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PAradigma

Matthias Brand|

Liebe Leserinnen, liebe Leser,

der neueste Band der PAradigma-Reihe entstand anl&sslich des 40-jahrigen Jubildums der Lehrkraftebildung an der
Universitat Passau. Er zelebriert nicht nur vier Jahrzehnte engagierter Arbeit und Innovation, sondern wirft auch ein
Licht auf die groRe Bedeutung der Lehrkraftebildung fir unsere Gesellschaft.

Seit 2003 wird die Lehrkréaftebildung in Passau im Zentrum fur Lehrerbildung und Fachdidaktik (ZLF) mitkoordiniert.
Sie zeichnet sich unter anderem durch innovative Lehrmethoden und praxisorientierte Lehrinhalte sowie die Foérde-
rung einer engen Zusammenarbeit mit Schulen und anderen Bildungseinrichtungen aus.

Dieses Journal bietet einen Einblick in die Facetten der Passauer Lehrkraftebildung und zeigt die Fortschritte sowie
die Herausforderungen auf, denen sich das ZLF gegenlbersah und -sieht. Von der Integration neuer Technologien
und padagogischer Ansatze bis hin zur Reflexion Uber gesellschaftliche Entwicklungen und deren Auswirkungen auf
die Bildungslandschaft unterliegt die Lehrkraftebildung einem stédndigen Wandel.

Der Band ist unterteilt in zwei Bereiche: sowie

Zunachst wird die Entwicklung der Deutsch-Didaktik — unter Federfihrung von Prof. Walter Seifert, Prof. Karla
Muller und Prof. Markus Pissarek — in 40 Jahren Lehrkréaftebildung an der Universitat Passau nachgezeichnet.

Die Beitrage zur historischen Entwicklung des ,Deutsch als Zweitsprache“-Unterrichts von den 1970er Jahren
bis heute sowie zu den vielfaltigen Dimensionen der Mathematikdidaktik zeichnen ein facettenreiches Bild einer
sich stéandig weiterentwickelnden Lehr-Lern-Landschaft.

Im Bereich der Musikpadagogik unterstreichen der Einsatz digitaler Medien, musikalische Projekte und innova-
tive Lehransatze das Bestreben, musikalische Literalitdt unter zuklnftigen Padagoginnen und Padagogen zu
fordern. Ebenso zeigen Einblicke in die Psychologie des Lernens und die Férderung der Lehrkraftegesundheit
einen ganzheitlichen Ansatz in der Fortbildung und Unterstitzung von Lehrerinnen und Lehrern.

Anders als in den Anfangen der Universitat handelt es sich aktuell bei der Mehrheit der Studierenden am De-
partment fir Katholische Theologie um angehende Religionslehrkrafte. Sie profitieren von innovativen didakti-
schen Modellen und dem intensiven Theorie-Praxis-Bezug in der Religionslehrer*innenbildung.

Die Integration des ,algorithmischen Denkens® und informatischer Inhalte in die Grundschulbildung, gepaart
mit der Aufgabe, die digitalen Kompetenzen der Lehrkrafte zu verbessern, spiegelt den Schnittpunkt zwischen
technologischem Fortschritt und Bildungspraxis wider. Kooperative Bestrebungen zwischen Fachwissenschaft
und Fachdidaktik unterstreichen einen gemeinsamen Einsatz, um zuklnftige Paddagoginnen und Padagogen
mit den erforderlichen Fahigkeiten fir den Informatikunterricht an Grundschulen auszustatten.

Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) mdchte Menschen befahigen, sich an den gesellschaftlichen Pro-
zessen flUr eine nachhaltige Entwicklung zu beteiligen. Das ZLF zeigt, wie BNE in der Lehrkraftebildung und
daruber hinaus gelingen und weiterentwickelt werden kann.

Seminar-Vignetten als Fallbeispiele illustrieren, welche hochschuldidaktischen Méglichkeiten die Passauer Di-
daktischen Innovationsrdume fir Lehrende verschiedener Facher bieten. AuRerdem wird die konzeptionelle
und theoretische Basis der Arbeit in den Innovationsrdumen vorgestellt.

Der Beitrag zur Geschichtsdidaktik zeigt ein Best-Practice-Beispiel, wie die Unterrichtsmethode ,Flipped Class-
room“ unter Einbezug auRerschulischer Lernorte eingesetzt werden kann.



Des Weiteren verdeutlicht die Erforschung der Medienkompetenz im Kontext zeitgendssischer digitaler Medi-
en — veranschaulicht durch die Analyse von Videospielnarrativen aus semiotischer Sicht — die Bedeutung einer
kritischen Medienrezeption zur Férderung einer umfassenden ,Information and Media Literacy”.
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AuRerdem wird ein Uberblick (iber das Projekt InVerS (Internationale Vergleichsstudie zu Studien- und Berufs-
wahlprozessen von angehenden Lehrkraften) gegeben. Der Beitrag stellt das Forschungsdesign, zugrundelie-
gende Fragestellungen, die theoretische Einordnung sowie erste Zwischenergebnisse vor.

SchlieRlich wird die Notwendigkeit betont, demokratische Werte und politische Bildung in Bildungseinrichtungen
zu fordern, indem die Implementierung von Klassenraten als Methode zu gelingendem sozialem und politischem
Lernen untersucht wird. Durch die Erforschung des Potenzials von Klassenraten zur Férderung demokratischer
Partizipation und der dafiir erforderlichen Expertise der Lehrkrafte beleuchtet dieser Band das Zusammenspiel
von Bildung und gesellschaftlichem Engagement.

Wir freuen uns, mit dieser PAradigma-Ausgabe ein reichhaltiges Panorama wissenschaftlicher Untersuchungen und
praktischer Erkenntnisse sichtbar zu machen und gleichzeitig eine Inspirationsquelle fiir die Zukunft der Lehrkrafte-
bildung zu geben.

Prof. Dr. Matthias Brand|
Vorstandsvorsitz des ZLF













Walter Seifert, Karla Muller & Markus Pissarek

Prof. Walter Seifert kampfte nach der Grindung der Universitat Passau erfolgreich fir die Etablierung der
Deutsch-Didaktik als eigenstandiges Fach und formte inhaltlich und strukturell zeitgemafRe Studiengange fir
alle Lehramter. Nach 21 Jahren folgte Prof. Karla Miiller, die den standig expandierenden Studiengang durch
Zeiten des Umbruchs fiihrte, die Lehre unter den Vorzeichen von Modularisierung sowie Digitalisierung mo-
dernisierte und Forschungskooperationen vorantrieb. Nach wiederum zwei Jahrzehnten hat Prof. Markus Pis-
sarek das Steuer Ubernommen, erneuert das Fach sowie den Studiengang und bringt modernste Forschungs-

fragen und -methoden ein.

1. Aufbau des Faches und Jahre der Kon-
solidierung: Prof. Dr. Walter Seifert und
sein Team (1980 bis 2001)

1980 wurde Dr. Walter Seifert als erster Professor
fur Didaktik der Deutschen Sprache und Literatur
an die neu gegriindete Universitat Passau berufen.
Eigentlich sollte, wie vom zustandigen Referen-
ten im Ministerium zu erfahren war, ein Lehrstuhl
(C4) fur dieses zentrale Fach eingerichtet werden,
so wie an vielen anderen bayerischen Universi-
taten, doch durch Einwirkung der Universitatslei-
tung wurde daraus eine C3-Professur, weil, wie es
hiel, sicher keine Habilitierten verfigbar seien. An
dieser Entscheidung anderte auch die Tatsache
nichts, dass Walter Seifert gerade seine Habilita-
tion in Augsburg abgeschlossen hatte. Alle ande-
ren Fachdidaktiken, sofern Uberhaupt mit einem
Professor oder einer Professorin besetzt, waren in
Passau fortan ebenfalls keine Lehrstihle. Es sollte
noch fast 40 Jahre dauern, bis sich daran etwas
anderte.

Uberhaupt war die Fachdidaktik damals sehr um-
stritten. An den Grund- und Hauptschulen sorgte
fir Skepsis, dass das gesamte
Lehrpersonal der Deutsch-Didak-
tik in Passau zu dieser Zeit eine
Gymnasiallehrer-Ausbildung hat-
te. An den Gymnasien und in der
Universitat wiederum beargwohn-
te man ein Fach, das aus den
Padagogischen Hochschulen in
die Universitaten integriert wor-
den war, was sich in so mancher
Anekdote spiegelt: Der Leiter eines Gymnasiums,
in dem Prof. Seifert Praktikumsgruppen betreute,
sprach sich prinzipiell gegen Planung von Unter-
richt aus, denn: ,Wenn jemand ein gestandener
Kerl ist, dann tritt er vor die Klasse und der Un-
terricht klappt.“ Auch manche Universitatskollegen
lehnten die Fachdidaktik ab. Einer behauptete in
einer Sitzung des Fachbereichsrats, die Fachdi-
daktik sei ,keine Wissenschaft®. Die Situation ver-
besserte sich, als in anderen Fachdidaktiken an

Diese Kommission beschloss,
dass die Fachdidaktik Deutsch
als selbststandiges Fach ein-
gerichtet werden sollte, wo-

raufhin die Germanisten mit
dem Fachdidaktiker eine ent-
sprechende Veranderung der
Studienordnung aushandelten.
Das Fach hatte sich etabliert!

der Universitdt Passau, namlich in Geschichte,
Anglistik und Mathematik, Habilitierte berufen wur-
den.

Eine Beschrankung des Status der Fachdidaktik
Deutsch bestand darin, dass sie in der Philosophi-
schen Fakultat bei der Formulierung der Studien-
ordnung nicht als selbststdndiges Fach begriindet,
sondern vollstandig in die Fachwissenschaft inte-
griert wurde. Dennoch gelang es, dass im ,nicht
vertieften“ Studium aus den zwei vorgeschriebe-
nen Veranstaltungen die Abfolge von Proseminar
und Hauptseminar und im ,vertieften“ Studium ein
Hauptseminar nach dem Abschluss der fachwis-
senschaftlichen Zwischenprufung und einer fach-
didaktischen Einfihrung festgeschrieben wurden.
Damit war gesichert, dass die Voraussetzungen fur
eine Promotion gegeben waren.

Diese Konstruktion wurde allerdings dadurch be-
droht, dass die bayernweite Streichung einer der
zwei Pflichtveranstaltungen im ,nicht vertieften®
Studium gefordert wurde, was auch die damalige
Universitatsleitung befiurwortete. Als Vorsitzender
der Hochschulkommission fur Lehrerbildung erfuhr
Prof. Seifert davon und verfasste
eine Gegenposition, in welcher
er die zweite Pflichtveranstaltung
verteidigte. Der Protest gegen
die geforderte Streichung war
landesweit so heftig, dass die
zweite Pflichtveranstaltung erhal-
ten blieb. In der Philosophischen
Fakultdt wurde schlieBlich eine
Kommission zur Uberarbeitung
der Studienordnung eingesetzt. Diese Kommissi-
on beschloss, dass die Fachdidaktik Deutsch als
selbststandiges Fach eingerichtet werden sollte,
woraufhin die Germanisten mit dem Fachdidaktiker
eine entsprechende Veranderung der Studienord-
nung aushandelten. Das Fach hatte sich etabliert!
Die Zahl der Studierenden wuchs bis zum Jahr
2000 schnell, mit Spitzen bis zu etwa 1000 Stu-
dierenden. 1983 wurde Dr. Hans Gottler, Studi-
enrat am Gymnasium in Pocking, angesichts der



rapide steigenden Studierendenzahlen der Profes-
sur zugeordnet. Die Organisation von deutschdi-
daktischen Praktika in allen Schularten — von der
Grundschule bis zum Gymnasium und mit einem
Begleitseminar an der Universitat sowie regelma-
Rigen Schulbesuchen von Prof. Seifert und Dr.
Gottler — verlief seit 1980 sehr erfolgreich und ver-
starkte den Theorie-Praxis-Bezug.

In der Lehre mussten, schon wegen der Vorbe-
reitung auf das Staatsexamen, alle Unterrichtsge-
genstande von der Grundschule bis zur Oberstufe
des Gymnasiums gelehrt werden. Als ein Schwer-
punkt kristallisierte sich allerdings die damals in
der Fachwissenschaft vernachlassigte Kinder- und
Jugendliteratur heraus, die immer wichtiger wurde,
weil sie eine angemessene Literaturvermittiung
und Leseférderung von der Grundschule bis in die
Mittelstufe des Gymnasiums ermdglichte. Bei den
Praktika in den unteren Jahrgangsstufen wurden
regelmafig aktuelle Werke der Kinder- und Ju-
gendliteratur als Unterrichtsgegenstand erprobt.
Dr. Gottler verfasste einen Band ,Moderne Ju-
gendblcher in der Schule® (1993). Spater spezi-
alisierte er sich seit der Edition der ,Gesammelten
Werke® von Emerenz Meier durch die Herausga-
be und Prasentation altbayerischer Literatur. Anita
Schilcher promovierte bei Prof. Seifert Gber ,Ge-
schlechtsrollen, Familie, Freundschaft und Liebe in
der Kinderliteratur der 90er Jahre®.

Mit den Fachwissenschaftlern und Fachwissen-
schaftlerinnen in der Germanistik entstand eine
produktive wissenschaftliche Kooperation. Mit der
Sprachwissenschaft unternahm Prof. Seifert Fort-
bildungsveranstaltungen fur Lehrkrafte an Grund-
und Hauptschulen flr einen Sprachunterricht auf
der Grundlage der Valenzgrammatik. Auf3erdem
hielt er zahlreiche Vortrdge an verschiedenen
Schulen, am Fortbildungsinstitut
in Dillingen, auf Kooperations-
veranstaltungen an der Univer-
sitat Prag und in todz. Vortrage
auf Fortbildungstagungen Uber
sprach- und literaturdidaktische
Themen in Nitra (Slowakei) wur-
den in der ,Nitraer Hochschulrei-
he“ und in mehreren gemeinsam
herausgegebenen Publikationen
.KontaktSprache Deutsch veroffentlicht. Zur For-
derung der Fachdidaktik als Wissenschaft war Prof.
Seifert als Gutachter der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft flr eingereichte Antrage im Bereich
der Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik
tatig. Auf Tagungen Uber Goethe und Stifter refe-
rierte er Uber deren padagogische und fachdidak-
tische Ideen. Die Forschungsergebnisse wurden
in Sammelbanden publiziert, was nach dem Ende

Im Nachhinein betrachtet war es
gerade fir die Deutsch-Didaktik
als Fach eine grofRe Chance,
an den Modulkatalogen der

Universitat Passau und ande-
ren Regelwerken bayernweit
mitwirken zu kénnen, weil hier
inhaltlich gestaltet und Schwer-
punkte gesetzt werden konnten.

PAradigma

der Dienstzeit dazu flhrte, dass Prof. Seifert auf
Vorschlag seines Kollegen flr Neuere deutsche Li-
teratur, Prof. Laufhitte, eingeladen wurde, in der
Bayerischen Akademie der Wissenschaften an
der Herausgabe der Werke Adalbert Stifters in der
LHistorisch-kritischen Gesamtausgabe®“ mitzuar-
beiten. Er gab nach seiner Dienstzeit die amtlichen
Schriften des Schulrats Stifter in drei Textbdnden
und drei Kommentarbanden heraus. Insgesamt
etablierte sich die Fachdidaktik Deutsch unter der
Leitung von Prof. Seifert im germanistischen Ver-
bund der Universitat Passau, in der publizistischen
Fachwelt und, last but not least, in der Zusammen-
arbeit mit internationalen Partneruniversitaten.

Ausbau und Umbau der Lehre in Zeiten
des Wandels: Prof. Dr. Karla Miiller und
ihr Team (2001 bis 2022)

Als Karla Muller im Herbst 2001 die Nachfolge ih-
res Vorgangers antrat, fand sie ein wohlgeordnetes
-Haus“ mit durchdachten Organisationsablaufen,
erprobten Konzepten und bewahrten Kooperatio-
nen vor. Doch neue Herausforderungen standen
bereits im Raum: FUr die Deutsch-Didaktik stell-
te das Jahr 2001 mit dem Erscheinen der ersten
PISA-Studie eine Zasur da, denn es war nun drin-
gend geboten, reading literacy — so der Fachbe-
griff, der einen neuen, international ausgerichteten
Blick signalisierte — und Fragen der Lesesoziali-
sation in Lehre, Forschung und Lehrerfortbildung
noch starker in den Fokus zu nehmen und die
nahezu explodierende Forschung zu dem Thema
mitzuverfolgen. Weiterhin waren die kommenden
zwei Jahrzehnte gepragt vom medialen Wandel im
Zeichen der Digitalisierung: Auch hier galt es, im
Leitfach Deutsch, zu dem Mediendidaktik wesent-
lich gehort, Schritt zu halten.
Gleichzeitig befand sich die aka-
demische Welt im Umbruch. Be-
griffe  wie ,Bologna-Prozess®,
,modularisiertes Studium®,
,ECTS" und workload signalisier-
ten um 2000 eine Zeitenwende.
Im Nachhinein betrachtet war es
gerade fur die Deutsch-Didaktik
als Fach eine grof3e Chance, an
den Modulkatalogen der Universitat Passau und
anderen Regelwerken bayernweit mitwirken zu
kénnen, weil hier inhaltlich gestaltet und Schwer-
punkte gesetzt werden konnten.

Bei dem Entwurf der Modulkataloge war es der neu
berufenen Professorin besonders wichtig, dass die
Lehrversuche im studienbegleitenden fachdidakti-
schen Praktikum nicht benotet wurden, um wirkli-
ches Lernen durch Ausprobieren und Reflektieren



zu ermdglichen und nicht teaching to the test durch
Lehrprobensituationen zu provozieren. Ferner soll-
ten Kenntnisse zur Kinder- und Jugendliteratur und
zu derem didaktischen Einsatz in alle Lehrdmter
verbindlich implementiert werden. Beides gelang
im Verbund mit den anderen bayerischen Lehr-
stihlen und Professuren (organisiert im ,Arbeits-
kreis der Deutschdidaktik an bayerischen Univer-
sitaten®, kurz: ADBU), dessen Vorsitz Prof. Miller
von 2004 bis 2006 hatte, und gilt bis heute.

Die Studierendenzahlen stiegen und stiegen, von
kleinen Schwankungen abgesehen, und pendelten
sich bei weit Uber 1000 ein. Samtliche Studieren-
de des Lehramts Grundschule, immerhin durch-
schnittlich 70% aller Lehramtsstudierenden an der
Universitat Passau, mussten drei Lehrveranstal-
tungen in Deutsch-Didaktik besuchen, die Praktika
noch nicht eingerechnet, und in einer davon eine
20-seitige Arbeit schreiben — ein groRer workload
auch fir das korrigierende Lehrpersonal. Dane-
ben galt es, fur Hauptschule (seit dem Schuljahr
2011/2012 ,Mittelschule®), Realschule, Gymnasi-
um sowie die neuen Bachelor- und Masterstudien-
gange passgenaue Lehrangebote zu gestalten.
Zunachst unterstitzte Anita Schilcher noch das
Team. Nach ihrer Habilitation an der Universitat
Passau mit einer schreibdidaktischen Arbeit erhielt
sie 2007 einen Lehrstuhl in Regensburg. So war
es hochwillkommen, dass 2008 Dr. Klaus Gatter-
maier gewonnen werden konnte, der in seiner viel
beachteten Doktorarbeit ,Literaturunterricht und
Lesesozialisation. Eine empirische Untersuchung
zum Lese- und Medienverhalten von Schulern und
zum lesesozialisatorischen Wirkungsgrad ihrer
Deutschlehrer” exakt die Themen behandelt hatte,
die nun wichtig waren. AuRerdem kam durch ihn
Film-Expertise ins Lehrangebot. Ihm ist auch ein
Standardwerk der Prifungsvorbereitung zu ver-
danken, namlich das erstmals 2007 erschienene
Kompendium ,D(eutsch) in A4“, das er zusammen
mit einer Regensburger Kollegin herausgibt und
mittlerweile in der 6. Auflage vorliegt.

Eine engagierte Lehre war dem

gesamten Team sehr wichtig.

Eine engagierte Lehre war dem gesamten Team
sehr wichtig. Dass dies von den Studierenden
geschatzt wurde, zeigte sich an den Lehrpreisen,
welche von den Mitarbeitern wiederholt errungen
wurden, und an den durchgangig guten bis sehr
guten Evaluationsergebnissen, welche auch die
abgeordneten Lehrkrafte erzielten. Jede der Lehr-
personen entwickelte ihren eigenen Stil, bildete
ein unverwechselbares Profil aus. Als besonderes
Spezifikum baute Dr. Géttler sein Lehrangebot zur

altbayerischen Literatur weiter aus, Dr. Gattermaier
wiederum praktizierte in zahlreichen Kooperations-
seminaren mit Lehrpersonen aus den Fach- und
Erziehungswissenschaften sowie anderen Fach-
didaktiken den interdisziplindren Brickenschlag
schon lange, bevor dieser mit dem Drittmittelpro-
jekt SKILL (siehe unten) zum Programm wurde.

In den letzten Dienstjahren von Prof. Miller gelang
noch die Abordnung von erfahrenen und erfolgrei-
chen Lehrkraften aus der Schule: Astrid Lindinger
und Christian Kuhls verstarkten den Praxisbezug
und entwickelten sich mit anspruchsvollen Kursan-
geboten zu nachgefragten Lehrpersonen.

Die Betreuung des studienbegleitenden fachdi-
daktischen Praktikums wurde weiterhin von allen
Lehrpersonen, einschlieBlich der Professorin, en-
gagiert geleistet. Dass mehrere frihere Studie-
rende nun als Lehrkrafte an den Praktikumsschu-
len zur Verflgung standen, liel3 besonders enge
Arbeitsbeziehungen wachsen. Allein Corona (ab
Sommersemester 2020) unterbrach die Praxis der
persdnlichen Schulbesuche. Aber die Pandemie
brachte auch einen Innovationsschub: Im Team
wurden neue digitale Lehr-/Lernformate (asynchro-
ne Lehre mit Podcasts bei gleichzeitiger individuel-
ler Online-Betreuung, Zoom-Sitzungen) entwickelt
und erprobt. Trotz derem Erfolg blieb der Wunsch
bei Dozierenden wie bei Studierenden, bald wieder
in Présenz zu unterrichten.

Fir Lehre, Forschung und Praxistrans-
fer gleichermalen bedeutsam war

die Beteiligung der Deutsch- Di-
daktik an den groRen Drittmittel-
projekten SKILL und SKILL.de.

Fir Lehre, Forschung und Praxistransfer glei-
chermallen bedeutsam war die Beteiligung der
Deutsch- Didaktik an den grofen Drittmittelpro-
jekten SKILL (,Strategien zur Kompetenzentwick-
lung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in
der Lehrerbildung®, 2016 bis 2019) und SKILL.
de (,Strategien zur Kompetenzentwicklung: Inno-
vative Lehrformate in der Lehrerbildung, digitally
enhanced®, 2019 bis 2022). Mit Mirjam Dick kam
eine Passauer Absolventin ins Team, die fur den
Standort und das Fach Deutsch-Didaktik nicht nur
den empirical turn, sondern auch den digitalen
Wandel kompetent mitvollzog. Wahrend bei SKILL
die Vernetzung von Fachwissenschaft und Fachdi-
daktik und die Starkung des Anwendungsbezugs
im Mittelpunkt standen, lag bei SKILL.de der Fo-
kus auf medienintegrativem Literaturunterricht, wo-
bei sich die Deutsch-Didaktik als Teil des facher-
Ubergreifenden Themenverbundes ,Text — Bild
— Medien® verstand und mit den germanistischen



Fachwissenschaften sowie der Kunstdidaktik/-pad-
agogik eng kooperierte. Mirjam Dicks Dissertation
.vernetzung statt Addition. Eine Treatmentstudie in
der de-fragmentierenden Deutschlehrerbildung am
Beispiel Textverstehen und Aufgabenkonstruktion®
(2024), von Prof. Magdefrau mitbetreut, stellte den
Anschluss an die empirische Lehr-/Lernforschung
her und steht damit fir einen aktuellen Typus
deutschdidaktischer Forschung, der den von Prof.
Seifert zitierten und immer schon unberechtigten
Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit vollends wider-
legt.

