professiona-
lisierung von Lehrkréften auf die Doméne Spiritualitat — als sichtbarer Aus-
druck und gelebter Gestalt einer religidsen Orientierung, kurz: als gelebte Re-
ligion — hielle das, dass es auch hier eine Selbstunterscheidungsfahigkeit
braucht zwischen einer ,persdnlichen, gelebten Spiritualitat® einerseits und
einer ,unterrichtlich® ,gelehrten‘ oder auch ,schulisch wahrgenommenen
Spiritualitat® andererseits. Eine Reflexion zweiter Ordnung wird dann
wirksam, wenn zu Klaren ist, wie die gelebte Spiritualitit innerhalb des pro-
fessionellen Handelns als gelehrte Spiritualitat in Erscheinung tritt, treten kann
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oder soll — oder auch gerade nicht. Wenn Dressler im Blick auf den Religions-
unterricht von einer ,,gebildete[n] Religion“ (ebd., 120), ndmlich einer im
Hinblick auf schulische Lernprozesse reflexiv gebrochenen gelebten Religion,
spricht, dann liee sich analog auch von der Gestalt einer ,gebildeten
Spiritualitat® sprechen, die einerseits in Schule und Unterricht sichtbar wird
und die andererseits aber auch in der individuellen Professionalitit von Reli-
gionslehrkraften zum Ausdruck kommt.

In diesem Zusammenhang macht der von Ulrich Feeser-Lichterfeld vor-
genommene pastoralpsychologische AuRenblick auf das schulische Praxisse-
mester deutlich, dass ein Perspektivenwechsel auf Schule als pastorales Hand-
lungsfeld durchaus im Dienste der Professionalisierung angehender Religions-
lehrkréfte stehen kann. Denn warum setze man, so die Anfrage von Feeser-
Lichterfeld,

nur auf die bei aller Sozial- und Lebensraumorientierung dann doch ziemlich
geschlossene Welt des Systems Schule? Warum l&sst man die Lehramts-
studierenden nicht Uber den péadagogischen Tellerrand ins pastorale Umland
schauen [...]? Dann kénnte zum Beispiel im weiten Feld von Pastoral und Bildung
gelibt werden, standardisierte und ritualisierte Deduktions- und Sozialisations-
prozeduren vermeintlich (!) religids-kirchlicher Selbstverstandlichkeiten zu
verlernen und Neues zuzulassen [...] Dass diese Ausweitung des Handlungsraums
mehr als Schulpastoral meint, genau hier aber eine hervorragende Gelegenheit
findet, dirfte evident sein. (Feeser-Lichterfeld)

Das Handlungsfeld Schulpastoral in all seiner Vielschichtigkeit in den
Professionalisierungsprozess  Praxissemester  Religion — bei aller
Bescheidenheit und Vorsicht vor Uberfrachtung — zu integrieren, konnte
demnach einmal mehr zu Risikobereitschaft und Kontingenzerfahrungen und
damit zu neuen Lerngelegenheiten fiihren sowie zum auslésenden Moment fiir
Bildungsprozesse werden.