Zentrales Forschungsthema von Prof. Muller war
von Beginn an ,H6ren und Hérmedien im Literatur-
unterricht®. Der Zufall wollte es, dass diese eher
biografisch motivierte Wahl mit einem anfangs
noch kaum absehbaren Trend zusammenfiel. Dem
,HOrbuch-Boom* im kultu-
rellen Leben entsprach ein
acoustic turn vor allem in der
fachwissenschaftlichen For-
schung. Das Thema erwies
sich fur die Deutsch-Didaktik,
die sich im ,muttersprach-
lichen“ (L1-) Unterricht bisher wenig um das Ho-
ren gekimmert hatte, als sehr ergiebig, denn es
war fr Grundschulkinder genauso lebensweltlich
relevant wie fir altere Lernende. Dem Literatur-
unterricht aller Schularten und -stufen, so war zu
zeigen, erdffneten sich durch Héren und Hérme-
dien zahlreiche Mdglichkeiten, die seinem Anlie-
gen substanziell dienten und die es — auch unter
Einbeziehung der Digitalisierung — auszuloten galt.
Das von Prof. Muller herausgegebene Themenheft
,Literatur héren und hoérbar machen® der breit re-
zipierten Fachzeitschrift ,Praxis Deutsch® im Jahr
2006 I6ste eine Flut von Vortragsanfragen und Pu-
blikationswiinschen aus, verstarkt nachdem 2011
ihre Monografie ,Hortexte im Deutschunterricht.
Poetische Texte hdren und sprechen® erschienen
war, die zum Standardwerk werden sollte. Als
zweites Forschungsgebiet von Prof. Muller ist die
Kinder- und Jugendliteratur zu nennen. Der mit
Prof. Schilcher und den Passauer Kollegen Prof.
Krah und Prof. Decker herausgegebene Sammel-
band ,Genderkompetenz mit Kinder- und Jugend-
literatur entwickeln® (2016) legt davon Zeugnis ab,
ebenso Fachaufsatze, Unterrichtsmodelle und eine
feste Kolumne in ,Praxis Deutsch* (,Lesetipp®).
Ein drittes Forschungsgebiet, namlich die Lehr-/
Lernmedienforschung entstand aus den Erfahrun-
gen praktischer Arbeit als langjahrige Schulbuch-
autorin und -herausgeberin. Zu den erwahnten
drei Forschungsthemen wurden zahlreiche Fort-
bildungsveranstaltungen in der Region, aber auch
wiederholt am ,Institut fir Qualitdtsentwicklung an

Die gute Forschungskooperation von
Fachwissenschaft und Fachdidaktik
an der Universitat Passau hangt mit

der Semiotik als gemeinsamer theo-
retischer Ausrichtung zusammen.
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Schulen Schleswig-Holstein® und an verschiede-
nen Einrichtungen in Osterreich durchgefhrt.

Die gute Forschungskooperation von Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik an der Universitat Passau
hangt mit der Semiotik als gemeinsamer theoreti-
scher Ausrichtung zusammen. An dem von Anita
Schilcher und Markus Pissarek herausgegebenen
Band ,,Auf dem Weg zur literarischen Kompetenz.
Ein Modell literarischen Lernens auf semiotischer
Grundlage® (2013) wirkten neben Prof. Mdller u. a.
die Passauer Literaturwissenschaftler Prof. Krah
und Prof. Titzmann (1) mit. Die didaktische Ex-
pertise und Aufgeschlossenheit der Kollegin fur
Altere Deutsche Literaturwissenschaft, Prof. Sie-
ber, fuhrte zur Organisation zweier gemeinsamer
Tagungen (mit anschlieRenden Publikationen),
namlich ,Aventiure/Abenteuer — Literarisches Ler-
nen mit mittelalterlichen und
modernen Medienverbinden®
(2017) und ,Faszination Ni-
belungen — Prasenz und Ver-
mittlung eines multimedialen
Mythos* (2021).

Ein Desiderat war aus Sicht
der Deutsch-Didaktik, gerade im Hinblick auf eine
umfassende Lehrerbildung, ein Lehrangebot in
Deutsch als Zweitsprache/Deutsch als Fremdspra-
che. Die Notwendigkeit erschien Prof. Muller so
grof3, dass zunachst unter dem Dach der Deutsch-
Didaktik eine abgeordnete Lehrerin, dann eine
.Lehrkraft fir besondere Aufgaben® entsprechen-
de Kompetenzen an die Studierenden vermittel-
ten (dazu ausfuhrlich vgl. den Beitrag von Ricart
Brede & Draber in diesem Band). Beharrlich wurde
von Prof. Muller die Notwendigkeit eines eigenen
Lehrstuhls in diesem Fach angemahnt. Das Ziel
wurde schlieBlich erreicht, wobei der Erfolg nattr-
lich ,viele Mutter und Vater hat, wie in dem ent-
sprechenden Beitrag in diesem Band nachzulesen
ist. Ein weiteres grof3es Anliegen von Prof. Muller
ging schliel3lich ebenfalls in Erfullung, als bei der
Ausschreibung ihrer Nachfolge ihrem Appell, die
Professur fur Didaktik der Deutschen Sprache und
Literatur endlich zu einem Lehrstuhl aufzuwerten,
stattgegeben wurde.

3. Neue Forschungsschwerpunkte: Prof.
Dr. Markus Pissarek und sein Team (seit
2020)

40 Jahre nach der Berufung Prof. Seiferts war
Passau also schliellich die letzte der bayerischen
Universitaten, an der im Oktober 2020 ein Lehr-
stuhl fur die Didaktik der Deutschen Sprache und
Literatur eingerichtet wurde. Berufen wurde Prof.
Markus Pissarek, welcher zuvor als Professor das



Osterreichische Kompetenzzentrum fir Deutschdi-
daktik an der Universitat Klagenfurt und die dortige
School of Education geleitet hatte. Der Ubergang
in einer durchweg von Covid-Einschrankungen ge-
pragten Phase wurde dadurch erleichtert, dass es
zu einer vorgezogenen Einrichtung des Lehrstuhls
aus der HTA-Initiative (HTA: ,Hightech Agenda
Bayern®) kam. Die Zusammenarbeit in der zweijah-
rigen Uberlappung mit Prof. Miillers Dienstzeit war
von grol3er Kollegialitdt und Produktivitat gepragt,
wobei Prof. Pissarek von der langjahrig gereiften
und wohlerprobten Modulstruktur sowie der per-
fekt eingespielten Organisation der durch grof3es
Lehraufkommen belasteten Einheit stark profitier-
te. Ab Marz 2021 verstarkte Magdalena Schlintl,
Osterreichweit die erste Absolventin der reformier-
ten Lehramtsstudiengange, das Team am Lehr-
stuhl als wissenschaftliche Mitarbeiterin.

Der empirical turn in den Fachdidaktiken bringt
in der Forschung neben der Ausrichtung an den
Forschungsmethoden der philologischen Facher
auch eine verstarkte Integration der Methoden der
empirischen Sozialforschung mit sich und damit
einhergehend auch das Bedurfnis nach Methoden-
innovation, Entwicklung neuer Infrastruktur und
verstarkte interdisziplindre Zusammenarbeit.
Umso erfreulicher war es, dass es der Fachdidak-
tik Deutsch zusammen mit der Professur fir Psy-
chologie mit Schwerpunkt Lehren und Lernen mit
digitalen Medien (Prof. Schweppe) 2021 gelang,
erfolgreich einen Antrag fur ein Gemeinschafts-
labor zu stellen, welches in sechs Raumen der
Universitat die notwendige raumliche und techni-
sche Infrastruktur zur Umsetzung qualitativer und
quantitativer empirischer Forschungsvorhaben
schafft, um den Forschungsstandards der beteilig-
ten Facher entsprechend kontrollierte Bedingun-
gen fur die Durchfihrung empirischer, vor allem
auch experimenteller Studien zu schaffen. Durch
die weitere Beteiligung des Lehrstuhls fur Psycho-
logie mit Schwerpunkt Mensch-Maschine-Interak-
tion (Prof. Mayr) und des Lehrstuhls fur Deutsche
Sprachwissenschaft (Prof. Werth) sind somit die
Voraussetzungen geschaffen, auf Basis der For-
schungserfahrungen aller Beteiligten, innovative
interdisziplindre Forschungsvorhaben an der Uni-
versitdt Passau durchzufihren. Im Wintersemes-
ter 23/24 erfolgte — nach einigen Verzégerungen
durch die laufenden Bauprojekte im Hans-Kapfin-
ger-Areal — schlief3lich die feierliche Eroffnung der
Laborrdaume durch den Prasidenten und die La-
borgemeinschaft SKoLa (Sprach- und Kognitions-
labor), welche neben experimenteller Forschung
auch feldnahe Forschung mit Schiler*innen aus
der ndheren Umgebung ermdglichen.

Im Wintersemester 23/24 erfolgte [...]
die feierliche Er6ffnung der Labor-
raume durch den Prasidenten und die
Laborgemeinschaft SKoLa (Sprach- und

Kognitionslabor), welche neben expe-

rimenteller Forschung auch feldnahe

Forschung mit Schiler*innen aus der
naheren Umgebung ermdglichen.

Die ersten Jahre waren mit dem Auslaufen von
Skill.de gekennzeichnet durch das Bemuhen um
Forschungsmittel und Infrastruktur. So wurden in
den ersten Jahren vier Forschungsantrage (drei-
mal BMBF, einmal Robert Bosch) zusammen mit
Kolleg*innen eingereicht. Ein erster Antrag adres-
sierte die Wortschatzférderung durch Lesen und
Vorlesen bei Kindern mit nichtdeutscher Erstspra-
che, war als evaluative Interventionsstudie konzi-
piert und sah eine Zusammenarbeit mit groReren
bundesweiten Verbanden der Lesefdrderung vor,
welche schulbegleitend tatig sind. Daraus ergab
sich in der Folge ein Begleitforschungsprojekt zur
ehrenamtlichen Leseférderung mit dem Bundes-
verband MENTOR — Die Leselernhelfer Bundes-
verband e. V., in welchem die Wirksamkeit und
Gelingensbedingungen individualisierender Le-
seforderung erforscht und Fortbildungselemente
aufgebaut werden. Ein weiterer Antrag erfolgte
im Rahmen der Forderinitiative zur Starkung der
Datenkompetenzen des wissenschaftlichen Nach-
wuchses und richtete sich auf die Entwicklung und
Integration innovativer Methoden in die Disziplin
der Fachdidaktik, welche auch zur Starkung der
(fachspezifischen) Datenkompetenz im Fach bei-
tragen soll. Er wurde zusammen mit der Profes-
sorin fur Psychologie mit Schwerpunkt Lehren und
Lernen mit digitalen Medien (Prof. Schweppe) er-
stellt und sah die Arbeit mit Bayesianischen Ana-
lysemethoden im Umgang mit Daten, die zu Me-
thoden des Rechtschreibunterrichts vorliegen, vor.
Ein weiterer Antrag zur adaptiven Leseférderung in
Grund- und Mittelschule wurde als Wissenschafts-
Praxis-Kooperation mit der Grund- und Mittelschu-
le St. Nikola konzipiert und sieht die enge Verzah-
nung bezuglich der Lernverlaufsdiagnostik, der
Konzipierung von Foérdermallinahmen und deren
Evaluierung vor und hat sich Uber die Antragstel-
lung als neues Seminarkonzept etabliert, in des-
sen Rahmen Studierende an drei Exkursionstagen
an die Schulen vor Ort gehen und dort individu-
elle Lesediagnostik mit den Kindern durchflhren,
individuelle Lesetrainings auf Basis wissenschaft-
licher Evidenz konzipieren und diese und ihre
Wirksamkeit abschliefend evaluieren. Das Pro-
jekt SuSi (Studierende unterstitzen Schiler*innen



individuell) wird aufgrund seiner grof3en Beliebtheit
mittlerweile mit fanf Partnerschulen durchgefuhrt
und bildet jedes Semester 40 Studierende des
Lehramts in einem spezifischen Theorie-Praxis-
Setting aus.

Das Projekt SuSi (Studierende unter-
stlitzen Schiiler*innen individuell) wird
aufgrund seiner grofRen Beliebtheit

mittlerweile mit finf Partnerschulen
durchgefiihrt und bildet jedes Semester
40 Studierende des Lehramts in einem
spezifischen Theorie-Praxis-Setting aus.

An einem weiteren von der empirischen Erzie-
hungswissenschaft initiierten interdisziplinaren An-
trag im Rahmen der Forderrichtlinie ,Umgang mit
Vielfalt — Unterricht diversitatssensibel und lern-
wirksam gestalten® beteiligten sich die Deutsch-
Didaktik zusammen mit der Mathematik- und Eng-
lischdidaktik bei dem Konzept von adaptiven und
kooperativen Lernsettings. Erfreulich ist, dass das
Projekt der fachspezifischen Professionsforschung
(FALKO-D), in welchem Prof. Pissarek Mess-
instrumente zur Erforschung der Lehrkompeten-
zen von Deutschlehrkraften bereits entwickelt und
dabei auch eine Konstruktvalidierung vorgenom-
men hatte, nun mit FALKO-PV (Fachspezifische
Lehrkraftkompetenzen — Pradiktive Validierung)
in einer BMBF-Nachwuchsforschungsgruppe im
Forderschwerpunkt der empirischen Bildungsfor-
schung, welche an der Universitat Regensburg an-
gesiedelt ist und mit einem Budget von 2 Millionen
Euro ausgestattet ist, fortgesetzt wird (Férderkenn-
zeichen 01JG2103). Die Gruppe arbeitet bis 2026
und setzt sich zum Ziel, die Wirkungskette vom
Professionswissen bis zum Kompetenzerwerb der
Lernenden  langsschnittlich
und die Zusammenhange
pradiktiv valide zu erfassen.
Hierbei kommen die Messin-

Der internationale Sammelband
,Deutschunterricht im Zeichen der
Digitalisierung“ (2022) leistet sowohl
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Frahjahr 2024), zu welchen auch Expert*innen aus
der Praxis, zuletzt von Schulen mit Inklusionsprofil,
eingeladen werden.

Die bisherigen Publikationstatigkeiten am Lehr-
stuhl reflektieren wesentliche Trends im Fach. Der
internationale Sammelband ,Deutschunterricht im
Zeichen der Digitalisierung” (2022) leistet sowohl
eine Bestandsaufnahme der Wechselbeziehun-
gen von Digitalisierung und ihren Auswirkungen
auf Konzepte des Deutschunterrichts, auf dessen
(multimodale) Gestaltung sowie zu vermittelnde
Kompetenzen, als auch eine kritische Bewertung
von Risiken. Ein weiterer Sammelband ,Projekt-
bezogene Kooperation von Schule und Universi-
tat* (2022) reflektiert und evaluiert Synergien und
Gelingensbedingungen der Zusammenarbeit von
Schule und Universitat. In ihm werden aul3erdem
erfolgreiche Kooperationskonzepte der Theorie-
Praxis-Verzahnung dokumentiert und der Trans-
ferwert flr kiinftige Implementierungen des wech-
selseitigen  Kompetenzaustausches zwischen
Universitat und Schule diskutiert.

Neben Fortbildungen im Bereich der Leseférderung
arbeitet der Lehrstuhl auch an digitalen Methoden
der Erfassung von Textverstandlichkeit, welche
Lehrkrafte mit einem kostenfreien Tool bei der Aus-
wahl von passgenauen Texten flr den Unterricht
unterstitzen konnen. Im bundesweiten Projekt
BiSS-Transfer (BiSS steht fur ,Bildung durch Spra-
che und Schrift“) engagiert sich der Lehrstuhl im
bayerischen wissenschaftlichen Beirat, begleitet in
der Transferphase die Schulverbliinde in Koope-
ration mit dem Staatsinstitut fir Schulqualitat und
Bildungsforschung (ISB) und dem Bayerischen
Staatsministerium fur Unterricht und Kultus und er-
stellt derzeit Material flr Lehrerfortbildungen und
Lesefdrdermaterialien fur die untere Sekundar-
stufe. Daraus hervorgehend
entsteht auch ein strategieba-
siertes  Fortbildungskonzept
fur den Literaturunterricht

eine Bestandsaufnahme der Wech-

strumente aus FALKO-D zum
Einsatz. Im Projekt ist Prof.
Pissarek als Kooperations-
partner flr das Unterrichts-
fach Deutsch involviert.

Seit 2022 leitet Prof. Pissarek
zusammen mit Prof. Berschin
(Sport) und Dr. Kufner (Erziehungswissenschaft)
die Abteilung Fachdidaktik und schulpraktische
Studien im ZLF, woraus sich viele gemeinsame
Vorhaben entwickeln lie3en. Die Abteilung organi-
siert halbjahrlich zudem Tagungsformate zu Quer-
schnittsthemen (Digitalisierung Herbst 2022, Nach-
haltigkeit Fruhjahr 2023, schulpraktische Studien
Herbst 2023 und Inklusion in der Lehrerbildung

selbeziehungen von Digitalisierung

und ihren Auswirkungen auf Konzep-
te des Deutschunterrichts auf dessen
(multimodale) Gestaltung sowie zu
vermittelnde Kompetenzen, als auch
eine kritische Bewertung von Risiken.

der Sekundarstufe |, das auf
dem ,Passauer Modell* des
literarischen Lernens auf lite-
ratursemiotischer Basis (sie-
he die o. g. Publikation ,Auf
dem Weg zur literarischen
Kompetenz. Ein Modell lite-
rarischen Lernens auf semiotischer Grundlage®)
aufbaut und Uber die Akademie flir Lehrerfortbil-
dung und Personalfuhrung in Dillingen ab dem
Herbst 2024 bayernweit zuganglich sein wird.
Zudem wird zur Dissemination auch eine ISB-
Handreichung fur alle Sekundarstufen-Schularten
konzipiert. Fir den Primarbereich werden durch
regelmalliige Herausgebertatigkeit in der Reihe



,Praxis Grundschule® zu den Themen Rechtschrei-
ben, Grammatik, Mundlichkeit und Kurzfilm Beitra-
ge zur Implementierung innovativer Unterrichtside-
en in die Praxis geleistet.

2021 bis 2023 lag der Vorsitz des ADBU (,Arbeits-
kreis der Deutschdidaktik an bayerischen Universi-
taten®) erneut in Passau und so wurde im Sommer

2022 der Abschied von Karla Mdller auf einer wis-
senschaftlichen Tagung an der Universitat Passau
in Prasenz und im Beisein der bayerischen Kolle-
gen und Kolleginnen sowie der anderen Lehrperso-
nen begangen. Die ,Stabwechsel” sind in unserem
Fach immer reibungslos geglickt — zum Wohle der
Studierenden und der Wissenschaft.

AN

Walter Seifert studierte an den
Universitaten Marburg, Tubin-
gen und an der Freien Uni-
versitat Berlin  Germanistik,
Geschichte, Philosophie und
Padagogik und schloss dort
1964 das Erste Staatsexamen
sowie 1968 die Promotion ab.
Danach folgten in Braunschweig
das Zweite Staatsexamen und
zwei Jahre Lehrtatigkeit am
Gymnasium. Seit 1972 lehrte
er an der Universitat Augsburg
in der Didaktik der Deutschen
Sprache und Literatur und ha-
bilitierte in diesem Fach. Von
1980 bis 2001 war er Profes-
sor flr Didaktik der Deutschen
Sprache und Literatur sowie
Studienberater flr das Lehramt
an Gymnasien und Prodekan an
der Universitat Passau.

Karla Miiller studierte Deutsch,
Geschichte und Sozialkunde flr
das Lehramt an Gymnasien an
der Ludwig-Maximilians-Univer-
sitdt Minchen. Sie promovier-
te im Fach Neuere Deutsche
Literaturwissenschaft und war
nach dem Referendariat mehre-
re Jahre als Lehrerin im Schul-
dienst, zuletzt als Seminarleite-
rin fir Deutsch. 1989 bis 1995
war sie in der Bildungsverwal-
tung tétig. Sie lehrte von 2001
bis 2022 als Professorin fiir Di-
daktik der Deutschen Sprache
und Literatur an der Universitat
Passau. Ihre Schwerpunkte wa-
ren Héren und Hoérmedien im
Literaturunterricht, Kinder- und
Jugendliteratur sowie Lehr-/
Lernmedienforschung. Sie hatte
zahlreiche Amter in der akade-
mischen Selbstverwaltung inne.

Markus  Pissarek  studierte
Deutsch und Englisch fir das
gymnasiale Lehramt an der
Universitat Passau, der Capital
University Columbus/Ohio und
der Stirling University. Die Pro-
motion erfolgte in den Fachern
Neuere Deutsche Literaturwis-
senschaft, Englische Literatur
und Didaktik der Deutschen
Sprache und Literatur. Nach
dem Schuldienst war er wissen-
schaftlicher Mitarbeiter an der
Universitdt Regensburg, von
2017 bis 2020 Professor an der
Universitédt Klagenfurt. Seine
Forschungsschwerpunkte lie-
gen in den Bereichen Literari-
sches Lernen, Lesekompetenz,
Fachspezifische Lehrerkompe-
tenzen. Er ist der aktuelle Lehr-
stuhlinhaber an der Universitat
Passau.



Julia Ricart Brede & Sibylle Draber
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Der Beitrag zeichnet die Entwicklung des Faches ,Deutsch als Zweitsprache* als Bestandteil der Lehrer*innen-
Bildung von seinen Anfangen in den 1970er-Jahren bis heute nach. Ausgehend von Schilderungen Gesamt-
deutschland betreffend, folgt dabei eine Fokussierung auf Bayern und schlief3lich auf die Universitat Passau,
an der DaZ als Studienfach im WiSe 2019/2020 eingefiihrt wurde. Methodisch basiert der vorliegende Beitrag
auf drei semi-strukturierten Interviews mit Expert*innen, die die Genese des Faches als Zeitzeug*innen reflek-

tieren.

1. Einleitung

Der Beitrag zeichnet die Entwicklung der
Lehrer*innen-Bildung im Fach Deutsch als Zweit-
sprache (im Folgenden auch kurz: DaZ) in Deutsch-
land und Bayern mit einem besonderen Fokus auf
die Universitat Passau nach. DaZ ist das jungste
Fach im Facherkanon fur Lehramtsstudierende der
seit gut 40 Jahren in der Lehrer*innen-Bildung tati-
gen Universitat. Es ist dort seit dem Wintersemes-
ter (WiSe) 2018/19 fur Studierende der Lehramter
an Grund- und Mittelschulen wahlbar.

Den Ausgangspunkt fur die Ausfuhrungen des
Beitrags bilden die 1970er-Jahre. Erlautert wird,
wie und unter welchen Umstanden sich das Fach
Deutsch als Zweitsprache in dieser Dekade in
Deutschland ausgebildet hat. Darauffolgend wird
dargelegt, wie sich das Fach weiterentwickelt und
wie es Eingang in die Lehrer*innen-Bildung im All-
gemeinen gefunden hat, bevor abschlieRend die
EinfGhrung des Faches fur Lehramtsstudierende
an der Universitat Passau in den 2010er-Jahren
skizziert wird.

Die mit den chronologischen Ausfuhrungen ein-
hergehende zeitliche Anndherung an die Gegen-
wart geht mit einer Verengung in der rdumlichen
Dimension und insofern mit einer Anndherung

an den Standort Passau einher: Ausgehend von
Schilderungen Gesamtdeutschland betreffend,
folgt eine Fokussierung auf Bayern und schlieRlich
im Besonderen auf Passau.

Da das Fach Deutsch als Zweitsprache insge-
samt relativ jung ist, bietet sich die beinahe au-
Rergewdhnliche Mdglichkeit, den Ruckblick auf
das Fach nicht nur auf Basis von Literaturquel-
len zusammenzutragen, sondern in dieser Sache
Zeitzeugen aus ihrer individuellen Perspektive als
Expert*innen und Gestalter*innen des Faches zu
Wort kommen zu lassen. Diese Chance ergreifend,
basiert der vorliegende Beitrag methodisch auf
drei semi-strukturierten Expert*innen-Interviews,
die von den Autorinnen des Beitrags mit Hilfe von
Leitfaden als je etwa halbstindige Einzelinterviews
digital durchgefihrt und aufgezeichnet wurden. Als
Interview-Partner*innen wurden Personen ausge-
wahlt, die die Einfuhrung und Entwicklung des Fa-
ches in einer bestimmten Region intensiv begleitet
oder mitgestaltet haben und die infolgedessen ver-
tiefte Einblicke in Prozesse erhalten haben, die fur
diesen Beitrag von Interesse sind. Tabelle 1 bietet
einen Uberblick Uber die drei geflihrten Interviews,
auf die im Folgenden anhand der in der Tabelle an-
gezeigten Siglen (101, 102 und 103) referiert wird.

Tabelle 1: Ubersicht der drei semi-strukturierten Expert*innen-Interviews

Interview 01 (101)

Interview 02 (102) Interview 03 (103)

Prof. a.D. Dr.
Hans Barkowski

Interviewte*r
Expert*in

Prof. a.D. Dr.
Karla Muller

Hans-Friedrich
Schuckall

Deutschland ab
den 1970er-Jahren
(auch Ost- und West-
D. im Vergleich)

Fokus auf die Ent-
stehung des Faches

Passau ab den
2010er-Jahren

Bayern ab den
1970er-Jahren

Interviewerin Julia Ricart Brede

Julia Ricart Brede Sibylle Draber

Datum des Interviews 11.08.2021

21.03.2022 21.06.2021

Dauer des Interviews 36.54 min.

36.34 min. 22.30 min.




Als Experte fur die Entwicklung des Faches
Deutsch als Zweitsprache in Deutschland ab den
1970er-Jahren wurde Prof. Dr. Hans Barkowski
i. R. befragt. Die erste Begegnung mit Deutsch als
Zweitsprache ergab sich fur ihn 1972 Uber einen
Arbeitskreis am Berliner Goethe-Institut (vgl. Bar-
kowski 2003, S. 523); fur das Goethe-Institut war
er denn auch lange Jahre als DaF-Lehrer tatig.
1988 nahm Barkowski einen Ruf an die FU Ber-
lin an; 1998 folgte er einem Ruf an die Friedrich-
Schiller-Universitat Jena. Als Experte flr die paral-
lel laufenden Entwicklungen des Faches in Bayern
wurde Hans-Friedrich Schuckall interviewt, der ab
1978 in der Lehrer*innen-Bildung im DaZ-Bereich
am Goethe-Institut (ab 1979 in der Zentrale in Mun-
chen) tatig war. Die Einrichtung des Lehrstuhls fur
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache an der Uni-
versitat Passau ist eng verknupft mit Prof. Dr. Karla
Miiller, von 2001 bis 2022 Professorin fur Didaktik
der deutschen Sprache und Literatur ebenda. Um
die Einflhrung von DaZ als Studienfach fur Lehr-
amtsstudierende an der Universitat Passau mog-
lichst konzise nachzeichnen zu kdnnen, wurde sie
interviewt.

Die drei via Zoom gefuhrten Interviews wurden
anhand von Transkriptionskonventionen verschrift-
licht, die in Anlehnung an Dresing und Pehl (2018,
S. 21f.) entwickelt worden sind. Es handelt sich
somit um wortliche Transkriptionen. Besonders
betonte Silben oder Wérter sind in der ansonsten
durchgangig in Minuskeln gehaltenen Verschriftli-
chung durch GroRschreibung gekennzeichnet. Die
Transkriptionen wurden in FOLKER vorgenom-
men.

2. DaZ als Fach ,erwacht’ in Deutschland

Die Anfange des Faches DaZ verortet Hans Bar-
kowski in den 1970er-dahren. Das Wirtschafts-
wachstum nach dem Zweiten Weltkrieg und die
daraus resultierende Knappheit an Arbeitskraften
wurde in Ost- wie Westdeutschland mit der Anwer-
bung auslandischer Arbeitskrafte kompensiert. In
beiden Teilen Deutschlands wurden die angewor-
benen Arbeitskrafte im Rotationsprinzip beschaf-
tigt, d. h. die Arbeitskrafte sollten nach Deutsch-
land kommen, um zu arbeiten, und dann wieder
in ihre Heimatlander zurtickkehren. Entsprechend
waren Familiennachzige nicht vorgesehen und
Sprachlernangebote richteten sich daher, wenn sie
Uberhaupt vorgehalten wurden, ausschlie3lich an
Erwachsene und auch lediglich mit der Intention,
die Bewaltigung des (Arbeits-)Alltags zu ermdgli-
chen. Barkowski sagt hierzu:

in der zeit gab es ja (-) [zu DaZ] offiziell eigentlich weder

ne LEhrerfortbildung, wenn man mal — geschweige denn

ne lehrerAUSbildung; und ah selbst der begriff deutsch
als ZWElITsprache, den gabs noch nich; man sprach von
(.) gastarbeiterdeutsch, man sprach von deutsch fiir aus-
landische arbeiter* (-) und die KINder waren &h zunachst
mal gar nich im blick [...]. die kinder &h kamen ja &hm
erst spater in den blick, als immer deutlicher wurde, dass
das sogenannte rotationsmodell, wonach die arbeitneh-
mer ja zuRUCKgehen sollten, ahm NICHT laufen wird'
und 8hm dass die dann HIER blieben und ihre FAmilien
nachholten (101, ca. 01.34-02.08 min).

Dass zunachst Bezeichnungen wie ,Gastarbeiter-
deutsch® und ,Deutsch fur auslandische Arbeiter*
gebraucht wurden und diese erst spater durch den
sich allmahlich etablierenden Begriff ,Deutsch als
Zweitsprache” ersetzt wurden (vgl. hierzu auch
GrielRhaber 2021, S. 157f.), verdeutlicht, dass mit
Blick auf den in der Zweitsprache zu bewaltigenden
Spracherwerb zunachst ausschliel3lich die Perso-
nengruppe der erwachsene Arbeitsmigrant*innen
im Blick war. Nicht von ungefahr betitelt Barkows-
ki (2003, S. 522) die Dekade der 1970er-Jahre in
einem schriftlichen Ruckblick zur Genese des Fa-
ches mit ,Die Entdeckung der Lerner®: Es musste
seinerzeit Uberhaupt erst ein Bewusstsein dafur
erwachsen, dass es eine nicht unbetrachtliche Per-
sonengruppe in Deutschland gab, fir die Deutsch
keine Erstsprache war und die es beim Spracher-
werb im Deutschen entsprechend zu begleiten und
zu unterstutzen galt.
In Ostdeutschland erfolgt die Gewahrwerdung fur
die auch seitens der aufnehmenden Gesellschaft
bestehende Verantwortung fur einen gelingen-
den Spracherwerb und die soziale Integration der
Migrant*innen insgesamt noch weniger und lang-
samer als in Westdeutschland; Kinder und Jugend-
liche sind hier als Zielgruppe im Prinzip bis zum
Ende des Bestehens der DDR praktisch nicht im
Blick (vgl. 101, 13.32-13.55 min.). Barkowski sieht
dies — ahnlich wie Mau (2019) — vor allem in der
Rigiditat begrundet, mit der in der DDR am Rota-
tionsprinzip festgehalten wird. Mau (2019, S. 95)
schreibt hierzu:
[Viele der] Auslanderinnen und Auslénder [... in der
DDR] waren sogenannte Vertragsarbeiter aus anderen
sozialistischen Landern, flr die ein starres Rotations-
system galt. Manche kamen zu Ausbildungszwecken,
andere kompensierten Arbeitskraftemangel in wichtigen
Bereichen. Auch hier achtete die Regierung argwoh-
nisch darauf, dass es zu keiner Durchmischung mit der
einheimischen Bevdlkerung kam. Die Aufenthaltsgeneh-
migungen der Vertragsarbeiter, von denen die meisten
aus Vietnam, Mosambik und Kuba stammten, waren
befristet und konnten bei Fehlverhalten jederzeit wider-
rufen werden. Als Arbeitskrafte waren sie der DDR will-
kommen, fir ihre gesellschaftliche Integration tat man



jedoch so gut wie nichts: Sie wurden weitgehend sepa-
riert, Spracherwerb wurde nur soweit geférdert, wie es
fur den Arbeitsalltag vonndten war.

Letztlich gilt jedoch fur beide Teile Deutschlands,
dass eine rechtlich verbindliche Grundlage fur die
sprachliche und damit auch gesellschaftliche Inte-
gration fir langer bzw. dauerhaft in Deutschland
lebende Migrant*innen erst im Jahre 2005 mit der
Inkrafttretung der Integrationskursverordnung (§43
AufenthG) geschaffen wurde:

. und diese integratlONSvereinbarung ist ZWEltau-
sendFUNF — man muss es sich vorstellen, [mindestens]
seit den siebzigern ah gibt es [in nennenswerter Zahl]
migrANten in deutschland — zweitausendFUNF wurde —
und sowas hat es vorher staatlicherseits gar nicht geGE-
ben’ — ne integrations-/ &h [...] -verordnung geschaffen,
in der Uber den ZUgang dhm zur SPRAche und &h zu
sozialen informationen ein erstes angebot ahm ah ge-
macht wurde, das dann eben fur die [...] teilnehmerin-
nen dann auch verBINDlich und dh KOStenfrei — [...]
seitdem IST; aber dh zweitausendFUNF (101, 08.55-
09.44 min.).

Doch bleiben wir zunachst in den 1970er-Jahren:
Die 1970er-dahre sind auch jenes Jahrzehnt, in
dem die ersten grof} angelegten Forschungspro-
jekte zum DaZ-Erwerb anlaufen. Hingewiesen sei
in diesem Zusammenhang auf das von Wolfang
Klein geleitete und von der DFG geférderte ,Hei-
delberger Forschungsprojekt Pidgin-Deutsch*! mit
einer Laufzeit von 1974-1977 (mit Verlangerung
bis 1979). Wolfang Klein selbst erinnert sich in ei-
nem Beitrag ruckblickend:
Zu dieser Zeit waren uns abgesehen von dem [... einem]
kurzen Aufsatz von Michael Clyne [...], von dem wir die
Bezeichnung ,Pidgin-Deutsch’ ibernommen haben, we-
der Untersuchungen zur Sprache der auslandischen Ar-
beiter noch zum ungesteuerten Spracherwerb Erwach-
sener Uberhaupt bekannt. (Klein 2021, S. 54).

Als eigenstandiges Fach in der Hochschulland-
schaft geht DaZ aus der Nachbardisziplin ,Deutsch
als Fremdsprache® (kurz: DaF) hervor. Die beiden
Facher sind bis heute eng verwoben; immer noch
weisen die Denominationen vieler Professuren
auf den Zusammenhang der beiden Facher hin
— so auch die Bezeichnung des 2018 eingerich-
teten Lehrstuhls fir ,Deutsch als Zweitsprache /
Deutsch als Fremdsprache® an der Universitat Pas-
sau. Von der Arbeitsstelle fur Kleine Facher (vgl.
ebd.) werden DaF und DaZ entsprechend als ein
gemeinsames kleines Fach gewertet, das — so die
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auf Anfang 2024 datierte Angabe der Arbeitsstelle
— in Deutschland insgesamt 68 Professuren an 44
Standorten zahlt. Auf der Website der Arbeitsstelle
ist zur Genese des Faches ferner zu lesen:
Zur historischen Etablierung des Faches ist zu sa-
gen, dass es sich gegen Ende der 1960er Jahre in
der ehemaligen DDR entwickelte. ,An der Universi-
tat Leipzig erhielt Gerhard Helbig (1929-2008) den
ersten Lehrstuhl des Fachs im Jahr 1969, weitere
Lehrstihle wurden an den Universitaten Minchen
und Bielefeld (1978) eingerichtet.” (Arbeitsstelle fur
Kleine Facher: zur Genese des Fachs).
Der im Zitat erwahnte Lehrstuhl von Gerhard Hel-
big trug die Denomination ,Deutsch als Fremdspra-
che® und lieR somit in der Ausrichtung v. a. eine
Fokussierung auf den Deutscherwerb im Ausland
erwarten. Zur Etablierung des Faches Deutsch
als Fremdsprache sei ferner auf die bereits 1964
erstmalig erschienene, gleichnamige Zeitschrift
,Deutsch als Fremdsprache“ hingewiesen, einer
bis heute vom Herder-Institut Leipzig herausgege-
benen Fachzeitschrift, die ,jahrzehntelang als das
Forum der o6ffentlichen Fachdiskussion und damit
gleichzeitig als ein Indiz fur die Konsolidierung des
Faches DaF in der DDR [galt]* (Blei 1997, S. 781).
Erwahnenswert erscheint im Kontext des vorlie-
genden Beitrags auch der Zeitschriftenuntertitel
LZeitschrift zur Theorie und Praxis des Deutschun-
terrichts fur Auslander, den die Zeitschrift bereits
seit der ersten Ausgabe tragt; er verweist ebenfalls
auf die fachliche Nahe von DaF und DaZ.
In der Praxis wurde jedoch rasch deutlich, dass
DaZ nicht wie DaF funktioniert: Das Unterrich-
ten der Uberwiegend wenig lerngewohnten DaZ-
Lerner*innen verlangte nach einer anderen Her-
angehens- und Vorgehensweise als das Arbeiten
mit den i. d. R. bildungsaffinen und lerngewohn-
ten DaF-Lernenden im Ausland. Erinnerungen
Hans-Friedrich Schuckalls an die Anfange der
DaZ-Praxis Ende der 1970er-Jahre verdeutlichen
die unterschiedlichen Bedarfe von DaF- und DaZ-
Unterricht:
heinz wilms hat [zusammen mit heinrich eckes 1975] n
(0.5) LEHRbuch fur ausléndische jugendliche verfasst;
deutsch fur jugendliche anderer muttersprache; und da
hat er schon sehr viele (.) ah (.) didaktische grundlagen
gelegt fur den unterricht, den wir versucht haben (1.0)
weiterzubringen; also (.) anschaulichen unterricht so fir
leute, die LERNungewohnt sind, vor allem in bezug auf
ah (0.5) regulariTAten der grammatik, aber auch nich
nur, aber s- wir ham eben versucht so ne MOGlichst AN-
schauliche form der vermittlung von sprachinhalten (.)
zu finden; wir ham uns auch sehr an der grundschul(.)

' Auch der fur das Projekt gewahlte Name ist ein Hinweis auf die in dieser Dekade noch nicht gefestigte Bezeichnung fiir das Fach. Der Projekt-
leiter Wolfgang Klein merkt hierzu riickblickend selbst an: ,Dieser Name [...] ist nicht ganz gliicklich, denn die Lernersprachen der auslandi-
schen Arbeiter[, die in dem Projekt fokussiert wurden,] sind nattrlich keine kolonialen Pidgins. Da er [der Name des Projektes] aber nun einmal

eingefiihrt war, wurde er auch beibehalten” (Klein 2021, S. 53).



didaktik orientiert, weil dort ja auch eben (.) mit kindern
ja anschaulich, vor allem mit bildern und so weiter, ver-
sucht wird, die sprache naher zu bringen; (1.0) JA (102,
05.40-06.32 min.).

Obwohl sich in den 1970er-Jahren allmahlich ein
Bewusstsein sowohl flr die Lernendengruppe
an sich als auch fir die besonderen Bedarfe der
Zielgruppe herausbildete, dauerte es noch einige
Dekaden bis zur strukturellen Verankerung des
Faches Deutsch als Zweitsprache an Hochschulen
und Universitaten.

3. Die Strukturen des Faches bilden sich
aus

1998 folgte Hans Barkowski, ab 1988 Professor an
der FU Berlin, einem Ruf an die Friedrich-Schiller-
Universitat Jena, deren Denomination auch expli-
zit den Zusatz ,Deutsch als Zweitsprache® enthielt.
Hierzu erlautert er im Interview:
als ich nach jena berufen wurde, hab ich darauf be-
standen, dass ich ah die berufung nur annehme, wenn
das FACH in zukunft nicht mehr auslandsgermanistik,
sondern auslandsgermanistik — deutsch als fremd- und
zweitsprache heif3t (101, 11.08-11.23 min.).

Neben der Einrichtung von Professuren galt es
auch Ausbildungsstrukturen zu schaffen. Denn
wie Barkowski fur die frihen 1970er-dahre in Er-
innerung ruft, gab es ,in der zeit [...] ja (-) offizi-
ell eigentlich weder ne LEhrerfortbildung, [...] ge-
schweige denn ne lehrerAUSbildung [in DaZ]“ (101,
ca. 01.34-01.40 min.). Eine zentrale Rolle bei der
Etablierung von Ausbildungsstrukturen fir DaZ-
Lehrkrafte kommt dem 1974 gegrindeten und
bis zum Ende seines Bestehens 2003 durch das
Bundesministerium fur Arbeit und Sozialordnung
geforderten ,Sprachverband Deutsch flr auslan-
dische Arbeitnehmer e. V.“ zu (vgl. Szablewski-
Cavuu 2001, S. 8f.). Schuckall verweist in seinen
Ausfuhrungen ebenfalls auf die Bedeutung dieses
Sprachverbandes:
es war so, dass diese [vom goethe institut miinchen an-
gebotene] lehrerfortbildung fir- (0.5) fur lehrkrafte, die
mit arbeitsmigranten gearbeitet haben, die ging ja vom
bundes(.)ARBEITSministerium aus; und die [vom bun-
desministerium] ham einen SPRACHverband eingerich-
tet in MAINZ; der diese ganzen GRUPpen, LEHTrerfort-
bildungsgruppen koordinieren sollte. und da- Elne von
diesen lehrerfortbildungsgruppen war eben in miinchen
am GOEthe institut (102, 04.26-04.53 min.).

Inhaltlich sagt Schuckall Gber die ersten, vom Goe-
the-Institut angebotenen Fortbildungen fir DaZ-
Lehrkrafte heute:

wir FANdens eben sehr wichtig, diese (0.5) ah diese un-
terrichtspraktischen seminare mit ECHten lernergruppen
durchzufiihren, damit die auch ausprobieren konnten,
die leute, (0.5) ja, wie funktioniert das. wobei ich rickbli-
ckend sagen muss, das ganze war naturlich n bisschen
n WITZ; da kamen die leute fir ne WOCHe; (1.0) wir
ham die da durch die mihle gedreht und dann sollten die
also dann fertige lehrkrafte sein; (102, 07.58-08.24 min.).

Nach und nach bildet sich die Fortbildungsland-
schaft zu DaZ aus; ferner werden an Hochschu-
len und Universitaten (Zusatz-)Studiengange im
Fach DaZ implementiert. Zu unterscheiden sind
dabei grundstandige DaF-/DaZ-Studiengange
(ehemals mit Diplom- bzw. Magisterabschluss, seit
dem Bologna-Prozess mit Bachelor- bzw. Master-
abschluss), wie der von der Universitat Bielefeld
angebotene Bachelor-Studiengang ,Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache® (vgl. BA DaF/DaZ Biele-
feld) oder der von der Friedrich-Schiller-Universitat
Jena angebotene ,Internationale[] Masterstudien-
gang Auslandsgermanistik — Deutsch als Fremd-
sprache — Deutsch als Zweitsprache® (vgl. MA-
Auslandsgermanistik Jena) auf der einen Seite,
von Aufbau- oder Zusatzstudiengé@ngen, die sich
haufig an Lehramts- oder Padagogikstudierende
bzw. an bereits in der Praxis tatige Lehrkrafte rich-
ten, auf der anderen Seite. Ein Beispiel fur letzteres
ist das 1987 gemeinschaftlich von der Johannes
Gutenberg-Universitat Mainz in Germersheim und
von der Erziehungswissenschaftlichen Hochschule
Rheinland-Pfalz, Abteilung Landau, eingerichtete
Zusatzstudienangebot in ,Deutsch als Fremdspra-
che — Auslanderpadagogik® (vgl. Zusatzstudium
Koblenz).
Eine erste gro3 angelegte, von der Bund-Lan-
der-Kommission fur Bildungsplanung und For-
schungsforderung (BLK) geforderte Initiative zur
Qualifizierung von (angehenden) Lehrkraften all-
gemeinbildender Schulen — und damit fur das Un-
terrichten von Kindern und Jugendlichen, fir die
Deutsch eine Zweitsprache darstellt — ist ab 1973
das Projekt ,Ausbildung von Lehrern flr Auslan-
derkinder® (ALfA) (vgl. Boos-Nunning 1982; auch
Reich 2010, S. 64 sowie Gogolin 2016, S. 8). An
seine Bemuhungen, auch an der Friedrich-Schil-
ler-Universitat in Jena ein entsprechendes Stu-
dienangebot in DaZ fur Lehramtsstudierende zu
implementieren, erinnert sich Hans Barkowski im
Interview:
als ich nach JEna kam, und das war ja dann schon nach
der vereinigung ahm &h ZEHN jahre sogar nach der
ahm ah wiedervereinigung, [...] war es dann so, dass
es ah GAR KEIN angebot [...] in der lehrerausbildung
gab fur deutsch als zweitsprache und ICH hab dann
ver- verSUCHT in mehreren ANlaufen, MIT einen curri-



culum UND mit dem ministerium UND - [... irgendwas]
in die debATte zu werfen und wollte eigentlich so n ah ah
STUDIENgang &h n KLEINen studiengang machen ahm
im rahmen ah entweder des LEHrerstudiums oder des
MAGISterstudiums; das ist dann aber &h (0.5) ALLES
[...] abgelehnt worden, in der regel mit dem hinweis wir
haben doch gar nicht so viele kinder; ah fir die das ah
relevant ist, ... wir haben uns dann ein BISSchen damit
beholfen, (0.5) dass wir in JEna einen verein gegriindet
haben die sogenannte KINdersprachbriicke” ...; kinder-
sprachbricke jena ev (0.5) und diese kindersprachbri-
cke hat dann ah wiederum ahm in einem programm vor
allem mit FREIlwilligen, vor allem mit lehrerstudierenden;
aber auch studierenden der SOZIALwissenschaften, ein
angebot zur sprachlichen und sozialen integration von
kindern” (-) in der FREIZEIT der kinDER &h gemacht
und dann teilweise mit den SCHUIlen kooperiert- und
das gibt es bis heute; dass es jetzt ah (0.5) Uber funf-
zehn jahre schon (0.5) 8hm in betrieb sag ich mal und
&h THUringen war jetzt auch mit fortbildungen fir LEH-
rer (0.5) &hm tétig; aber den sogenannten, DAS was wir
mal in berlin AUSLANderschein genannt haben, DAS
gibt es- gab es dann erst zu dem zeitpunkt als auch ICH
in JEna nicht mehr &hm &h ZUstandig war, sondern das
ist dann [eigentlich erst] gelungen mit bernt AHRENholz;
ahm &ah dass WENIGstens &h ahm in der GRUNDaus-
bildung der lehrerstudierenden [...] GRUNDkenntnisse
in der deutsch als zweitsprachenvermittlungskompetenz
ah ERWORDben werden konnten (101, 05.21-07.54 min.).