3. Bildung als produktive Verunsicherung

Vom Praxissemester aus gedacht sollte das Hochschulstudium insgesamt nicht
als affirmative Bestatigung bereits gewusster und habitualisierter Praxis ver-
standen werden, sondern vielmehr als Phase der maximalen Verunsicherung
und des radikalen Infragestellens individueller Wissens- und Kénnensvorrate
begriffen und gestaltet werden. Dazu braucht es nicht erst im Praxissemester
mit seinem Kerngedanken einer Theorie-Praxis-Verschrankung zur Reflexivi-
tdt fihrende Bildungsprozesse, die als ,produktive Verunsicherung‘ in
Erscheinung treten. Denn auf Basis der grundlegenden und in der Folge mehr-
fach rezipierten Ausfilhrungen des Reformpédagogen John Dewey lassen sich
zwei Aspekte anflihren, die einen Reflexionsprozess auszeichnen (Schneider,
2016, 13): zum einen die Erfahrung oder der Zustand der Verunsicherung, des
Infragestellens vermeintlicher Sicherheiten, wodurch ein zu I8sendes Problem
zu Tage tritt und zum anderen der Akt des reflektierenden Suchens und des
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selbstbestimmten (auch bei Dewey benannten) forschenden Lernens. Auch
Hunze / Lohkemper stellen diese Erfahrung von Verunsicherung heraus, wenn
inshesondere im schulischen Alltag des Praxissemesters ,konventionalistische
Sicherheiten’ erlernter ,Didaktik-Konzepte’ und ,Didaktik-Rezepte’ dekon-
struiert werden. Lernforderlich im Sinne der Entwicklung religionspédagogi-
scher Professionalitat sei es dort, wo mit solchen Erfahrungen produktiv um-
gegangen werde. Aus Sicht einer theologischen Anthropologie kann man mit
Hunze / Lohkemper der Auffassung sein, dass eine solche Verunsicherung
nicht additiv zu den Erfahrungen in der Praxis hinzukommt, sondern vielmehr
immer schon mitgedacht werden muss, weil sie ,,a priori durch die Erfahrung
mit bzw. des anderen Menschen gegeben® (Hunze / Lohkemper) ist. Die Auto-
ren folgern daraus, dass Lehrerinnen und Lehrer ,,immer als Person gefordert™
seinen und ,,nie nur als Fachleute“ (ebd.). IThre Argumentation miindet daher
in eine Sicht des Praxissemesters und insbesondere des Elements des
forschenden Lernens als einem (religidsen) Bildungsprozess, den sie mit Hilfe
biographiebezogener, rollentheoretischer, fachspezifischer und personaler
Bausteine ausdifferenzieren und in dem ,,die Studierenden als erwachsene
Lernende, als Subjekte ihres eigenen Bildungsprozesses in den Vordergrund*
(ebd.) riicken.

Damit das Hochschulstudium und mit ihm das Praxissemester nicht in der
Dimensionierung als Beschéftigungsbefahigung oder in der Ausbildung zu ei-
nem Handwerk (Dressler, 2009, 116) stecken bleibt, sondern zu einem in dem
hier beschriebenen Sinne umfassenden Bildungsprozess werden kann, missen
Lernprozesse initiiert und Interventionen durchgefiihrt werden, in denen die
behandelten Lerngegenstande subjektive Relevanz entfalten. Das allerdings
kann nicht nur durch, aber auch nicht ohne den Bezug auf die individuellen
Vorstellungen, Uberzeugungen und Werthaltungen der Studierenden selbst
geschehen, weshalb biographisches Arbeiten beispielsweise durch den Einsatz
eines differenzierten Portfolios einen noch prominenteren Platz in den entspre-
chenden Begleitseminaren einnehmen sollte. Empirische Erkenntnisse lassen
die Annahme als begriindet erscheinen, dass sich studentische Vorstellungen
im Praxissemester verandern kénnen, weil Praxissituationen auch solche Situ-
ationen darstellen, die ,schwierig’ sind und weil sich Uberzeugungen in Krisen
oder durch Verunsicherung verédndern kdnnen (Caruso, 2019a). Gelingt es,
solchen Lernprozessen Raum zu geben, koénnte durchaus auch das
Praxissemester Religion zum ,,’Bildungserlebnis’ eines geistes- und
kulturwissenschaftlichen Studiums* werden, und zwar als einem Prozess, ,,der
die zuklnftige Personlichkeitsbiographie nachhaltig pragt (Stellungnahme
mehrerer Fakultatentage zur Kompetenzorientierung, zit. nach: Feeser-
Lichterfeld, 2019, 22).

Obwohl sich wie eingangs erwahnt die Professionalisierung im
akademischen Kontext gleichermalien auf die drei Dimensionen der Beschéf-
tigungsbefahigung, der Fachwissenschaft und der Personlichkeitsbildung be-
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ziehen soll, mochten wir abschlielRend flr eine Weitung des Blickfelds pladie-
ren. Denn der personlichkeitsbildende Aspekt sowie die Grundcharakteristik
des ,Praxissemesters als Bildungsprozess einer produktiven Verunsicherung’
kann die Aufmerksamkeit auf Dimensionen religionspadagogischer Professi-
onalitat — wie Umgang mit Kontingenz oder spirituelle Selbstkompetenz — len-
ken, die aus Sicht sowohl der fachwissenschaftlichen Professionalisierung als
auch des Anliegens der Beschéftigungsbefahigung allzu leicht in den Hinter-
grund gedrangt werden konnen. Das Praxissemester kann flr diese Weitung
des Blickfelds einen unverzichtbaren Beitrag leisten.
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