Grundsatzlich gilt es mit Blick auf die Qualifizierung
von Lehrkraften an allgemein- und berufsbildenden
Schulen zu unterscheiden, ob die (angehenden)
Lehrkrafte jeweils fur das Erteilen von DaZ-Unter-
richt qualifiziert und damit zu DaZ-Lehrkréften aus-
gebildet werden sollen oder ob sie ,lediglich® dazu
befahigt werden sollen, ihren jeweiligen Fachun-
terricht sprachsensibel zu gestalten, d. h. ob sie zu
sprachsensibel agierenden Lehrkréften ausgebil-
det werden sollen. Ersteres erfordert eine sehr viel
umfassendere Ausbildung, bspw. mit Blick auf lin-
guistisches Wissen, um die Sprachentwicklung der
Lernenden einschatzen und durch geeignete For-
dermalinahmen voranbringen zu kdnnen; wohinge-
gen letzteres v. a. das Wissen um die sprachlichen
Eigenheiten und Herausforderungen des eigenen
Faches sowie um geeignete Unterstitzungsmog-
lichkeiten fir die Uberwindung ebendieser erfor-
derlich macht. Im deutschsprachigen Raum ist die
Schaffung des Bewusstseins dafir, dass letztlich
jede Fachlehrkraft ihren Unterricht sprachsensibel
gestalten sollte, in erster Linie ein Verdienst des
Modellprogramms ForMig (,Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund®), das
von 2004 bis 2009 von der BLK geférdert wurde
(vgl. Gogolin, Neumann & Roth 2003). Eine zentra-
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le Auswirkung auf die Gestaltung von Curricula fur
die Lehramtsausbildung hatte schlief3lich die am
05.12.2019 verabschiedete Empfehlung der KMK
zur Starkung der ,bildungssprachlichen Kompeten-
zen in der deutschen Sprache® (KMK 2019). In ihr
ist unter Kap. 3.10 zu lesen:
Die Vermittlung von Konzepten der sprachlichen
Bildung und Sprachférderung sollte méglichst Be-
standteil aller Phasen der Lehrerbildung sein und ist
im Rahmen der Ausbildung von Erzieherinnen und
Erziehern zu beriicksichtigen.
[...] Das Bewusstsein der Schulleitungen und der Lehr-
krafte fur die Relevanz der Bildungssprache Deutsch in
den Lehr- und Lernprozessen in allen Fachern, Lernbe-
reichen und Lernfeldern sollte gestarkt werden. Sprach-
liche Bildung und Sprachférderung sind somit in allen
Phasen der Lehrerbildung unentbehrlicher Bestandteil.
Angestrebt wird im Rahmen der universitaren Ausbil-
dung (1. Phase), im Lehramtsstudium an einer Univer-
sitat oder Padagogischen Hochschule, dass angehende
Lehrerinnen und Lehrer Grundlagen zur sprachlichen
Bildung und Sprachférderung erwerben kdénnen. Der
Vorbereitungsdienst (2. Phase) baut auf den im Studium
erworbenen Kenntnissen und Fahigkeiten zur sprachli-
chen Bildung und Sprachférderung auf‘ (KMK 2019, S.
9; Herv. i. O.).

Eine vom Mercator-Institut durchgefiihrte und 2014
verdffentlichte Bestandsaufnahme legt dar, inwie-
fern die Themen DaZ und durchgangige Sprach-
bildung bzw. sprachsensible Unterrichtsgestaltung
daraufhin Eingang in die Lehramtsstudiengange der
verschiedenen Bundeslander gefunden haben (vgl.
Baumann & Becker-Mrotzek 2014). Bayern zahlte
zu diesem Zeitpunkt zu jenen Bundeslandern, das
fur Lehramtsstudierende keiner Schulart verpflich-
tende Studieninhalte zu dieser Thematik vorsah
(vgl. Baumann & Becker-Mrotzek 2014, S. 16f.).
Doch war Bayern 1978 das erste Bundesland, das
einen Lehrplan fur das Unterrichten von Deutsch
als Zweitsprache an allgemeinbildenden Schulen
vorlegte (vgl. Reich 2010, S. 65). Und auch im Jahr
2001 diente der neu verabschiedete DaZ-Lehrplan
des Freistaates anderen Bundeslandern (wie etwa
Berlin oder Thiringen) als Blaupause fur die Ent-
wicklung eigener DaZ-Lehrplane (vgl. Ricart Brede
2016, S. 499).

4. Die Situation in Passau: Vom ,Wir
schaffen das‘ bis zu Deutsch als Zweit-
sprache

Das entscheidende Jahrzehnt fur die Etablierung
universitarer Ausbildungsstrukturen in DaZ am
Standort Passau war jenes von 2010 bis 2020. Zu
Beginn der 2010er-Jahre verfugte die Universitat



Passau im Bereich der Germanistik Uber funf Pro-
fessuren, wobei DaZ weder integraler Bestandteil
einer dieser Professuren oder anderer Einrichtun-
gen war, geschweige denn als eigenstandiges Fach
existierte. Demzufolge gab es an der Universitat bis
dato auch keine Lehrkraftebildung in Deutsch als
Zweitsprache, was sich jedoch in diesem Jahrzehnt
anderte.

Die Anfange im Fach Deutsch als Zweitsprache an
der Universitat waren unsystematisch und hingen
von einzelnen Personen ab. In der Germanistik bot
bspw. der Lehrstuhl fiir Deutsche Sprachwissen-
schaft ab dem Sommersemester 2014 regelmafig
einzelne Lehrveranstaltungen zu diesem Themen-
feld an (wie z. B. ein Seminar mit dem Titel ,Erst-
und Zweitspracherwerb®im WiSe 2015/16), die aber
weder in groler Zahl vorhanden noch curricular ver-
ankert waren. ,man konnte sowohl quAntitativ als
auch qualitativ ((réuspert)) damit NICHT die wirkli-
chen bedArfe decken® (103, 04.14-04.25 min.), die
in der Lehrer*innen-Aus- und -fortbildung de facto
bestanden, erinnert sich Karla Miller. Denn an Bay-
erns Schulen gab es bereits seit Jahrzehnten aus-
landische Schiler*innen (z. B. 1992 rund 130.000,
vgl. Karl 1992, S. 14); ab 1974 wurden fur diese
Schilergruppe sog. Modellklassen, Ubergangsklas-
sen und Forderkurse eingerichtet (vgl. Arnold 1974,
S. 7), ab 2002 dann sog. Sprachlernklassen (vgl.
Karl 2002, S. 14). Selbst in landlichen Regionen
stieg der Bedarf an ausgebildeten Lehrkraften in
diesem Bereich immer weiter an.

Der vergleichende Blick auf die anderen Universi-
taten Bayerns legt fur 2015 ein heterogenes Bild
offen: Personell-strukturell gab es z. B. Standor-
te mit Lehrstuhl, mit Professur oder mit LfBA, mit
oder ohne Angliederung an die Deutschdidaktik,
in Personalunion oder nicht; mit Blick auf die Stu-
dienstrukturen konnte DaZ an einigen Standorten
als Fach im Rahmen des Lehramtstudiums und an
anderen Standorten zumindest als Erweiterungsan-
gebot gewahlt werden (vgl. 103, 05.12-06.10 min.).
Zu den Akteur*innen, die in Passau auf universita-
rer Ebene an der Wegbereitung fur die Einrichtung
eines Lehrstuhls fir Deutsch als Zweitsprache be-
teiligt waren, zahlen Karla Muller, das Zentrum fir
Lehrerbildung und Fachdidaktik (ZLF) als zentrale
wissenschaftliche Einrichtung fur Fragen und Auf-
gaben in Zusammenhang mit der Lehrer*innen-Bil-
dung sowie die Universitatsleitung. ,BElde Ebenen
[ZLF und Universitatsleitung] haben die beDEUtung
des faches ah vOIl anerkannt und &h haben sich mit
engageMENT auch dafir EINgesetzt® (103, 07:39-
07.49 min.).

Im Januar 2015 wurde die Etablierung des Fa-
ches Deutsch als Zweit- und Fremdsprache an
der Universitat Passau unter der Leitung des da-
maligen Prasidenten, Prof. Dr. Burkhard Freitag,
mit den Professor*innen der Germanistik im Zuge
der Erarbeitung des Universitatsentwicklungsplans
diskutiert (vgl. 103, 08.48-09.35 min. sowie 10.40
min.). ,es war [...] ein erklarter politischer wille [zur
EinfGhrung von DaZ und DaF ...] dA® (103, 09.14-
09.19 min.), sodass im ersten Halbjahr 2015 ein
Lehrstuhl fir DaZ beim Ministerium beantragt wur-
de (vgl. 103, 09.55 min.). Zwar wurde dieser Antrag
von der Staatsregierung abgelehnt, die Notwen-
digkeit und Bedeutung des Facherausbaus jedoch
anerkannt (vgl. 103, 10.25-10.30 min.), weshalb der
Universitat stattdessen eine abgeordnete Grund-
schullehrkraft befristet fur zwei Jahre zur Star-
kung des Praxisbezugs, vor allem fur Studierende
des Grundschullehramtes, gewahrt wurde.? Diese
Lehrkraft lehrte vom WiSe 2015/16 bis zum SoSe
2017 im Umfang von 18 SWS Deutsch als Zweit-
sprache an der Professur flr Didaktik der Deut-
schen Sprache und Literatur. Zeitgleich zu ihrem
Dienstantritt im Oktober 2015 stromten tausende
Fluchtlinge, die vor den gewaltsamen Konflikten im
Mittleren Osten und vor allem in Syrien flohen, ins
Land und trafen insbesondere im Grenzort Passau
ein, der in der ZEIT in Anlehnung an die italienische
Fluchtlingsinsel als ,Deutschlands Lampedusa“
bezeichnet wurde (vgl. Coen & SulRebach 2015).
.Passau wird zum Drehkreuz der Flichtlingsbewe-
gung — von September bis Dezember [2015] fun-
giert die Grenzstadt fur rund 370.000 Fluchtlinge
als Eingangstor in die Bundesrepublik Deutsch-
land“ (Stadt Passau 2020, S. 5). Die aktuelle Situa-
tion in der Stadt angesichts der Menschenmassen
fuhrte deutlich vor Augen, ,WELche (.) AUFgaben
(.) auf die schulen zukommen wurden, also ge-
rade, was eben die sprachliche bildung angeht"
(103, 13.03-13.10 min.). Eine befristet abgeordnete
Lehrkraft konnte diesen Bedarf im Fach DaZ ge-
nau so wenig decken wie einzelne universitare In-
itiativen zur sprachlichen und schulischen Integra-
tion von DaZ-Lernenden (vgl. hierzu z. B. das u. a.
vom Lehrstuhl fir Schulpddagogik initiierte und
mit dem Bayerischen Sozialpreis ausgezeichnete
Projekt PASSgenAU, vgl. PASSgenAU, oder
das von der Universitdt Passau ausgezeichnete
Deutschprojekt der Evangelischen Studierenden-
gemeinde, vgl. ESG-Projekt). Denn an den Schu-
len fehlten Lehrkrafte, die in diesem Fach dezidiert
ausgebildet waren; an der Universitat Passau fehl-
ten Lehrende, die angehende Lehrkrafte in DaZ

2 Auf eine schriftliche Anfrage an den Landtag antwortete das bayerische Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst im
Juli 2015: ,Die Universitat Passau nimmt in ihr Studienangebot ab dem kommenden Wintersemester 2015/2016 eine Ausbildung im Fach ,Di-
daktik des Deutschen als Zweitsprache’ ohne Staatsexamenspriifung auf (Bayerischer Landtag 2015, S. 4.).



ausbilden konnten, sowie entsprechende Studien-
strukturen und Abschlisse.
Zeitgleich wurde im Januar 2015 das ZLF ange-
sprochen, das in Absprache mit Miller der Univer-
sitatsleitung ein Papier vorlegte, ,in dem die zwei
variANten erwElterungsfach oder grundstandige
AUSbildung [DaZ als Unterrichtsfach] diskutiert
wurden® (103, 09.30-09.37 min., Erganzung: JRB
und SD). Noch im Oktober 2015 unternahm die
Universitat daher einen erneuten Versuch, DaZ in
Studium und Lehre zu etablieren. Das ZLF legte
hierzu nach dem in Teilen negativen Bescheid des
Ministeriums ein neues Konzeptpapier vor, das
einen zweistufigen Auf- und Ausbau des Faches
forderte (vgl. 103, 13.25-13.33 min.). Der Zwei-
Stufen-Ausbauplan sah zunachst die dauerhafte
Einstellung einer Lehrkraft fir besondere Aufga-
ben (LfbA) als Sofortmal3nahme vor, die auf die
aktuelle Situation in Passau reagieren und Lehre
in DaZ fur Lehramtsstudierende anbieten sollte.
.Beantragt ist eine befristete Stelle als Anschubfi-
nanzierung, die spater von der Uni zu Gbernehmen
ist”, heil3t es in der PNP (2016a) am 11.04.2016.
Dieser Antrag wurde von der Staatsregierung ge-
nehmigt, sodass die LfbA ihren Dienst zum WiSe
2016/17 aufnehmen konnte. Die zweite Stufe des
Ausbauplans sah die Einrichtung eines Lehrstuhls
fur DaZ und DaF und den umfassenden Aufbau
des Faches inklusive der Schaffung von Studien-
strukturen vor (vgl. 103, 13.55-14.00 min.).
Parallel zum Einsatz an der Universitat betonten
auf politischer Ebene die Abgeordneten MdL Dr.
Gerhard Waschler, bildungspolitischer Sprecher
der CSU-Landtagsfraktion, und MdL Walter Tau-
beneder Anfang 2016 unermudlich die Notwendig-
keit eines curricular verankerten Lehrangebots in
Deutsch als Zweitsprache an der Universitat Pas-
sau (vgl. z. B. PNP 2016b). Bei einem Besuch von
MdL Oliver Jorg, Vorsitzender des Arbeitskreises
Hochschule und Kultur der CSU, an der Universitat
wird diese Causa ebenfalls diskutiert (vgl. Jordan
2016).
Im Juli 2016 erfolgte schliefl3lich die Stellenzusage
fur die LfbA, die zunachst der Professur fur Didak-
tik der Deutschen Sprache und Literatur zugeord-
net war®, unter der Pramisse,
ein Lehrangebot im Umfang von insgesamt 18 SWS [...]
zu konzipieren, wodurch die Universitdt das Erweite-
rungsstudium sowohl fir die Lehramter an Grund- und
Mittelschulen als auch die nachtragliche Erweiterung
fur die Lehrdmter an Realschulen und Gymnasien an-
bieten kann. Diese Veranstaltungen sollen weiterhin als
Weiterbildungsmafinahme fir Lehrkréfte im Schuldienst
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dienen, um auf die Probleme an den Schulen adaquat
reagieren zu kdnnen“ (ZLF 2015, S. 3).

Denn auch ein Jahr nach dem starken Zustrom Ge-
flichteter bestand seitens der Schulen der Stadt
und des Landkreises Passau groRer Bedarf an
DaZ-Fortbildungsangeboten.

Die LfbA bot daraufhin im WiSe 2016/17 und SoSe
2017, zunachst zusammen mit der befristet abge-
ordneten Lehrkraft der Deutschdidaktik und an-
schlieRend allein, Lehrveranstaltungen zu DaZ an.
Dieses Angebot wurde erganzt um individuelle Fort-
bildungs- und Beratungsangebote fur die Schulen
vor Ort. Das Lehrangebot richtete sich an alle Lehr-
amtsstudierenden, war aber nur fir den sogenann-
ten ,Freien Bereich® anrechenbar und stellte somit
ein Zusatzangebot, jedoch kein grundstandiges
bzw. auf einen Abschluss hinfihrendes Studienan-
gebot dar. Der letzte Schritt des Zwei-Stufen-Plans
stand noch aus: die Einrichtung eines Lehrstuhls.
Doch bereits bis zum Dienstantritt der LfbA im Ok-
tober 2016 Uberschlugen sich die Ereignisse: ,Vier
Millionen Foérderung und ein neuer Lehrstuhl fur die
Uni* titelte die PNP (2016c) am 02.08.2016. In dem
Artikel ist zu lesen, dass die Universitat Passau ei-
nen Lehrstuhl fir Deutsch als Zweit- und Fremd-
sprache mit 4,5 Stellen erhalt. Diese Nachricht
Uberraschte, weil sie unvermittelt kam. Muller erin-
nert sich: ,wir hams AlLle aus der zeitung erfAHren"
(103, 19.34-19.37 min.).

Die Zusage der Staatsregierung zur Einrichtung
des Lehrstuhls zog weitere Arbeit nach sich, die
»von der grolRen freude getragen [war], ah dass da
etwas kommt, was man sich lange gewUnscht hat*
(103, 20.46-20.51 min.): Bereits im WiSe 2016/17
liefen die Vorbereitungen fur die Ausschreibung
der Professur und fir die Bildung der daftr erfor-
derlichen Berufungskommission unter der Leitung
von Karla Mller an, bevor im Marz 2017 die Stelle
ausgeschrieben und zum 01.08.2018 besetzt wer-
den konnte.

Das Fach ,(Didaktik des) Deutschen als Zweit-
sprache* fiir Studierende des Lehramts an Grund-
und Mittelschulen wurde zum WiSe 2019/20 ein-
gerichtet: Als Unterrichtsfach ist es fir diese
Studierenden mit 66 ECTS studierbar, als Didak-
tikfach fur Studierende des Grundschullehram-
tes mit 12 ECTS und fur Studierende des Mittel-
schullehramtes mit 18 ECTS. Den Abschluss der
universitaren Lehrerinnen-Bildung in diesem Fach
bilden jeweils Prifungen zum Ersten Staatsexamen.
Mittlerweile haben bereits die ersten DaZ-Studie-
renden am Standort Passau ihre Prufungen zum

3 Vgl. hierzu auch den Beitrag von Seifert, Muller und Pissarek in diesem Band.
¢ Eingefuhrt wurde das Fach zun&chst unter der Bezeichnung ,Didaktik des Deutschen als Zweitsprache” (DiDaZ). Mit der in Bayern jlingst er-
folgten LPO-Anderung erfolgte eine Umbenennung des Faches in ,Deutsch als Zweitsprache®.



Ersten Staatsexamen abgelegt. Das Interesse von
Studierendenseite an (Di)DaZ ist grof3. So beleg-
ten im WiSe 2019/20 15 Studierende DiDaZ als
Unterrichts- oder Erweiterungsfach und 18 als Di-
daktikfach. Zum SoSe 2022 waren es bereits 70
Studierende mit DiDaZ als Unterrichts- bzw. Erwei-
terungs- und 57 Studierende mit DiDaZ als Didak-
tikfach.

An den Schulen der Stadt und Region ist der Be-
darf an ausgebildeten DaZ-Lehrkraften bis dato an-
haltend grol3. Vonseiten der Lehrkrafte gibt es ei-
nen permanenten Bedarf an Fortbildungen in DaZ,
denn Lehrkrafte ohne DaZ-Ausbildung bendtigen
DaZ-Kenntnisse zum einen flir ihren Unterricht,
zum anderen fur die Betreuung und Begleitung
von Praktikant*innen oder Referendar*innen. Des-
halb hat der Lehrstuhl in den Schuljahren 2020/21
und 2023/24 in Kooperation mit der Regierung von
Niederbayern umfangreiche Fortbildungsreihen fur
Seminarrektor*innen und DaZ-Lehrkrafte konzipiert
und durchgefihrt. Der Lehrstuhl wiederum bend-
tigt ausgebildete DaZ-Lehrkrafte fur die Abnahme
von mundlichen Prufungen, die bedingt durch die
LPO-Anderung seit dem SoSe 2023 Teil des Ersten
Staatsexamens im Fach DaZ sind. DarUber hinaus
gilt es, fachdidaktisch die Vernetzung mit Schulen in
der Region, die Deutschklassen haben bzw. DaZ-
Unterricht anbieten, auf- und auszubauen.

Der Prozess von den ersten Projekten und Lehrver-
anstaltungen in Deutsch als Zweitsprache bis zur
Einrichtung eines Lehrstuhls und der Erweiterung
des Facherspektrums in der Lehrer*innen-Bildung
der Universitat Passau ist somit der Ertrag mehrjah-
riger Anstrengungen vieler Beteiligter aus Wissen-
schaft und Politik.

5. Fazit und Ausblick

Deutsch als Zweitsprache ist ein junges Fach, das
seine Anfange in den 1970er-Jahren hat. Starker als
manch anderes Fach besteht fur das Fach Deutsch
als Zweitsprache eine unmittelbare Relation zu ak-
tuellen, gesellschaftlichen und politischen Ereig-
nissen: Steigen die Zuwanderungszahlen, hat dies
direkte Folgen fUr das Fach, denn hohe Migrations-
zahlen bedingen einen erhdhten Bedarf an Sprach-
lernangeboten und in Verlangerung einen erhohten
Bedarf an Lehrpersonal fur die neu eingerichteten
Sprachkurs- und -férderangebote. Die Kettenreak-
tion setzt sich fort: So hatte der gestiegene Bedarf
an DaZ-Lehrpersonal bspw. 2015/16 weiters zur
Folge, dass an Hochschulen und Universitaten Aus-
bildungs- und Studienangebote ausgebaut, weitere
Dozent*innen eingestellt und in Einzelfallen sogar
Professuren neu geschaffen wurden — so auch an
der Universitat Passau. Aktuell haben der Krieg in

der Ukraine und die damit verbundenen Migrations-
bewegungen nach Deutschland Auswirkungen auf
das Fach. Eine Gefahr dieser ,Konjunkturabhangig-
keit' ist, dass Strukturen nicht nur rasch auf-, son-
dern ebenso rasch wieder abgebaut werden, was
der langfristigen Etablierung professioneller Struk-
turen und Netzwerke zuwiderlauft.

AbschlieBen mdchten wir unseren Beitrag mit ei-
ner selbstkritischen Reflexion zur grundsatzlichen
Berechtigung und zum Ansinnen des Faches. Wie
bereits ausgeflhrt, steht das Fach Deutsch als
Zweitsprache in engem Zusammenhang mit Migra-
tionsbewegungen: Das Fach wéachst, je mehr Men-
schen nach Deutschland migrieren. Ziel des Faches
ist es, die Migrant*innen in ihrem Deutscherwerb zu
unterstutzen und sie bestmoglich zu integrieren.
Allerdings migrieren viele Menschen nicht freiwillig
nach Deutschland. Flucht vor Krieg und Verfolgung
sind eine haufige Ursache fur Migration, aber auch
Hunger und Perspektivlosigkeit sind alles andere als
erfreuliche Grinde. Die wenigsten Migrant*innen
sind der sog. ,Elitenmigration® zuzurechnen. Ergo
floriert das Fach Deutsch als Zweitsprache insbe-
sondere dann, wenn es vielen Menschen schlecht
geht, sodass diese gezwungen sind, ihre Heimat
zu verlassen. Insofern ware es — Uberspitzt formu-
liert — eigentlich winschenswert, wenn es das Fach
Deutsch als Zweitsprache gar nicht mehr brauchte,
weil dann keine bzw. kaum Menschen zur Migra-
tion gezwungen waren. Uns ist klar, dass sich diese
Frage niemals stellen wird, da es Migration — davon
gehen wir zumindest aus — immer geben wird und
Integration und Spracherwerb dadurch wichtige Auf-
gaben bleiben. Dass das Fach aber insbesondere
in solchen Zeiten und Momenten Konjunktur erfahrt
und Profit schlagt, in denen es vielen Menschen
schlecht geht, scheint dennoch bedenkenswert.
Und obgleich anzunehmen ist, dass die meisten im
Bereich Deutsch als Zweitsprache tatigen Perso-
nen aus guten Motiven in diesem Bereich tatig sind,
kénnen sich hin und wieder Zweifel ergeben, ob der
eine oder die andere etwaige Zusatzqualifikationen
mit Blick auf Deutsch als Zweitsprache mdglicher-
weise vor allem deshalb erwirbt, um bei Stellenbe-
werbungen die eigenen Erfolgschancen zu erhéhen.
Die Frage ist, was wir uns daher perspektivisch fur
das Fach Deutsch als Zweitsprache wiinschen soll-
ten und wollen. Vielleicht, dass die Personen, die in
diesem Tatigkeitsfeld arbeiten, lehren und forschen,
die richtige Haltung haben. Daraus leitete sich aus
unserer Sicht ein unmittelbares Pladoyer fur die
systematische Berucksichtigung und Reflexion der
eigenen Einstellungen zu Themen wie Migration
und Mehrsprachigkeit im Rahmen des Studiums ab.
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Die Professur fur Didaktik der Mathematik bemiht sich um ein vielfaltiges Angebot. So finden neben regelma-
Rigen Vorlesungen und Seminaren auch Praktika fur Studierende der verschiedenen Schularten statt. AuRRer-
dem konnen Studierende ihre Abschlussarbeit zu aktuellen Forschungsfragen und schulorientierten Themen
anfertigen. Ein Hauptaugenmerk der Forschung liegt auf Vernetzungsaspekten in der Mathematik und im
Mathematikunterricht sowie mathematischer Begabung & Kreativitat. Ein weiteres Forschungsinteresse ist der
Einsatz digitaler bzw. neuer Medien in Verbindung mit traditionellen Inhalten und Vorgehensweisen.

1. Historie und Personen

Nach Einfuhrung der ersten Lehramtsstudiengan-
ge an der Universitat Passau zum Wintersemester
1980/81, wurde Prof. Dr. Ludwig Bauer (Abb. 1
links) 1982 die C3-Professur fur Didaktik der Ma-
thematik an der Philosophischen Fakultat Gbertra-
gen. Zunachst umfasste das Angebot in der Ma-
thematikdidaktik nur die Lehramtsstudiengange
far Grund- und Mittelschule sowie fur Gymnasium.
,Ludwig Bauers Ideen und Konzepte fanden in der
Mathematikdidaktik nachhaltige Resonanz. Eine
besondere Wairdigung erfuhren seine Arbeiten
und Untersuchungen zum Interessensbegriff, zum
Spannungsverhaltnis zwischen Stoffstruktur und
subjektiven Denkweisen, zur kognitiven Bedeu-
tung mathematischer Verfahrensweisen, zu einer
guten Aufgabenkultur, zur Lernwerkstattarbeit im
Sinne des Lernens mit Kopf, Herz und Hand, zu
Methoden kreativer und spielerischer Lernformen,
zu Dimensionen einer verantworteten Leistungs-
bewertung und in besonders ausgepragter Weise
zu didaktischen Themen der Unterstutzung rechen-
schwacher Kinder.“ (Haselbeck & Brandl, 2023, S.
83). Ab dem Wintersemester 1993/94 wurde Prof.
Bauer von Dr. Fritz Haselbeck (Abb. 1 rechts) als

Abb. 1: Das ehemalige Team bis 2011 mit Prof. Dr. Ludwig Bauer und AD Dr. Fritz Haselbec
(private Aufnahmen)

Akademischer Rat (und spater Oberrat bzw. Di-
rektor) in der Grund- und Mittelschule unterstitzt.
Herr Haselbeck baute mit groBem Engagement die
.Lernwerkstatt Mathematik® auf und fuhrte zahlrei-
che Projekte mit Schulen durch.

Im Februar 2011 wurde Prof. Bauer emeritiert. Die
Professur fur Didaktik der Mathematik wanderte
im Zuge der Neubesetzung als W2-Lehrprofessur
an die Fakultat fur Informatik und Mathematik. Seit
April 2011 ist Prof. Dr. Matthias Brandl (Abb. 2
oben links) Professurinhaber. Seine mathematik-
didaktischen Forschungsschwerpunkte liegen in
den Bereichen Vernetzung und Defragmentierung,
mathematische Begabung und Kreativitat, digitale
Medien im Mathematikunterricht, Geschichte der
Mathematik, narrative Didaktik, Ubergang Schule-
Hochschule und mathematische Beliefs (siehe un-
ten).

Das Team wird seit dem Wintersemester 2011/12
durch Birgit Brandl (Abb. 2 oben rechts) erganzt.
Als Akademische Oberratin ist sie fur die Mittel-
und Realschule zusténdig und legt ihren Fokus
auf eine zeitgemalRe kompetenzorientierte Ausbil-
dung der Studierenden. Der zweite Schwerpunkt
der Dozentin liegt in der Fachmathematik, wo sie



Abb. 2: Das aktuelle Team in 2023 mit Prof. Dr. Matthias Brandl (oben links; private Aufnah-

me), AORin Birgit Brandl (oben rechts; private Aufnahme), ARin Dr. Stefanie Winkler (unten
links; Foto: Haberland), AR Roland Kufner (unten mittig; Foto: Inge Artinger) und Sekretarin
Gislinde Oberlander (unten rechts; Foto: Kaps Atelier, Passau)

nicht-vertiefte Vorlesungen in Mathematik fur das
Lehramt an Grund-, Mittel- und Realschulen halt.
Eine Vernetzung von Fachmathematik und -didak-
tik liegt der Dozentin ganz besonders am Herzen.
Ab Wintersemester 14/15 hatte Dr. Stefanie Wink-
ler (Abb. 2 unten links) zunachst Lehrauftrage an
der Lehrprofessur inne, arbeitete dann als abge-
ordnete Lehrkraft ehe sie seit August 2017 anstelle
des pensionierten Dr. Fritz Haselbeck das Team
als Akademische Réatin im Bereich Grund- und Mit-
telschule verstarkt. Schwerpunkte ihrer Lehr- und
Forschungstatigkeit sind die individualisierende
Forderung aller Schulerinnen und Schiler sowie
eine mehrperspektivische Schul- und Unterrichts-
entwicklung. Der Ausbau der Lernwerkstatt Mathe-
matik im Team mit Birgit Brandl sowie die Arbeit
an Projekten im Rahmen der ZLF-Abteilung ,He-
terogenitat und Diversitat® bilden weitere wichtige
Schwerpunkte der Dozentin. Roland Kufner (Abb.
2 unten mittig) gehort seit dem Wintersemester
2021/22 als Akademischer Rat zum Team der Ma-
thematikdidaktik und arbeitet im Bereich Grund-
und Mittelschule und bringt seine Praxiserfahrung
in seine Veranstaltungen mit ein. Den Uberblick
behalt Gislinde Oberlander (Abb. 2 unten rechts),
die seit April 2011 Uber das Sekretariat waltet und

das Team mit vielen organisatorischen Tatigkeiten
entlastet.

Weitere aktuelle akademische Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter sind GSLin Stefanie Seidl (teilab-
geordnete Lehrkraft), Dr. Urs Hackstein (wissen-
schaftlicher Mitarbeiter) und StR Jakob Heller (teil-
abgeordnete Lehrkraft).

Weitere ehemalige akademische Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter seit 2011 sind Johannes Przybil-
la, StR Christian Barthel, StR Andreas Datzmann,
StRin Anna-Maria Schwartz und StR Dr. Wolfgang
Pfeffer; ehemalige Lehrbeauftragte: RSD Andre-
as Gilg, GSLin Victoria Fischerauer, MSL Johann
Weber, MSLin Dr. Sieglinde Waasmeier und MSLin
Stefanie Reinhardt.

Die Blros und Raumlichkeiten der Professur fur
Didaktik der Mathematik befinden sich seit dem
Fakultagtswechsel im Gebaude IM des Innufer-
Campus, Innstralte 33.

2. Lehr- und Forschungseinheit ,Lehr-
amtsausbildung Mathematik und Infor-
matik“ (LMI)

Im Herbst 2011 fand die Inauguration der neu
gegrindeten Lehr- und  Forschungseinheit



.Lehramtsausbildung Mathematik und Informatik*

(LMI) an der Fakultat fur Informatik und Mathema-

tik u.a. mit der Antrittsvorlesung des neuen Profes-

surinhabers statt. Hauptanliegen des LMI-Instituts
ist die Frahférderung im Bereich Mathematik und

Informatik sowie der Kontakt zu den Schulen in der

Region.

Die kollegiale Leitung der Lehr- und Forschungs-

einheit besteht seit Grindung aus Prof. Dr. Matthi-

as Brandl (Professur fur Didaktik der Mathematik),

Prof. Dr. Tobias Kaiser (Professur fur Reine Mathe-

matik) und ADin Ute Heuer (Didaktik der Informa-

tik).

Der Schwerpunkt des Tatigkeitsbereiches liegt auf

der BlUndelung der Lehr- und Forschungstatigkei-

ten im Bereich der Didaktik fur Mathematik und In-
formatik. Zu den Aufgaben gehoren:

* Koordinierung und Durchfihrung universitarer
Lehrveranstaltungen im Rahmen der Lehr-
amtsstudiengange fur Mathematik und Infor-
matik

+ Koordination der Betreuung der Didaktischen
Werkstatten der Mathematik und Informatik

*  Durchfuhrung individueller und gemeinsamer
Projekte

* Koordinierung und Durchfuhrung der Weiterbil-
dung von Lehrkraften aller Schularten in Ma-
thematik und Informatik

* Koordinierung und  Durchfuhrung  von
Schuler*innenkursen in der Mathematik und
Informatik

* Organisation und Durchfiihrung von Kolloquien
und Fachtagungen zu aktuellen Themen der
Didaktik der Mathematik und Informatik

* Beantragung und Durchfihrung individueller
und gemeinsamer Forschungsprojekte in der
Didaktik der Mathematik und Informatik

* Mitwirkung an universitaren Veranstaltungen in
der Lehrkraftebildung und Didaktik

* Mitarbeit im Zentrum fur Lehrerbildung und
Fachdidaktik (ZLF)

* Mitarbeit an nationalen und internationalen
MINT-Initiativen in der Didaktik und Lehrkrafte-
bildung.

3. Lehre

An der Professur fur Didaktik der Mathematik finden
neben regelmaligen Vorlesungen und Seminaren
auch Praktika flr Studierende der verschiedenen
Schularten statt. AuRerdem kdnnen Studierende
ihre Abschlussarbeit (Bachelor-, Master-, Zulas-
sungsarbeit) zu aktuellen Forschungsfragen und
schulorientierten Themen anfertigen.

PAradigma
3.1 Lehrkonzept

Das Lehrkonzept an der Professur orientiert sich
an einem vernetzenden und defragmentierenden
Lehr- und Forschungsparadigma. Dabei werden
im Sinne einer synergetischen und sinnstiftenden
Verbindung die folgenden Schnittstellen adressiert:
* Verzahnung von Theorie/Wissenschaft und

Praxis

* Verbundeinsatz neuer und traditioneller Medi-
en

+ Defragmentierung  Fachwissenschaft und
Fachdidaktik

+ Ubergang Schule-Universitat-Schule (,Doppel-
te Diskontinuitat®)

So werden z.B. Begleitseminare von Praktika vor-
rangig von teilabgeordneten bzw. einschlagig er-
fahrenen Fachlehrkraften oder Lehrbeauftragten
aus der Schulpraxis durchgefiihrt, Team-Mitglieder
implementieren aktuelle Erfahrungen aus parallel
schulpraktisch eigens- und fremderprobten Lehr-
Lern-Konzepten in ihre Veranstaltungen, Lehrver-
suche im Praktikum werden theoriegetrieben ge-
plant, vor- und nachbesprochen. Ergebnisse aus
den Lehr-Lern-Forschungs-Projekten SKILL.de
(BMBF) und SMiLE/global.trex Passau (DAAD) flie-
Ren unmittelbar in Form von neuen Lehr-Lern-Ele-
menten in kanonische und neue Veranstaltungen
ein. Veranstaltungsinhalte reprasentieren i.d.R.
eine Kombination aus wissenschaftlichen Erkennt-
nissen und unterrichtspraktischen Maoglichkeiten.
In den spezialisierten Lehrrdumen der Mathema-
tikdidaktik (IM 007 & 009, siehe unten) kdnnen in
schulartspezifischen und schulartibergreifenden
Spezialseminaren unterschiedliche Reprasentan-
ten der neuen und traditionellen Medienlandschaft
hinsichtlich eines sinnvollen unterrichtlichen Ein-
satzes eingesetzt bzw. kennengelernt werden. Die
Problematik der bereits von Felix Klein themati-
sierten sog. ,Doppelten Diskontinuitat* beim Uber-
gang Schule—Universitat—-Schule in Mathematik
wird z.B. mittels Vernetzungs-Produkten aktueller
Lehr-Lern-Forschung im Verbund aus Vertretern
der Fachwissenschaft und Fachdidaktik (z.B. im
DIMM-Projekt) in Modulelementen der Veranstal-
tungen zur Didaktik der Mathematik adressiert.
Standardmafige Prasenzlehre wird dabei durch
digitale Moglichkeiten der Lehre erweiternd ange-
reichert, der direkte Kontakt zur Dozentin bzw. zum
Dozenten stets gewahrleistet.

3.2. Mathematikdidaktisches Labor
Im Seminarraum IM 007 wurde mit Antritt des Pro-

fessurinhabers ein mathematikdidaktisches Labor
eingerichtet. Darin bietet sich die Moglichkeit, mit



neuen und traditionellen Medien zu lehren bzw.
Lehrerfahrung zu sammeln. Zu den neuen Medi-
en zahlen festinstallierter und portable Beamer mit
Projektionsflache, interaktives Whiteboard, portab-
le Dokumentenkamera, ein Klassensatz Laptops,
ein Klassensatz iPads, ein eigenes WLan sowie
ein Klassensatz ministeriell zugelssener CAS-Ta-
schenrechner. Sie erganzen die ebenfalls weiter-
hin vorhandenen traditionellen Medien Kreidetafel,
Overhead-Projektor, Papier-Flipchart und Pinn-
wand. Hinsichtlich der unterrichtlichen Verwen-
dung von Smartphones wird auf einen alltagsna-
hen BYOD-Ansatz zuruckgegriffen.

3.3. Mathematikdidaktische Lernwerkstatt

,Die Arbeit in der Mathewerkstatt hat mir wirklich
sehr geholfen, neue Ideen zu finden. Sie hat mir ei-
nen anderen Blick auf Mathe verschafft. Wenn ich
mir vorstelle, wie sehr es mir selbst Spal} gemacht
hatte, auszuprobieren und zu experimentieren,
weild ich, wie hilfreich es im Unterricht sein kann,
Elemente der Werkstattarbeit regelmaRig mit den
Schulerinnen und Schilern umzusetzen.®

Wenn Studierende wie hier von ihren Erfahrungen
in der ,Passauer Mathewerkstatt” berichten, so
wird damit ein ganz besonderer Seminarraum im
Gebaude fur Informatik und Mathematik angespro-
chen: die mathematikdidaktische Lernwerkstatt.
Der Seminarraum IM 009 wird auf ganz eigene Art
und Weise zu einem Lernraum fir den Mathema-
tikunterricht der kuinftigen und bereits aktiven Lehr-
krafte. Vielfaltige Anschauungs- und Arbeitsmate-
rialien bieten hier Anregungen fur Schulklassen,
Studierende, Dozierende und Lehrkrafte. Als Krea-
tivraum mit Ateliercharakter, flexibler Sitzordnung,
Moderationsmaterial und vielem mehr [&dt die
Lernwerkstatt dazu ein, sich selbst in seiner Rolle
und die Mathematik immer wieder neu zu entde-
cken, erproben und entfalten.

Das Rahmenprogramm zur Landesrunde Nieder-
bayern der Mathematik-Olympiade in den Jahr-
gangsstufen 5 bis 6 verkurzt mit Stationen in der
Werkstatt die Wartezeit auf die Ergebnisse des
Wettbewerbs. Rund um die Mathematik wird ge-
zeichnet, geknobelt, gezaubert, gespielt, und phi-
losophiert. Workshops fur Schulklassen vor Ort,
online oder direkt im Werkstattraum der Universitat
bieten — auch in Zusammenarbeit mit dem Passau-
er Mathe-Museum - eine Mathematikstunde der et-
was anderen Art.

Gemeinsam mit Studierenden ist die mathematik-
didaktische Lernwerkstatt immer wieder Treffpunkt,
sich Uber Mathematik und Mathematikunterricht
auszutauschen.

Seminarangebote wahrend des Semesters geben
dafur zusatzlich Gelegenheit und bringen regelma-
Rig neue Aspekte mit ein. Montessori-Padagogik,
Kinder- und Jugendphilosophie, Projektprifungen
an Mittelschulen, Digitalisierung, Psychomotorik,
Algorithmisches Denken und Programmieren sind
nur einige der aktuellen Themen, die in der Lern-
werkstatt ihren Platz finden — mitten in einem Netz-
werk an Lehrkraften, Dozierenden, ehemaligen
bzw. erfahrenen Studierenden, kooperierenden
Ausbildungsseminaren und Schulen der Region.

4. Forschung

Die Forschungsinteressen an der Professur fur
Didaktik der Mathematik liegen im Kontext eines
nicht-reduktionistischen, vernetzenden und de-
fragmentierenden Lehr- und Forschungsparadig-
mas sowohl im Bereich der didaktischen Entwick-
lungsforschung und Theoriearbeit als auch im (v.a.
qualitativen) Bereich der empirischen Sozialfor-
schung und beschéaftigen sich im Sekundarbereich
vor allem mit Vernetzungs- und Begabungsas-
pekten, daneben auch mit digitalen Werkzeugen,
Mathematikgeschichte, Narrativer Didaktik und
mathematischen Beliefs. Im Primarbereich liegt
der Schwerpunkt in der inklusiven Begabungsfor-
derung.

Das zentrale Forschungsdesiderat einer nicht-
reduktionistischen, inklusiven, defragmentieren-
den und vernetzenden Didaktik findet sich dabei
in unterschiedlicher Auspragung in den einzelnen
Forschungsfeldern wieder.

4.1 Vernetzung und Defragmentierung

In der 2009 gegriindeten GDM-Arbeitsgruppe ,,Ver-
netzung im Mathematikunterricht* wird eine traditi-
onelle und zentrale Voraussetzung fur das Erlernen
von Mathematik neu betrachtet: ,Mathematische
Kenntnisse und Fertigkeiten sollen nicht getrennt
voneinander, sinn- und beziehungslos gelehrt und
gelernt, sondern in ihrem Zusammenhang mitein-
ander verbunden werden. Viel Kritik bezieht sich
auf eine weit verbreitete Unterrichtsgestaltung,
bei der ein oder zwei Arten von Algorithmen fur
eine Berechnung fur die nachste Leistungskon-
trolle einige Wochen lang trainiert und dann wie-
der vergessen werden. (...) Beim Erwerb zentraler
Fertigkeiten wie Modellierung und Problemlésung
sollten moglichst viele Bereiche der Schulma-
thematik miteinander verbunden werden, um ein
reichhaltiges Angebot an Werkzeugen und Prob-
lemlésungstechniken zu erhalten. Es geht aber
auch um eine ganzheitliche (Erkenntnis-)Sicht der
Mathematik. Die Schulerinnen und Schuler sollten



erkennen, dass Mathematik viel mehr ist als das
blofRe Berechnen von (numerischen) Ergebnissen
anhand vorgegebener Formeln® (Information auf
der Homepage der GDM, https://didaktik-der-ma-
thematik.de/arbeitskreise/, bzw. der Arbeitsgruppe
selbst: https://math-edu.de/Vernetzungen.html).
Der Arbeitskreis publiziert die Schriftenreihe ,Ma-
the vernetzt” mit didaktischen Anregungen und Un-
terrichtsmaterialien, die bei MUED erscheint. 2022
ist Band 7 erschienen (Borys, Brandl & Brinkmann,
2022).

Im Rahmen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®
des Bundesministeriums fur Bildung und For-
schung (BMBF) hatte sich die Universitat Passau
erfolgreich mit einem Projektantrag beworben,
um auf Defizite in der Lehrkraftebildung zu re-
agieren, die unter den Stichworten ,institutionelle
Segmentierung®, ,Marginalisierung der Lehramts-
studierenden® und ,Fragmentierung der Ausbil-
dungsinhalte“ diskutiert werden. Dieser letztere De-
fragmentierungsaspekt reprasentiert ebenfalls den
Vernetzungsgedanken, der durch das Teilprojekt
Mathematik in Form von geschichtlich-vernetzen-
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den Digitalen Interaktiven Mathematischen Maps
realisiert und erprobt wird.

4.1.1 Das Projekt ,Digitale Interaktive Ma-
thematische Maps“ (SKILL.de / Defragmentie-
rung / BMBF)

Winslgw und Gregnbaek (2014) zeigten, dass die
~doppelte Diskontinuitat* (Klein, 2016/1924) immer
noch ein relevantes Problem in unserem aktuel-
len Bildungssystem ist. Eines der Hauptprobleme
ist dabei das unterschiedliche Erscheinungsbild
der Mathematik in Schule und Universitat, was
dazu fuhrt, dass Studierende mitunter Schwie-
rigkeiten haben, hier Verbindungen herzustellen.
Damit droht die Intention der universitaren Lehr-
kraftebildung in Mathematik, mathematische und
fachdidaktische Erkenntnisse flr den zukunftigen
Unterricht in der Schule relevant und nutzbar zu
machen, zu scheitern.

Basierend auf ersten theoretischen Uberle-
gungen in Brandl (2009) wurden und werden
Digitale Interaktive Mathematische Maps (DIMMs)

O Principle of Cavalieri

Bonaventura Francesco Cavalieri was)
born in 1598, probably in Milan, and|
died in Bologna on November 30th or|
December 3rd, 1647.

The Principle of Cavalieri, named after
him, states that two bodies have the
same volume, if for every height, the
bodies' intersections with the plane
parallel to the base plane have the same|
area.

& Biography of Cavalieri (english)

& principle of Cavalie

& PP summary of Cavalieri's principle
(english)

& GeoGebra visualization of
Cavalieri's principle (english)

+ Cavalieri - Basic example without
text (english)

» Cavalieri principle explained
(english)
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Abb. 3: Screenshot der DIMM fiir "Geometry" mit exemplarischer Auswahl eines Knotens
obenz, horizontalem Schnitt étinten links) und einem thematisch gefilterten vertikalen

chnitt (unten rechts), Feb. 20



in zwei BMBF-Projekten (SKILL & SKILL.de, 2016
— 2023) an der Universitat Passau entwickelt, um
der Defragmentierung und Vernetzung von Schul-
mathematik und Hochschulmathematik im Sinne
von Felix Klein gerecht zu werden (Brand|, Kaiser,
Przybilla & Hackstein, 2023; Datzmann & Brandl,
2019, 2018; Datzmann, Przybilla, Brandl & Kaiser,
2020; Przybilla, Brandl, Vinerean & Liljekvist, 2022,
2021; Schwarz, Brandl, Kaiser & Datzmann, 2017).
Die DIMMs basieren auf einem JavaScript/PHP/
mysql/Moodle-Webframework und nutzen zur Ge-
nerierung der dreidimensionalen Netzstruktur Me-
thoden aus der Graphentheorie (siehe z.B. Brandl
et al., 2023; Przybilla et al., 2022, 2021). Eine Di-
mension reprasentiert dabei die Zeit und zeigt die
historische Herkunft bzw. Entwicklung mathemati-
scher Konzepte auf, wahrend die beiden anderen
Dimensionen innermathematische Abhangigkeiten
und Interdependenzen in Bezug auf inhaltliche
Verwandtschaft bzw. thematische Nahe darstellen.
Der aktuelle Stand kann auf der Homepage der
,Digitalen Interaktiven Mathematischen Map® — ht-
tps://math-map.fim.uni-passau.de - eingesehen
werden. Hierbei stehen Knoten im Raum fir ma-
thematische Inhalte. Kanten symbolisieren his-
torische Entwicklungen, die Mathematik als sich
entwickelnde Wissenschaft hervorheben. Weitere
Details kdnnen mit Hilfe der Funktionalitaten ,Ver-
tikaler Cut“ und ,Horizontaler Cut® dargestellt wer-
den, bei denen nur eines der Merkmale untersucht
wird.

Aktuell stehen die Sprachen Deutsch, Englisch,
Spanisch und Ukrainisch sowie die Gebiete Geo-
metrie, Algebra, Analysis und Stochastik zur Ver-
fugung. Im Zuge der Weiterentwicklung werden
weitere Sprachen sowie auch interdisziplinare
Anwendungsmoglichkeiten der Maps in anderen
Fachgebieten ins Auge gefasst.

4.2 Mathematische Begabung und Kreativitat

Im Rahmen der Forschungsarbeit zur theoreti-
schen Fundierung des Konstrukts ,Mathematische
Begabung“ und dessen praktischer Férderung
wird das Ziel verfolgt, ein mathematisches Bega-
bungspotenzial optimal und adaquat zu unterstit-
zen (Brandl, Szabo, Mellroth & Bendlken, 2021).
Die Forschungsarbeiten reichen von qualitativer
empirischer Interview-Forschung vor Ort (z. B.
an Schulen und im Rahmen von Foérderkursen)
Uber rein theoriebasierte Arbeiten mit soziologi-
schen und psychologischen Aspekten bis hin zur
konkreten Entwicklung mathematisch reichhalti-
ger Lernumgebungen und Unterrichtsmaterialien
(Brandl, 2011a). Im Mittelpunkt stehen dabei die
begriffliche Klarung unter Berlcksichtigung des

Kontextbezugs (Brandl, 2011b) und insbesonde-
re der Abgrenzung des Begabungspotentials vom
Konzept der Leistungsorientierung (Brandl, 2014,
2011c; Brandl & Barthel, 2012). Eine Zusammen-
fassung des internationalen Forschungs- und
Forderungsgeschehens findet sich z.B. in Singer,
Sheffield, Freiman & Brandl (2016).

Durch Mitgliedschaft und Arbeit des Professurinha-
bers im International Committee der International
Group for Mathematical Creativity and Giftedness
(MCG) wird den adressierten Aspekten im interna-
tionalen Rahmen Aufmerksamkeit und Nachdruck
verliehen. Regelmalig werden von MCG-Mitglie-
dern internationale Konferenzen zur Thematik or-
ganisiert.

Weitere Aspekte in Verbindung mit Begabung wer-
den auch im Rahmen der Arbeit in der ZLF-Abtei-
lung ,Heterogenitat & Diversitat* behandelt.

4.2.1 Die ZLF-Abteilung ,, Heterogenitdt und Di-
versitdt“

Nachdem sich Professurinhaber und Mitarbeite-
rinnen bereits seit Ld&ngerem im Rahmen der tra-
ditionellen und inklusiven Begabungsforschung
und -férderung mit Heterogenitats- und Diversi-
tatsaspekten von Kindern und Jugendlichen mit
sog. special needs beschaftigt hatten, griindete
der Professurinhaber 2020 am Passauer Zentrum
fur Lehrerbildung und Fachdidaktik (ZLF) die neue
Abteilung ,Heterogenitat, Diversitat und Nachhal-
tigkeit*. Zunachst geleitet von Prof. Dr. Matthias
Brandl (Didaktik der Mathematik) ging die Abteilung
2022 (nach Abtrennung des gewachsenen Berei-
ches ,Nachhaltigkeit” als neue Abteilung ,Bildung
fur nachhaltige Entwicklung®) als ZLF-Abteilung fur
,Heterogenitat und Diversitat” in die Leitung von Dr.
Stefanie Winkler (Didaktik der Mathematik) Uber,
die zuvor die Stellvertretung inne hatte. Sowohl an
der Professur selbst als auch in der ZLF-Abteilung
arbeitet das Team der Passauer Mathematikdidak-
tik interdisziplinar mit Kolleginnen und Kollegen an
einschlagigen Projekten, die insbesondere den In-
klusions-, Heterogenitats- und Diversitatsaspekt in
den Fokus nehmen.

Beispielhafte bisherige Forschungsaspekte an

der Professur:

A) Kinder, die sowohl eine Behinderung als auch
eine Begabung aufweisen (disabled and gif-
ted), werden als doppelt exzeptionell (twice
exceptional) bezeichnet, und stellen fir die
Lehrkraft eine besondere Herausforderung dar.
Generell ist zur addquaten Forderung vorlie-
gender mathematischer Begabungspotenziale
bei Schilerinnen und Schulern zundchst deren



Identifikation bzw. eine entsprechende Sensibi-
lisierung der Lehrkraft vonnéten. In Bezug z.B.
auf horgeschadigte Schilerinnen und Schiler
gelten hierbei allerdings besondere Spezifika,
die u.a. mittels qualitativer Einzelfallstudien
verdeutlicht werden konnen (siehe z.B. Brand|
& Nordheimer, 2016).

B) Prozessbasierte Diagnose und inklusive Forde-
rung von mathematischen Begabungspotenzi-
alen, speziell im Kontext einer begabungsge-
stutzten Entfaltung und individualisierenden
Foérderung mathematischer Kompetenzen im
Klassenalltag des Grundschulunterrichts (sie-
he z.B. Winkler, 2020; Winkler & Brandl, 2016).

C) Potenzieller Zusammenhang zwischen Hoch-
sensibilitat, Ubererregbarkeit und mathemati-
scher Begabung (siehe z.B. Brandl & Szabo,
2019).

D) Internationale kulturelle Heterogenitats- und Di-
versitatsaspekte im Mathematikunterricht (sie-
he z.B. Gun€aga, Brandl & Kortesi, 2019)

Ausgewidihlter aktueller Arbeitsaspekt der ZLF-
Abteilung:

Inklusive Begabungsforderung (Winkler): Im Kre-
ativraum ,Mathewerkstatt* laden Workshops und
Lernumgebungen Studierende, Lehrkrafte, Kinder
und Familien dazu ein, die Idee des Atelierunter-
richts ganz im Sinne einer inklusiven Begabungs-
forderung zu erproben und zu multiplizieren. Unter
dem Motto ,Gemeinsam Besonderes aufspiren®
wird Unterrichtsentwicklung in Kleingruppen kon-
kret. Studierende bringen als Tutoren oder Inno-
vationsteams ihre Ideen ein und begleiten dabei
individuelle Entwicklungsprojekte von Schulen,
Lerngruppen, Arbeitskreisen und Lehrkraften un-
terstltzend vor Ort.

4.3 Digitale Medien im Mathematikunterricht

An der Professur werden Einsatzmdglichkeiten von
digitalen Medien im Mathematikunterricht unter-
sucht. Im Mittelpunkt steht der Einsatz von Smart-
phone Mathematik-Apps, wie z.B. GeoGebra, oder
Computeralgebrasysteme.

4.3.1 Das Projekt SMILE (global.trex Passau,
DAAD) und der Schulversuch , CAS in Priifun-
gen”“ (StMUK)

Das Projekt ,Smartphone Math-Apps in Learning
Environments® (SMILE) reprasentiert im Rahmen
des globalen Lehrkraftebildungsforschungs- und
Bildungsaustauschprogramms ,global.trex Pas-
sau“ den Fachbereich Mathematik. Mit Lehramt.
International 2019-2022 wurde vom DAAD erst-
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mals ein Programm ins Leben gerufen, das sich
ausschliel3lich der Lehrkraftebildung widmete und
fur das sich das ZLF und die Professur fur Didaktik
der Mathematik der Universitat Passau erfolgreich
beworben haben. Das Programm unterstutzt unter
anderem die Mobilitdt der Projektteilnehmenden
und soll eine nachhaltige Implementierung von
Mobilitatskorridoren in die curriculare Struktur der
Lehrkrafteausbildung férdern. Das Projekt wurde
im Juli 2022 aufgrund eines erfolgreichen Folgean-
trags um zwei weitere Jahre bis Ende 2024 verlan-
gert.

Das Bayerische Staatsministerium fir Unterricht
und Kultus ermdglicht mit dem Schulversuch ,CAS
in Prafungen® die Erprobung von Anwendungen
der dynamischen Mathematiksoftware GeoGebra
auf mobilen Geraten wie Tablets und Smartphones
in Prifungen ab der achten Jahrgangsstufe bis hin
zum Abitur. Im Rahmen des Projekts ,M** wurden
bis 2013 CAS-Taschenrechner, d.h. Taschenrech-
ner mit Computeralgebrasystemen, im Unterrichts-
und Prifungseinsatz am Gymnasium ab der zehn-
ten Klasse erprobt und evaluiert. Infolgedessen
wurden CAS-Rechner erstmals in den bayerischen
Abiturprifungen zugelassen. Im Nachfolgeprojekt
,CAS in Prufungen® wurde die Software GeoGe-
bra zunachst auf Computern mittels spezieller
Prafungsumgebungen in Prufungen getestet. Mit
der Entwicklung hin zu leistungsstarken GeoGe-
bra-Anwendungen flr Tablets und Smartphones
ruckte die Frage in den Fokus, inwieweit Tablets
und Smartphones mit den entsprechenden Geo-
Gebra-Apps in Prifungen eingesetzt werden kon-
nen. 2018 wurde die Verwendung von GeoGebra
auf Tablets in Priafungen fur die am Schulversuch
teilnehmenden Schulen zugelassen. 2019 schlug
die Professur fur Didaktik der Mathematik der
Universitat Passau vor, den Schulversuch CAS
in Prufungen auf Smartphones auszuweiten und
bereits ab der achten Jahrgangsstufe zuzulassen.
Im Rahmen dieser Neuerungen wurde die wissen-
schaftliche Begleitung fir dieses Projekt der Uni-
versitdt Passau Ubertragen. Das Vorhaben wurde
im August 2022 letztmalig um zwei Jahre verlan-
gert. Derzeit sind zehn Schulen offiziell an diesem
Projekt beteiligt. Das Projekt [auft bis 31. Juli 2024.
Das Hauptprojekt ,CAS in Prifungen® in Bayern
wird von verschiedenen Kooperationen flankiert,
die das Gesamtprojekt SMIILE um unterschiedli-
che Aspekte bereichern (Barthel & Brandl, 2020).
Die Zusammenarbeit zwischen der Universidad de
Ciencias Pedagodgicas ,Enrique José Varona“ (UC-
PEJV) in Havanna und der Universitat Passau kon-
zentriert sich z.B. auf die Entwicklung und Evaluati-
on von Lehrmaterialien mit GeoGebra auf mobilen
Geraten wie Smartphones (BYOD). Die gegen-



satzlichen Bedingungen und das unterschiedliche
Know-How im Umgang mit digitalen Werkzeugen
wie GeoGebra in diesen unterschiedlichen Unter-
richtsumgebungen kdnnen einen nachhaltigen In-
put fur die Ausbildung von Schulerinnen und Schu-
lern und Lehrkraften schaffen.

4.4 Narrative Didaktik

Bereits Jerome Bruner stellte der logisch-diskursi-
ven Argumentation (,logico-scientific mode®) den
narrativen Denkmodus (,harrative mode*) gegen-
Uber (Bruner, 1986). Durch eine methodische Ver-
netzung mathematischer Inhalte mit erzahltheore-
tischen Vorgehensweisen lasst sich nicht nur der
im Mathematikunterricht primar adressierte ratio-
nal-deduktive Bereich, sondern auch der affekii-
ve Bereich mit einbinden, wodurch eine starkere
»=Einwurzelung“ (Wagenschein, 1968) in die mathe-
matische Thematik geschehen kann. Durch eine
Erweiterung der narrativen Methodik um bildhaf-
te Elemente ergibt sich zusatzlich eine fruchtbare
Einbindung der bildenden Kinste (Brandl, 2016).
Neben der Weiterentwicklung der theoretischen
Grundlagen einer narrativen Mathematik-Didaktik
werden einschlagige Unterrichtseinheiten bzw.
erzahlend angelegte Lehr- und Lernelemente ent-
wickelt (Brandl, 2017, 2010). Mitunter wird hierbei
das Projekt der Digitalen Interaktiven Mathemati-
schen Maps (siehe oben) mit eingebunden (Brand|
& Vinerean, 2023).

4.5 Ubergang Schule - Hochschule

An der Schnittstelle Schule-Hochschule treten
insbesondere im Fach Mathematik haufig Proble-
me auf, die u. a. zu hohen Studienabbrecherquo-
ten fuhren. Dieser Schwierigkeit - die zum Kon-
text der ersten Klein‘'schen Diskontinuitat (Klein,
2016/1924) gehort - liegen u.a. unterschiedliche
Vorstellungen/Beliefs Uber bzw. Sichtweisen von
.Mathematik“ zugrunde (vgl. z. B. auch den ,Drei-
Welten-Ansatz“ von D. Tall, 2008). Zum einen wur-
den hierzu - mit dem Ziel einer Sensibilisierung
beider Seiten fur die vorliegende Diskrepanz und
geeignete didaktische HilfsmalRnahmen - qualita-
tive Quer- und Langsschnittstudien durchgeflhrt,
die z. T. in der Entwicklung geeigneter didaktischer
Lehr-Lern-Elemente mindeten (Pfeffer, 2017; Pfef-
fer & Brandl, 2016, 2015); zum anderen wird dem
Gesamtphanomen von Klein‘s Doppelter Diskonti-
nuitdt im Rahmen der Vernetzung und Defragmen-
tierung mittels digitaler und narrativer Werkzeuge
im DIMM-Projekt begegnet.

4.6 Mathematische Beliefs

Der Mathematiker und an Mathematikdidaktik inter-
essierte Felix Klein sah den Grund fur das Problem
der doppelten Diskontinuitat in der Fragmentierung
von Schul- und Hochschulmathematik, deren Ur-
sprung in der Verschiedenheit des Erscheinungs-
bildes der Mathematik in Schule und Universitat
liegt (Klein, 2016/1924). Der Mathematiker und
Mathematikdidaktiker David Tall (2008) beschreibt
die Schul- und Hochschulmathematik sogar als
verschiedene Welten (,worlds of mathematics®),
indem er der anschaulich-symbolischen Mathema-
tik der Schule die formal-axiomatische Mathematik
der Hochschule gegeniberstellt. Und auch der Ma-
thematiker und Mathematikdidaktiker Hans Freu-
denthal dulerte sich entsprechend: ,Die Definition
der Mathematik wechselt. Jede Generation und
jeder scharfsinnige Mathematiker innerhalb einer
Generation formuliert eine Definition, die seinen
Fahigkeiten und Einsichten entspricht.” (in Davis &
Hersh, 1985, S. 4, zitiert in Kapnick, 1998, S. 53)
Das Bild von bzw. die Sichtweise auf Mathematik
ist somit ein entscheidender und grundlegender
Faktor flr samtliche weiterfihrende didaktisch-pa-
dagogische Uberlegungen. Gleichzeitig ergibt sich
hier die schul- und hochschuldidaktische Aufgabe,
unterschiedliche Bilder/Sichtweisen/Vorstellungen/
Beliefs/Welten zueinander in Bezug und miteinan-
der in Einklang zu bringen.

Nachdem weltweite Bildungsinstitutionen zudem
der Kulturhoheit der jeweiligen Lander unterliegen,
tragt auch der kulturelle Kontext zu vorherrschen-
den mathematischen Beliefs bei.

Seit 2010 werden hierzu in verschiedenen insti-
tutionellen und kulturellen internationalen Kontex-
ten mathematische Beliefs von Lernenden und
Lehrenden erhoben und analysiert (Brandl, 2020,
2014, 2013, 2011b; Brandl & Barthel, 2012; Pfeffer
& Brandl, 2016, 2015; Vinerean, Brandl & Liljekvist,
2023).

Relevanz besteht hierbei an der Professur insbe-
sondere fur folgende Problem- bzw. Forschungs-
bereiche:

+ Defragmentierung/Vernetzung & Doppelte Dis-

kontinuitat (DD)
+ Erste Diskontinuitat: Ubergang Schule-
Hochschule

+ Zweite Diskontinuitdt: Ubergang Hoch-
schule-Schule (z.B. DIMM-Projekt)
* Mathematische Begabung
« Strukturelle systemische Kopplung ei-
nes viablen Konstrukts (z.B. ,Mathemati-
sche Begabung“) an seine sinnstiftende,



kontextuelle Umwelt (Brandl, 2011b); Anth-
ropological Approach (Sternberg, 1996)
* |dentifikation und inklusive Férderung im
heterogenen Klassenverband
* Internationale kulturelle Heterogenitatsaspekte
des Mathematikunterrichts

5. Transfer

Hinsichtlich der dritten universitaren Saule , Trans-
fer® engagiert sich die Didaktik der Mathematik in
unterschiedlichen Bereichen. Hierzu gehort die
traditionelle Dissemination von Ergebnissen der
Lehr-Lern-Forschung in einschlagigen Publikatio-
nen. Insbesondere sind hier auch die Produkte der
mathematikdidaktischen Entwicklungsforschung in
entsprechenden nationalen Sammelbanden oder
Beitrage zu Lehrwerken an bayerischen Schulen
zu nennen. Forschungsergebnisse und -produkte
finden zudem unmittelbaren Eingang in die Lehr-
veranstaltungen zur Didaktik der Mathematik. Des
Weiteren werden einschlagige Lehrkraftefortbil-
dungen veranstaltet oder unterstutzt. Auch das
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Nach einer kurzen Geschichte der Musikpadagogik an der Universitat Passau und der Begriindung, warum
Musik zum Menschsein gehort, stellt der Beitrag das Fach Musikpadagogik in der Lehrkraftebildung dar. The-
matisiert werden Studieninhalte, der Einsatz digitaler Medien in der Lehre, Impulse fur die Lehre durch Gast-
dozierende und Forschungsaufenthalte sowie musikalische Projekte an der Universitat. Einen besonderen
Stellenwert hat die Basisqualifikation Musik fir Studierende, die Musik nicht als Fach gewahlt haben. Unser
Ziel ist angehende Lehrkrafte in Grund- und Mittelschule zu befahigen, einen Unterricht zu gestalten, auf den
sich Kinder freuen und in dem aktiv mit Kindern musiziert wird.

1. Einleitung

Erinnern Sie sich noch an lhren Musikunterricht?
Hoffentlich gehéren Sie nicht zu den vielen Men-
schen, die so schlechte Erfahrungen gemacht
haben, dass Sie den Zugang zur Musik verloren
haben. Idealerweise ware das Fach Musik ein
Schulfach, auf das sich Kinder freuen und in dem
aktiv gemeinsam musiziert wird. Wie im Fach Mu-
sikpadagogik versucht wird, angehende Lehrkrafte
in Grund- und Mittelschule zu befahigen, dieses
Ziel zu erreichen, soll Gegenstand dieses Beitrags
sein.

2. Geschichte der Musikpadagogik an
der Uni Passau

Zwei Jahre nach der Grundung der Universitat
Passau wurde unter Frau Prof. Dr. Inka Stampfi
zum Wintersemester 1980/1981 das Fach Musik-
padagogik eingerichtet. In den 90er-Jahren hat
Professorin Stampfl zudem in ihrer Doppelfunktion
als Vorsitzende des Bayerischen Landesverban-
des und Prasidentin des Deutschen Tonkunstler-
verbandes, sowohl die interne Professionalisierung
der Verbandsarbeit vorangetrieben als auch sich
mit grollem Engagement fur die Musik in Gesell-
schaft und Politik eingesetzt. Studierende konnten
das Fach Musikpadagogik in verschiedenen Studi-
enrichtungen wahlen:
* Musik als Didaktikfach im Studiengang Lehr-
amt fur Grundschule
* Musik in der Fachergruppe der Hauptschule
* Musikpadagogik als Schwerpunkt im Studi-
engang Schulpadagogik mit dem Magisterab-
schluss
* Musik im Studiengang Diplom-Kulturwirt im Be-
reich ,Asthetische Kommunikation*

Einen Einblick in diese Zeit gibt die Publikation von
Professorin Inka Stampfl zum 25-jahrigen Jubila-
um der Musikpadagogik an der Universitat Passau
(Stampfl, 2005). Seit der Bologna-Reform wird an

der Universitat Passau Musikpadagogik nur noch
im Rahmen der Dreierdidaktik im Lehramtsstudi-
um Grund- und Mittelschule sowie im Promotions-
studiengang angeboten. Hinzu kommt noch die
Basisqualifikation Musik flr alle Grundschullehr-
amtsstudierende. Mit der Reform war auch eine
Einschrankung der Instrumentenwahl verbunden.
Im Staatsexamen missen die Studierenden schul-
bezogene Lieder selbstbegleitet vortragen, so
dass nur noch Gitarre, Klavier und Akkordeon als
fur Liedbegleitung geeignete Instrumente zugelas-
sen sind.

Seit 2010 ist Dr. Gabriele Schellberg Professorin
fur Musikpadagogik. Dabei konnte sie stets auf die
tatkraftige Unterstitzung von Frau Gabriele Sick-
linger im Sekretariat zahlen, die ihre Arbeit von An-
fang an bis zum Jahr 2022 begleitet hat. Ihre Auf-
gabe hat nun Frau Jennifer Pawlica GUbernommen.
Um die Basisqualifikation im Bereich Musik durch-
fuhren zu kénnen, wurden bisher haufig Lehrerab-
ordnungen genehmigt. Von 2018 bis 2023 war die
Fachberaterin fur Musik Frau Claudia Haydn mit
einer halben Stelle an die Uni Passau abgeordnet.
Seit August 2021 wird die Lehre durch Frau Chris-
tina Fehrenbach mit einer halben Stelle einer LfBA
verstarkt. Gesangs- und Instrumentalunterricht in
den Disziplinen Klavier, Gitarre und Akkordeon
wird ausschlieRlich durch erfahrene Lehrbeauf-
tragte erteilt. Insgesamt sind 25 Lehrbeauftragte
fur die Professur tatig.

Von Anfang an drangten Studierende nach fakul-
tatsubergreifender Musizierpraxis und es kons-
tituierten sich nach und nach verschiedene En-
sembles wie das Akademische Kammerorchester
und das Ensemble fur Alte Musik (Stampfl, 2005).
Bis heute gibt es den Passauer Studentenchor
der Katholischen und Evangelischen Studenten-
gemeinden, das Passauer Universitatsorchester
(friher Studentenorchester), die Uni BigBand,
den Gospelchor Spirit Groove und den HardChor,
seit kurzem auch ein Uni-Vokalensemble. Diese



Ensembles sind fester Bestandteil des Universi-
tatslebens und gestalten die Passauer Kulturszene
aktiv mit.

3. Warum Musik zum Menschsein ge-
hort

Es gibt Bucher daruber, dass Musik zum Mensch-
sein gehort (Lehmann, 2021) und dass der Mensch
ohne Musik nicht leben kann (Altenmuller, 2018).
Wie wird dies begrindet? Noch bevor sich die
Sprache entwickelte, war Musik Teil eines uralten
emotionalen Kommunikationssystems. Stéhnen,
Achzen und Wimmern sind musikalische Laut&u-
Rerungen mit Zeitstrukturen und Tonhdhenvariati-
onen, die im Laufe der Evolution zu akustischen
Mustern wurden und fir die der
Homo sapiens eine ausdifferen-
zierte  rhythmisch-melodische
Unterscheidungsfahigkeit entwi-
ckelte (Altenmuller, 2018). Biolo-
gisch gesehen wissen wir, dass
es fur Musikwahrnehmung spe-
zialisierte Hirnregionen gibt und
die Fahigkeit, Musik zu lieben und zu produzieren,
zu unserer genetischen Ausstattung gehort (Alten-
mdaller, 2018). Musik unterstitzt soziale Bindun-
gen, fordert die Gruppensynchronisierung, erhoht
das Wonhlbefinden und 16st Glucksgefuhle aus.
Bei musikphysiologischen Untersuchungen wur-
den deutliche vegetative kdrperliche Reaktionen
wie Veranderungen des Herzschlags, der Atem-
frequenz, der Muskelspannung und des Hautwi-
derstands wahrend des Musikhorens festgestellt.
Manche Musikstlicke, z.B. Marschmusik, rufen
eher eine motorische Reaktion hervor, andere wie-
der fihren zu Veranderungen der Atmung oder des
Blutdrucks (Klinkhammer, 2013; Lehmann, 2021,
164). Starke Musikerlebnisse kdnnen auch korper-
liche Reaktionen wie Gansehaut oder Schauder
ausldsen (Merker, 2014, 268).
Musik spielt im Leben vieler Menschen eine gro-
Re Rolle. Die meisten Menschen hdren gern Musik
und kdnnen sofort sagen, welche Musik sie bevor-
zugen. Das Musikhoren erfullt dabei verschiedene
Funktionen. Schafer et al. (2013) konnten bei einer
Befragung drei wichtige Dimensionen extrahieren:
(1) Selbstwahrnehmung mit Funktionen, die sich
auf selbstbezogene Gedanken, Gefihle, Es-
kapismus, Trost und Bedeutung im Leben be-
ziehen. In diesem individualisierten Umgang
mit Musik hilft die Musik den Befragten dabei,
»=uber ihr reales und gewtlinschtes Selbst nach-
zudenken und ihre personliche Identitat zu for-
men*“ (Schafer und Sedimeier, 2018, 252).

Die Fahigkeit, Musik zu lieben und
zu produzieren, gehort zu unserer
genetischen Ausstattung. Musik

unterstitzt soziale Bindungen,
[...] erhoht das Wohlbefinden
und 16st Glicksgefiihle aus.
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(2) Soziale Beziehungen mit Funktionen, die sich
auf soziale Bindung und Zugehorigkeit be-
ziehen. Musik wird genutzt, um sich anderen
Menschen nahe zu fihlen oder um Werte oder
Identitat auszudrucken.

(3) Stimmungs- und Erregungsregulation mit Funk-
tionen, die sich auf die Nutzung von Musik als
Hintergrund-Unterhaltung und Ablenkung, zum
Zeitvertreib, zur korperlichen Aktivierung oder
zum Erreichen einer angenehmen Stimmung
beziehen.

Die soziale Dimension ist dabei die am wenigsten

wichtige, stattdessen zeigt sich in der Befragung

eine eher private und auf das personliche Wohlbe-
finden ausgerichtete Art des Musikhorens (Schafer

& Sedimeier, 2018, 252).

Beim Musizieren spielt das Ge-

meinschaftserleben  hingegen

eine grol3e Rolle. Wenn das Ge-
meinschaftserleben musikindu-

Ziert ist und mit einer besonde-

ren korperlichen und mentalen

Aktivierung einhergeht, entste-

hen besondere Resonanzer-

lebnismomente, beispielsweise bei einem Rock-
konzert oder bei FuBballgesdngen (Gretsch und

Gotzel, 2021, 367). Ein solches Resonanzerleben

kann auch aktiv im Musikunterricht herbeigefiihrt

und erlebt werden. Musik kann damit mehr als nur
eine anthropologisch angelegte Freude an der Mu-
sik wecken. Daher sollten alle Kinder unabhéangig
von familidren Interessen und soziookonomischen

Bedingungen die Chance haben, im Musikun-

terricht Musik aktiv zu erleben, ein Interesse da-

fur zu entwickeln und sich musikalische Kompe-
tenzen des Musikmachens aneignen zu konnen

(Lehmann-Wermser et al., 2020, 14). Angehende

Lehrkrafte dazu zu befahigen, ist unser Ziel in der

Lehrkraftebildung.

4. Musikpadagogik in der Lehrkriaftebil-
dung

Im Vergleich zu anderen Schulfachern nimmt Mu-
sikunterricht einen Sonderstatus ein, da es nicht
um die reine Vermittlung von Sachwissen geht,
sondern musikpraktische Fahigkeiten und musik-
asthetische Erfahrungen einen sehr hohen Stellen-
wert haben (Weber, 2017, 44). Nach Piaget ent-
wickeln sich kindliche Denkoperationen aus den
Handlungen heraus. Auf musikalisches Lernen
bezogen bedeutet dies: Kinder [und Studierende]
entwickeln musikalisches Kénnen im handelnden
Umgang mit Musik (Gies et al., 2001, 16). Die Ver-
mittlung von Handlungswissen ist daher ein wich-
tiges Lehrziel.
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Musik machen

Abb. 1: Bereiche im Musikunterricht

4.1 Bereiche im Musikunterricht und Heraus-
forderungen beim Musizieren

Die Lernbereiche im Musikunterricht werden in
Abb. 1 dargestellt.

In den Bereichen auf der linken Seite der Abbil-
dung wird durch gemeinsames Musizieren, Aus-
probieren und Klangexperimente schnell eine er-
hohte Lautstarke erzeugt. ,So stellen sich einer
Musiklehrkraft z. B. beim instrumentalen Klas-
senmusizieren organisatorische und disziplinare
Herausforderungen, wie sie Sprach- oder Mathe-
matiklehrkraften wohl niemals begegnen® (Puffer
und Hofmann, 2016, 115). Musikunterricht kann
daher von Lehrkraften als stark belastend emp-
funden werden. Wie sehr, hangt von personlichen
Ressourcen wie Selbstwirksamkeit und Optimis-
mus, personlichen Merkmalen einer Lehrkraft (in-
dividuelle Larmsensitivitat), ihrem Bewaltigungsstil
(Coping) sowie von professionellen Ressourcen
wie soziale Unterstutzung und Schulklima ab.
Bewaltigungsstile kbnnen einen anhaltenden Effekt
auf das Stresserleben haben und sind ziemlich sta-
bil Gber die Zeit, also eher schwer veranderbar. Ein
Training zu effektiver Klassenfiihrung hingegen ist
eine wirksame MalRnahme (Tomek und Urhahne,
2022). Haufig fehlt Musiklehrkraften eine Vorberei-
tung auf das Classroom-Management im Fach Mu-
sik (Eberhard und Sammer, 2021). Daher wird in
den musikpadagogischen Lehrveranstaltungen auf
den Aufbau von Musizierorganisationskompetenz

Alle Kinder [sollten] unabhangig von familiaren
Interessen und sozio6konomischen Bedingun-
gen die Chance haben, im Musikunterricht

Musik aktiv zu erleben, ein Interesse daflir zu
entwickeln und sich musikalische Kompeten-
zen des Musikmachens aneignen zu kénnen.

Reflekti ¥ Musik
eflektieren tiber Musi ~
N

Musik horen

und Klassenfiihrungsthemen besonderes Gewicht
gelegt. Moglicher Stress im Musikunterricht kann
durch gute, strukturierte Unterrichtsvorbereitung
reduziert werden (Hofbauer, 2017). Hinzu kommt
Wissen uber die Pflege und Gesunderhaltung der
Lehrerstimme zur Vermeidung von Stimmstoérun-
gen und Horproblemen. Dies tragt letztlich auch zur
Burnoutpravention bei (Tomek & Urhahne, 2022).

4.2 Studieninhalte im Didaktikfach (Grund-
schule/Mittelschule)

Die bundesweit einheitlichen ,Landergemeinsa-
me(n) inhaltliche(n) Anforderungen fir die Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrer-
bildung“ (KMK, 2019) finden ihren Niederschlag in
der bayerischen Lehramtsprifungsordnung. Die
Studieninhalte in der Musikpadagogik gliedern sich
entsprechend des Kerncurriculums in die Bereiche
* Musikpraxis: kunstlerisch-praktische Ausbil-

dung im Einzelunterricht auf dem Klavier, dem

Akkordeon oder der Gitarre sowie im Gesang;

schulpraktisches Musizieren, vokale Ensem-

bleleitung und chorisches Singen

* Fachwissenschaft:

* Musikwissenschaft (Musikgeschichte, Pro-
blemstellungen und Forschungsmethoden
der musikwissenschaftlichen Teildiszipli-
nen)

* Musiktheorie  (Allgemeine  Musiklehre,
Stimmphysiologie, Gehdrbildung und Har-
monielehre)

* Musikpadagogik (Theorien und Modelle des
Musiklernens;  Entwicklung  musikalischer
Wahrnehmung; Bereiche und Methoden mu-
sikpadagogischer Forschung)

» Fachdidaktik/Musikdidaktik: Konzeptionen,
Handlungsfelder und Methoden des Unter-



richts einschliel3lich der Bertcksichtigung von
Aspekten der Interkulturalitdt und Inklusion;
Einsatz von Musikinstrumenten, Medien und
digitalen Werkzeugen; Planung und Analyse
von Musikunterricht (KMK, 2019)

* Praktika: Das Fach Musik kann im Blockprakti-
kum oder im zusétzlichen studienbegleitenden
Praktikum mit Begleitseminar gewahlt werden.
Praktika bieten Moglichkeiten musikunterrichtli-
chen Kompetenzerwerbs (Herbst, 2018). Darin
wird versucht, die gestuften Standards fir die
Entwicklung von Kompetenzen in der Lehrer-
bildung (M&agdefrau und Birnkammerer, 2022)
auf das Fach Musik zu Ubertragen.

Das Ineinandergreifen der Inhaltsbereiche kann
am Beispiel einer Liedeinflhrung verdeutlicht wer-
den. Die fachwissenschaftliche Bildung ermdglicht
der Lehrperson eine Sachanalyse zur Herkunft,
Taktart und Tonart eines Liedes einschlieRlich Be-
stimmung der passenden Harmonien in Form von
Akkorden. Durch Kenntnisse in der Stimmphysiolo-
gie kann bestimmt werden, ob der Tonumfang und
die Tonart des gewahlten Liedes fur die Kinderstim-
me geeignet sind. In musikdidaktischen Lehrveran-
staltungen werden Kompetenzen vermittelt, durch
die mogliche Schwierigkeiten im Lied flr Schile-
rinnen und Schuler der gewahlten Jahrgangsstufe
hinsichtlich Rhythmus, Melodie und Text erkannt
werden, damit passende Stimmbildungsubungen
bzw. Einsinggeschichten gefunden und geeignete
Méoglichkeiten der Liedvermittlung gewahlt wer-
den konnen. Erstklassler bendtigen beispielsweise
eine Textvermittlung mithilfe von Bildern oder Ges-
ten. Die kunstlerisch-praktische Bildung befahigt
Studierende, das ausgewahlte Lied korrekt vorzu-
singen und auf dem Klavier, der Gitarre oder dem
Akkordeon stilgerecht zu begleiten. Idealerweise
wurde die geplante Liedeinfuhrung in einem Prak-
tikum mit einer Schulklasse durchgefiihrt. Dabei
kommt noch die Schwierigkeit fur die Lehrperson
hinzu, ansprechend zu singen, sich selbst dabei
zu begleiten und gleichzeitig noch den Gesang der
Klasse wahrzunehmen. Die Studieninhalte wurden
so ausgewahlt, dass Studierende diesen komple-
xen Anforderungen maoglichst gerecht werden.

4.3 Basisqualifikation

Durch das Klassenlehrerprinzip wird von Grund-
schullehrkraften erwartet, dass sie alle Facher
unterrichten kénnen. Die Bayerische Staatsre-
gierung hat daher 2002 den Besuch von Basis-
qualifikationen in nicht studierten Fachern fir alle
Grundschullehramtsstudierenden zur Pflicht ge-
macht. Die Basisqualifikation Musik wird als zwei-
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stindiges Seminar durchgefuhrt. Ziel ist die ,Ver-
mittlung musikdidaktischer und musikpraktischer
Grundkompetenzen, wie sie zum Unterrichten von
Musik in allen geforderten Bereichen des Lehr-
plans wie Singen und Stimmbildung, Elementares
Instrumentalspiel, Musikhdéren, Bewegung, Tanz
und Szenisches Spiel notwendig sind“ (Bayeri-
sches Staatsministerium, 2013). Seminarinhalte
sind somit musikalische Aktivitaten, die relevant fur
den Musikunterricht in der Grundschule sind. Die
Teilnehmenden musizieren in der Gruppe und er-
werben nach und nach Lehrfahigkeiten, z.B. me-
thodische Mdglichkeiten, ein Lied oder einen Tanz
einzufuhren oder Methoden des Musikhorens wie
Mitspielsatze oder Transformation von Musik in
Bewegung, Bild und Sprache. Relevantes Material
und Literatur wird den Studierenden bereitgestellt.
Da in einem Semester nur wenig Zeit zur Verfu-
gung steht und Musikunterricht handlungsorientiert
ist, wird ein sog. ,Padagogischer Doppeldecker®
(Geil¥ler, 1985, 8) angewendet, also eine Doppe-
lung von Lehr- und Lernprozessen: Studierende
erwerben musikalische Fahigkeiten, wahrend sie
gleichzeitig das Lehren dieser Fahigkeiten erler-
nen.

,lch finde der Kurs, der war total schon,
das hat uns ja auch gefallen als Studen-

ten, dass man das eigentlich mit Freude
und mit Uberzeugung machen kann, auch
wenn man kein Musiker ist.“ (w, 7. Sem.)

Der Anteil der Studierenden fur das Lehramt
Grundschule, die das Fach Musik nicht studie-
ren, liegt in Bayern etwa bei 80 %. Viele dieser
Studierenden halten sich fur unmusikalisch und
trauen sich nicht zu, Musik zu unterrichten (Schell-
berg, 2005), obwohl sie teilweise Uber jahrelange

Instrumentalkenntnisse verfugen. Die musikali-

schen Vorerfahrungen der Seminarteilnehmenden

sind daher immer sehr heterogen. Insbesondere

Studierende mit wenig musikalischen Vorkennt-

nissen haben grof3e Vorbehalte vor dem Seminar-

besuch, weil sie sich haufig fur nicht musikalisch
genug halten. Dazu einige Zitate aus der Selbst-
einschatzung am Semesteranfang:

* Bitte miteinbeziehen, dass moglicherweise
kein musikalisches Vorwissen da ist, denn da
ich mich eher als unmusikalisch/ nicht sehr ta-
lentiert beschreiben wiirde, besteht die Angst
vor grol3en Fehlern.

» Ich bringe zwar Begeisterung fiir die Musik mit,
habe jedoch keinerlei Vorkenntnisse und bin
daher auch etwas eingeschlichtert, dies spéter
auf eine gewisse Form zu unterrichten.



 Daher halten sich meine musikalischen Vor-
kenntnisse in (berschaubarem Rahmen, ich
kann weder Noten lesen noch singen, weil3
wenig Uber Rhythmen oder Mittel und Wege
Schiilern Spal3 am Fach Musik zu vermitteln.

Musik wird wegen des praktischen Musizierens oft
als spezielles Fach gesehen, in dem sich Lehrkraf-
te nicht so sicher fihlen wie in anderen Fachern
(z.B. Beauchamp und Harvey, 2006). Dabei han-
delt es sich oft um Ubertriebene Unzulanglichkeits-
zuschreibungen (Hammel, 2012). Der padago-
gische Auftrag der Basisqualifikation liegt daher
in der Forderung der Entwicklung eines positiven
musikalischen Selbstkonzepts auch im Sinne von
Selbstwirksamkeitserwartungen (Spychiger, 2007).
Wie weit dies gelingt, wird in Abschnitt 5 dargestellit.

4.4 Facherubergreifende Lehre
4.4.1 SKILL-Teilprojekt Kunst-Musik-Sport und
Lernwerkstatt

Im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung
entwickelte Mirjam Sigl fir das SKILL" Teilprojekt
Kunst-Musik-Sport ein ergadnzendes Lehr-Lern-
Format im Bereich der Basisqualifikation, das
durch eine facherubergreifende Verbindung fachdi-
daktischer Studieninhalte der Facher Kunst, Musik
und Sport gekennzeichnet ist. Diese Verbindung
wird in einem transdisziplindren Theaterprojekt
hergestellt, fur das Bilderblcher als inhaltlicher
Ausgangspunkt dienen. An einem Wochenen-
de entwickeln und prasentieren die Studierenden
in Anlehnung an das Konzept des Elementaren
Musiktheaters ein szenisches Spiel, das Elemen-
te aus den Fachern Kunst, Musik und Sport ent-
halt. Eine Beschreibung der Seminargestaltung
einschliellich theaterpddagogischer Warming-
up-Ubungen findet sich in Sigl (2022). Wie eine
musikalische Ausgestaltung von Bilderbichern
konkret aussehen kann, war u.a. Gegenstand ei-
nes Workshops auf dem Symposium ,Kunst, Musik
und Sport in Szene gesetzt®, der 2019 beim Pro-
jektabschluss als Lehrkraftefortbildung durchge-
fuhrt wurde (Schellberg und Haydn, 2022). Ziel des
Teilprojekts war, die Fachkompetenzen in den nicht
beziehungsweise nur gering studierten Fachern zu
starken. Die Reflexionen der Studierenden deuten
auf eine positive Wirkung in verschiedener Hinsicht
(Sigl, 2022, 76 f.).

Erfreulicherweise erfolgte eine Verankerung dieses
Lehr-Lern-Formats im Modulkatalog (Basisqua-
lifikation Kunst mit facherubergreifender Projeki-
arbeit). Auch die im Rahmen des Projekts einge-

1 https://www.skill.uni-passau.de/
2 Fur diesen Abschnitt danken wir Claudia Haydn.

richtete KuMuSp-Lernwerkstatt wird als freiwilliges
Zusatzangebot (wenn auch in reduziertem Um-
fang) weiterhin angeboten. Einzelne Workshops
zur Vertiefung praktischer Themen kénnen verteilt
Uber das ganze Semester von Lehramtsstudieren-
den besucht werden. Beispiele hierfur sind u.a. In-
strumentenbau, Einsatz von digitalen Werkzeugen/
Apps und Tanz. In vielen Workshops wird dabei der
Fokus auf fachertbergreifendes Lehren und Ler-
nen gelegt. Die als Einzeltermin belegbaren Kurse
werden sehr gerne angenommen, da hier konkre-
te praktische Elemente und Ideen erprobt werden
und der Leistungsgedanke nicht im Vordergrund
steht. Auf diese Art und Weise sollen angehende
Lehrkrafte insbesondere in den Fachern Kunst,
Musik und Sport geférdert werden, da die meisten
von ihnen zwei dieser drei Facher spater fachfremd
unterrichten muissen, obwohl sie wahrend ihres
Studiums nur begrenzt darauf vorbereitet werden.
Auch in vielen regularen Lehrveranstaltungen wird
versucht, das facheribergreifende Denken zu ver-
starken und Mdoglichkeiten des facherubergreifen-
den Einsatzes von Musik fur Studierende sichtbar
zu machen.

4.4.2 Fdchertiibergreifend Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung (BNE)?

Sowohl die Richtlinien fur die Umweltbildung an
bayerischen Schulen (Bayerisches Staatsministe-
rium fur Unterricht und Kultus, 2003, 2) als auch
die schulart- und fachertbergreifenden Bildungs-
und Erziehungsziele des bayrischen Lehrplans
PLUS (Staatsinstitut, 2023) fordern explizit bzw.
legen die Verknupfung von kultureller Bildung und
fachertbergreifendem Unterrichten im Rahmen
der BNE nahe, damit die Schilerinnen und Schiler
Uber die Sensibilisierung fur 6konomische, ékolo-
gische und soziokulturelle Themen ,Kompetenzen
entwickeln, die sie befahigen, zukunftsfahige und
ressourcenschonende Lebensweisen als solche
zu erkennen und aktiv mitzugestalten®. Nicht nur
in der Literatur wird diese Herangehensweise als
Lverbindung mit Zukunft® (Kurt und Wagner, 2002,
13) dargestellt, sondern auch die Erfahrungen aus
der Schulpraxis zeigen, dass die Entwicklung oben
genannter Kompetenzen auf diese Weise gelingen
kann: ,Musik mit ihren emotionalen, asthetischen
und kunstlerischen Qualitaten kann verandern und
aufritteln. Sie kann ein guter Verstarker sein, um
sich zu engagieren® (Horn, 2023). Hinzu kommt,
dass Nachhaltigkeit einen Themenschwerpunkt
der Universitat Passau darstellt.



Um Studierende fur das Lehramt Grundschule fur
diesen Ansatz zu sensibilisieren und zu begeistern
und dartber hinaus konkrete facherubergreifende
insbesondere musisch-kreative Umsetzungsideen
praktisch zu erproben, fand im Wintersemester
2022/2023 ein entsprechendes Blockseminar von
Claudia Haydn statt: ,BNE (Bildung fur nachhaltige
Entwicklung) durch Kulturelle Bildung im Unterricht
- Nachhaltigkeit in Verbindung mit Literatur, Kunst
und Musik spielerisch vermitteln®.

In der Auseinandersetzung mit exemplarischen
Ansatzen zur Verknlipfung von BNE und kultu-
reller Bildung in Form eines Gallerywalks sowie
mit praxiserprobten, facheribergreifenden Um-
weltbilderbuchprojekten (wie ,Lota und der Mull%,
Rimbau, 2020) konnten die Studierenden nachvoll-
ziehen, dass eine erhdhte Achtsamkeit fur Natur und
Umwelt, wie sie der Lehrplan PLUS fordert, bei den
Schulerinnen und Schilern gerade Uber multiper-
spektivische Zugange sowie Uber differenziertes
asthetisches Wahrnehmen, Erleben und Gestalten
angebahnt werden kann. Darlber hinaus wurde die
Chance erkannt, Uber diesen Weg den Lernenden
die Mdglichkeit zu geben, ihre Aufgeschlossenheit
fir neue Perspektiven und alternative Herange-
hensweisen zu fordern, welche bei der Bewalti-
gung so manchen Umweltproblems unabdingbar
ist. ,Wir alle wissen, dass wir heutzutage innovati-
ve und neue ldeen brauchen. Wenn wir immer wei-
ter das Gleiche tun, gibt es keinen Wandel hin zu
einer dkologischen und weltoffenen Gesellschaft.
Wir brauchen Veranderungen — und Veranderun-
gen brauchen Mut und Kreativitat.“ (Wirnsberger,
2023)

Eine besonders wichtige Erkenntnis der Stu-
dierenden war, dass es nicht gentgen kann, im
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Deutschunterricht ,eine Geschichte zu erzahlen,
[im Kunstunterricht] ein Bild zu malen und [im
Musikunterricht] ein Lied dazu zu singen, um der
Forderung nach facherubergreifendem Unterricht
gerecht zu werden“ (Oberhaus, 2015, 333). Sie
erkannten, dass alle ,Unterrichtsformen, bei de-
nen ohne Fragestellung und erkenntnisleitende
Thematik ,Inhalte verschiedener Facher unverbun-
den nebeneinandergestellt [werden]' “ (Oberhaus,
2015, 333) kritisch zu sehen sind und dass im Ide-
alfall diese erkenntnisleitende Fragestellung von
den Schulerinnen und Schulern selbst formuliert
werden sollte/ muss.

Die Veranstaltung wurde nach dem Modell des pad-
agogischen Doppeldeckers gestaltet (Wahl, 2013),
so dass Studierende immer gleich aus der Pers-
pektive der Lernenden sehen und nachvollziehen
konnten, wie sich die erprobten Unterrichtsmodel-
le, die dabei verwendeten fachspezifischen Metho-
den bzw. Arbeitsweisen, Organisationsformen etc.
praktisch auswirken.

4.5 Einsatz digitaler Medien in der Lehre

Der effektive Einsatz digitaler Medien gehort zur
kompetenzorientierten Professionalisierung kunf-
tiger Lehrkrafte. Wie gut kennen sich Lehramts-
studierende mit digitalen Werkzeugen fur den
Musikunterricht aus? Dies wurde in einer Fragebo-
genstudie im Sommersemester 2022 an der Uni-
versitat Passau untersucht. 103 Studierende aus
Seminaren der Basisqualifikation Musik und 25
Studierende aus Musikdidaktikseminaren nahmen
daran teil. Die Seminare wurden von drei Dozie-
renden gehalten und fanden wdchentlich mit einer
Dauer von 90 Minuten statt. Inhalt war die Ver-

Tabelle 1: Mittelwerte von Items zu digitalen Werkzeugen; 5-stufige Likert-Skala (1 kenne ich gar nicht, 2 kenne ich, nutze
ich aber nie, 3 nutze ich selten, 4 nutze ich gelegentlich, 5 nutze ich oft)

Mittelwert Mittelwert
Item vorher nachher o] Cohen‘s d
(SD) (SD)
Ich weil3, wie technologische
Entwicklungen den Musikun- (25’;;22) (3553) <,001 1,113
terricht verandert haben. ’ ’
Durch den Gebrauch digitaler 158 378
Werkzeuge erzielen Schi- ’ ’ <,001 1,246
(1,696) (,848)
ler bessere Lernresultate.
In Lehrveranstaltungen sah ich
gute Beispiele fir die Praxis, 3,03 4,59
wie man digitale Werkzeuge (1,355) (,739) <001 1,015
im Unterricht einsetzen kann.
Werkeaugen aus. die chnatzen 227 382 < 001 1,201
9 : (1,185) (,956) ’ ’

kann, um Musik zu erfinden.




Tabelle 2: Mittelwerte von Items zu musikalischen Werkzeugen fiir den Musikunterricht; 5-stufige Likert-Skala (1 kenne ich
gar nicht, 2 kenne ich, nutze ich aber nie, 3 nutze ich selten, 4 nutze ich gelegentlich, 5 nutze ich oft)

Mittelwert Mittelwert

Item vorher nachher p Cohen‘s d

(SD) (SD)
Interaktive Partituren 1,16 1,65
beim Héren von Musik (,469) (,691) <001 708
Apps fur Gehorbildung (z.B. 1,32 1,82
Perfect Ear, TabDo etc.) (,704) (,817) <001 579
Apps zum langsameren
Abspielen von Musik zum (1%%:;) (2é22%) <,001 ,665
Uben (Audipo, Anytune) ’ ’
Apps als Musikinstrument (Xylo- 2,46 3,30 < 001 730
phon-App, Keyboard-App etc.) (,939) (,918) ’ ’
Apps zum Gestalten von Klang- 1,41 2,19
szenen (z.B. Samplebot) (,810) (,902) <001 704

mittlung musikdidaktischer und musikpraktischer
Grundkompetenzen fir alle Bereiche des Musik-
unterrichts in der Grundschule. Etwa die Haélfte der
Teilnehmenden hatte Gelegenheit, in einer Doppel-
stunde Apps auf iPads auszuprobieren, ansonsten
wurden digitale Medien in die Lehre miteinbezogen
und fur Aufgaben verwendet, aber nicht explizit
thematisiert.

Der Durchschnittswert auf die Frage, wie fit sich
Studierende bezlglich digitaler Werkzeuge in
der Musik auf einer Skala von 1 (kenne mich gar
nicht aus) bis 10 (kenne mich sehr gut aus) hal-
ten, steigerte sich hochsignifikant von 3,64 (SD =
1,95) am Semesteranfang auf 6,22 (SD = 1,60) am
Semesterende bei den Studierenden, die beide
Fragebdgen ausfillten (n = 72). Die Effektstarke
(Cohen’s d) mit 1,218 ist hoch. Obwohl 74,4 % der
Teilnehmenden im 6.-8. Fachsemester waren,
hielten sich tUber 70 % der Studierenden am Se-
mesteranfang mit einem Wert von 1-4 fir nicht
sehr fit bezlglich digitaler Werkzeuge in Musik. Am
Semesterende sind es nur noch 12,4 %.

Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte der Zustimmung zu
den Items am Semesteranfang (vorher) und am
Semesterende (nachher). Fir die statistische Aus-
wertung wurden nur die Teilnehmenden berlck-
sichtigt, die den Fragebogen am Semesteranfang
und -ende ausgefullt haben (n = 74). Der 5-stufigen
Likert-Skala wurden fir die Auswertung Werte von
1 (stimme gar nicht zu) bis 5 (stimme voll zu) zuge-
ordnet. Ein niedriger Mittelwert lasst demnach auf
eine geringe Zustimmung schlie3en.

Wie sieht es mit der Kenntnis Uber konkrete digi-
tale Werkzeuge fur den Musikunterricht aus? Fir

diese Iltems wurden der 5-stufigen Likert-Skala
Werte von 1 (kenne ich gar nicht) bis 5 (nutze ich
oft) zugeordnet. Ein niedriger Mittelwert Iasst dem-
nach auf keine bis geringe Kenntnis des digitalen
Werkzeugs schliefien. Einige Ergebnisse sind in
Tabelle 2 dargestellt.

Die Ergebnisse zeigen haufig eine hochsignifikan-
te Steigerung der Mittelwerte von Semesteranfang
zu Semesterende mit einer mittleren bis hohen Ef-
fektstarke. Die Studierenden schreiben sich besse-
re technische Fahigkeiten fur die Nutzung digitaler
Werkzeuge zu, kennen sich besser mit digitalen
Werkzeugen aus, die sie fur das Ausfuhren von
Musik nutzen kénnen, und sind deutlich mehr der
Auffassung, dass Schulerinnen und Schler durch
den Gebrauch digitaler Werkzeuge bessere Lern-
resultate erzielen.

Die Freitextantworten geben weitere Einblicke.
Nutzlich finden Teilnehmer die Xylophon-App, da
man gemeinsam mit der ganzen Klasse musizie-
ren kann auch wenn wenig Instrumente vorhanden
sind. (6. Sem.)

Als Fazit wird z.B. genannt: Ich konnte einige digi-
tale Werkzeuge kennenlernen, die den MU berei-
chern kénnen. (5. Sem.)

Nichtmusikern wird der Zugang zum Musizieren er-
leichtert: wichtig fiir die Zukunft, macht es ,unmusi-
kalischen® Menschen leichter; alternative Méglich-
keiten zum Gestalten von MU (6. Sem.)

Der Einsatz digitaler Werkzeuge soll jedoch nicht
Ubertrieben werden: In Zukunft méchte ich eine
gute Mischung aus digitalen Werkzeugen und Un-
terricht ohne digitale Tools finden. Nicht zu viel und
nicht zu wenig! (6. Sem.)

Der Fokus im Musikunterricht wird vor allem in der
Grundschule sicherlich nach wie vor auf dem Mu-



sizieren mit ,echten Musikinstrumenten liegen. Es
sollte kritisch gefragt werden, wo digitale Werkzeu-
ge einen Mehrwert darstellen und den Musikunter-
richt bereichern kdnnen (Schellberg, 2023). Wenn
in Lehrveranstaltungen die Nutzlichkeit digitaler
Tools fur das gemeinsame Musizieren, Musik er-
finden und zur Erleichterung der Unterrichtsvorbe-
reitung aufgezeigt wird, dirfte das die Wahrschein-
lichkeit der spateren Anwendung erhéhen.

5. Forschung zur Basisqualifikation
5.1 Voraussetzungen am Semesteranfang und
Einschatzung der eigenen Musikalitat

Die musikalischen Voraussetzungen der Studie-

renden am Semesteranfang sind sehr heterogen.

Bei manchen beschranken sich die Erfahrungen

mit Musik auf die vergangene Schulzeit, andere

spielen seit Jahren ein Instrument oder engagieren

sich in Ensembles oder Choren.

Viele Lehramtsstudierende, die das Fach Musik

nicht studieren, haben laut den Selbsteinschatzun-

gen zu Beginn des Semesters

* Angst vor dem Singen

* Angst, das Musizieren mit Instrumenten nicht
optimal anleiten zu kénnen

* ein allgemeines Gefuhl von Inkompetenz, so-
bald es um musikalische Inhalte geht (Klntzel,
2020)

» trauen sich das Fach nicht zu (Schellberg,
2005)

Die Ergebnisse der Studie von Schellberg (2018)
mit 469 Studierenden zeigen bei Einschatzung der
Studierenden, die an der Befragung am Semester-
anfang und -ende teilgenommen haben, auf einer
Skala von 1 (wenig musikalisch) bis 10 (hoch mu-
sikalisch) eine signifikante Steigerung von 5,0 auf
5,8.

Bei den Studierenden, die ihre Musikalitat zu Be-
ginn eher gering mit 1-6 einschatzten (n=138), stei-
gerte sich die Einschatzung der eigenen Musikali-
tat hochsignifikant (p = ,000) von 3,8 (SD = 1,64)
auf 5,0 (SD = 1,92) mit einer mittleren Effektstarke
(Cohens’s d= -,65). Bei den Items im Fragebogen,
die sich auf Einstellungen zur Musikalitat und zum
Musikunterricht beziehen, zeigten sich ebenfalls
positive Veranderungen von Semesteranfang bis
-ende. Nach dem Seminar hat die Angst vor dem
Musikunterricht abgenommen, und es sind weni-
ger der Ansicht, dass ihnen der Musikunterricht
nicht leichtfallen wird. Weniger Studierende halten
sich fur musikalisch nicht talentiert und weniger
sind davon Uberzeugt, dass nur musikalisch ist,
wer ein Instrument spielt (Schellberg, 2018, 155).
Die Studierenden entdecken somit das aktive Mu-
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sizieren mdglicherweise fur sich selbst als positi-
ven Beitrag zur eigenen Lebensgestaltung. Musik
tragt nachweislich zur Salutogenese bei und kann
einen Ausgleich fir den oftmals belastenden Lehr-
beruf bieten. Zudem wird im Rahmen der Lehrver-
anstaltungen das Bewusstsein fur einen ressour-
censchonenden Umgang mit der eigenen Stimme
im padagogischen Alltag verdeutlicht.

5.2 Ergebnis: Faktoren zur Erhéhung der
Selbstwirksamkeitserwartung

Ob sich Lehrkrafte zutrauen, Musik zu unterrichten,
hangt von ihrer Selbstwirksamkeitserwartung ab.
Nach Bandura (1997) versteht man unter Selbst-
wirksamkeit den Glauben an unsere Fahigkeit,
eine bestimmte Aufgabe I6sen zu kénnen. Nach
dem Besuch der Basisqualifikation zeigen die
Ergebnisse der Studie von Schellberg (2018) eine
signifikant hohere Einschatzung der Selbstwirk-
samkeitserwartung und auch der eigenen Musika-
litdét. Durch das Seminar konnten somit alle nach
Bandura (1997) relevanten Faktoren wie Gelin-
genserfahrungen, stellvertretende Erfahrungen
durch die Beobachtung von Rollen- und Verhal-
tensmodellen (Seminarleitung) und die Wahrneh-
mung positiver Emotionen wirksam geworden sein,
die die Selbstwirksamkeitserwartung beeinflussen
und diese Steigerung erklaren.

Insbesondere die Erfahrung, dass die Teilnehmen-
den in der Lage waren, ein Instrument zu spielen
und musikalische Handlungen auszufihren, stark-
te ihre Selbstwirksamkeitserwartung am meisten.
Die Ergebnisse der Studie liefern Hinweise auf wei-
tere Einflussfaktoren und Rahmenbedingungen,
die wahrscheinlich zur positiveren Wahrnehmung
des zukunftigen Musikunterrichts beigetragen ha-
ben, wie zum Beispiel das gemeinsame Singen,
die Vermittlung von Fach- und didaktischem Wis-
sen sowie die Bereitstellung von schulbezogenem
Material (Schellberg, 2018).

Durch die praktische Musikaustibung und das ge-
meinsame Musizieren werden sich die Studieren-
den ihrer eigenen musikalischen Fahigkeiten be-
wusst und die Selbstwahrnehmung ihrer Starken
wird aktiviert. Starke Erlebnisse wie das gemeinsa-
me Musizieren hinterlassen Spuren im Gedachtnis
und werden ein Teil der Selbstwahrnehmung, der
Selbstreflexion, der Selbstbewertung und schliel3-
lich der Selbstbeschreibung — zusammengefasst
ein Teil des Selbstkonzepts (Spychiger, 2017,
282). ,Auch war ich beeindruckt, wie durch Klat-
schen und Stampfen der Rhythmen der Kurs in
einen musikalischen Grundzustand versetzt wur-
de“ (m, SoSe 2016). Musikalische Erfahrungen
bauen somit das musikalische Selbstkonzept auf



(Spychiger, 2017, 281). Die hdhere Einschatzung
der eigenen Musikalitat legt nahe, dass so die Ent-
wicklung eines positiven musikalischen Selbstkon-
zepts auch im Sinne von Selbstwirksamkeitserwar-
tungen befordert werden kann (Spychiger, 2007).

6. Gastdozierende und Forschungsauf-
enthalte

Im Laufe der Jahre haben einige Gastdozierende
zusatzliche Impulse fur die Lehre gesetzt.

Im Bereich ,Musik machen® kam aus Augsburg der
bekannte Liedermacher, Buchautor und Grund-
schullehrer Helmut Maschke, der 2014 einen Work-
shop fur Studierende und Grundschullehrkrafte
hielt. Seine variativen Zugange zur Liederarbeitung
Uberzeugten und begeisterten alle Teilnehmenden.
FUr den Bereich ,Musik erfinden® war 2015 Profes-
sorin Dr. Viviane Beineke, Universidade do Estado
de Santa Catarina aus Brasilien zu Gast. Die Stu-
dierenden erzielten sehr schone Ergebnisse beim
Erfinden von Musik zu kleinen Gedichten.

In Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Tomas Sauer,
Lehrstuhl far Mathematik mit Schwerpunkt Digi-
tale Bildverarbeitung fand 2015 ein Konzert von
Fundevogel alias Ursel Peters & Hans Hegner aus
Berlin mit mittelalterlicher Musik und einem Vortrag
zu Mechthild von Magdeburg — die Minnesangerin
Gottes statt. So wurde die Musikgeschichte im Mit-
telalter anschaulich und lebendig. In seinem Gast-
vortrag ,Zeit als kompositorische Herausforderung
in der Musik des 20. Jahrhunderts prasentierte
Prof. Dr. Rudolf-Dieter Kraemer aus Augsburg
(2018) unbekannte und Uberraschende Kompo-
sitionen wie die ,Harley-Davidson® fur 9 Harley
Davidsons, Synthesizer und Trompete von Dieter
Schnebel.

Um Motivation zum Musizieren ging es 2017 bei
Prof. Dr. Gary McPherson, Director des Melbourne
Conservatorium of Music in Australien, der auf sei-
ner Europareise in Passau Station machte. Beim
Vortrag “Motivated music learner: Implications of
research for music teaching and learning” prasen-
tierte der international renommierte Forscher und
Herausgeber zahlreicher Oxford Handbooks of
Music Education seine Ergebnisse aus vier Jahr-
zehnten Forschung.

Koénnen wir Kladnge sehen, Farben héren und Mu-
sik durch visuelle Formen reprasentieren? Die
Gastwissenschaftlerin Dr. Rivka Elkoshi aus Tel
Aviv in Israel forscht zu Synasthesien beim Musik-
horen und hielt 2018 einen Workshop zu ,Trans-
lating Musical Sounds into the Visual Realm of
Shapes and Colors®. Die dort entstandenen Bilder
der Studierenden zu Musikstlcken waren sehr auf-
schlussreich.

Wie man Musik mit Laptops machen kann, zeig-
te uns Prof. Dr. David Loberg Code aus den USA
von der Western Michigan University in Kalamazoo
bei mehreren Besuchen. Nach einer Einfuhrung in
2014 wurde in Zusammenarbeit mit Prof. Dr. To-
mas Sauer, Lehrstuhl fir Mathematik mit Schwer-
punkt Digitale Bildverarbeitung 2016 das ,LOPass*
(Laptop Orchester Passau) gegrindet, in dem
Studierende der Mathematik und Musikpadagogik
mitwirkten. Unter der Leitung von Prof. Dr. David
Loberg Code wurde den Zuschauern beim Konzert
ein vollig neuartiges Klangerlebnis zuteil. Laptops
werden dabei fur die Entwicklung und Ausfihrung
musikalischer Klange auf der Bilhne verwendet.
Das Laptoporchester demonstrierte dabei einen
Ausschnitt aus der vielfaltigen Bandbreite der
auf dem Laptop programmierten Klange. Das
Laptoporchester ist dabei sowohl eine neue Kunst-
form wie eine interdisziplindre Lernumgebung, bei
der Musiker und Programmierer zusammenkom-
men.

Beim Besuch in 2019 zeigte Prof. Dr. David Lo-
berg Code den Teilnehmenden im Seminar Digi-
tale Medien die Funktionsweise des MaKey Ma-
Key-Boards. Mit einer kleinen Platine lassen sich
leitfahige Objekte in Computertasten umwandeln.
In kirzester Zeit lassen sich damit kreative, auf
Berlhrungen reagierende Installationen z.B. mit
Gemduse und Obst herstellen, auf denen man eine
Melodie spielen kann.

Professorin Gabriele Schellberg absolvierte eini-
ge Forschungsaufenthalte im Rahmen des faculty
exchange-Programms an unseren Partneruniver-
sitaten Western Michigan University in Kalama-
zoo, USA (2013),
der University
of Puget Sound
in Tacoma, USA
(2017) sowie an
der University of
Western Australia
in Perth, Australi-
en (2014). Fach-
gesprache mit
Mitgliedern der je-
weiligen Schools
of Music, der
Kontakt mit weite-
ren Kolleg:innen
der Universitat,
die Teilnahme
an Lehrveran-
staltungen  und
Vortrdgen sowie
die Hospitation in
Schulen brachten

Bild 1: Primary School Shanghai



interessanteEinsichtenimRahmenderVergleichenden
Musikpadagogik, die teilweise auch Eingang in die
eigene Lehre fanden.

Wahrend ihres Besuchs in Shanghai im November
2019 hatte Gabriele Schellberg die Mdglichkeit,
Alex Ruthmann zu treffen, Director of Music Edu-
cation und Director of the NYU Music Experience
Design Lab (MusEDLab) an der NYU Steinhardt,
und bekannt flr seine Arbeit mit digitalen Medien,
insbesondere fur die Groove-Pizza (https:/mu-
sedlab.org/). Alex Ruthmann arbeitet auf dem Cam-
pus Shanghai und fuhrte Gabriele Schellberg durch
die Rdumlichkeiten des ,Program on Creativity and
Innovation®. Im Anschluss daran konnte Gabriele
Schellberg die Testphase der aQWERTYon-App mit
studentischen Versuchspersonen beobach-
ten (https:/musedlab.org/agwertyon). Beim Be-
such an der Tian Shan No. 1 Primary School,
Maotai Road, Shanghai mit Frau Xia Hua und Frau
Jiao Su vom Teacher Training Center in Shanghai
erhielt Gabriele Schellberg eine Filhrung durch das
Musikzentrum. Zwei Schuler prasentierten Musik-
stucke (s. Bild 1), woran sich ein Austausch uber
musikpadagogische Fragen anschloss.
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7. Musikalische Projekte

Um Studierenden der Musikpadagogik Gelegenheit
zur Musizier- und Vortragspraxis zu geben, werden
jedes Semester Klassenvorspiele durchgefuhrt.
Bei der jahrlichen Weihnachtsfeier mit Glihwein
und Platzchen kénnen die Studierenden in gemut-
licher Atmosphare gemeinsam Weihnachtslieder
singen und mit eigenen musikalischen Beitragen
auftreten. Weitere musikalische Projekte der Pro-
fessur werden im Folgenden vorgestellt.

7.1 Bayerischer Abend

In Gesprachen mit Maria Pohl vom Kulturbiro des
Studentenwerks der Uni Passau entstand 2011 die
Idee, einen bayerischen Abend zu veranstalten, der
nach dem Motto ,Wecke den Bayern in dir* Studie-
renden aus dem Ausland einen Einblick in die re-
gionale Kultur in Form von Volksmusik, Volkstanz
(darunter Profis im Schuhplatteln) und amisanten
Mundart-Geschichten geben sollte. Es fanden sich
bald genigend Mitwirkende, die diesem Abend
mitgestalten wollten, darunter Dr. Hans Goéttler, der
Innstadter Mannerchor, die Stub’nmusi des Trach-
tenvereins D’Unterinntaler samt Volkstanzgruppe,
der Volkstanzkreis Passau, eine Tanzgruppe der
Basisqualifikation Musikpadagogik, eine Studi-
Stubnmusi und weitere Studierende in verschiede-
nen Ensembles. Veranstaltungsort war die Mensa,
wo mit Unterstitzung des Mensa-Kichenleiters
Herrn Kern allen Gasten eine bayerische Brotzeit
und verschiedene Biersorten angeboten werden
konnten. Die Besucher hatten auch die Moglich-
keit, sich dank Frau Dr. Spannbauer-Pélimann
mit Hilfe des Sprechenden Sprachatlas sowie des
Sprachatlas Niederbayern die mundartliche Aus-
sprache vieler Begriffe aus dem Bayerischen Wald
und Bohmerwald anzuhéren und zu vergleichen.
Der grol3e Erfolg des ersten Abends flhrte zu ei-
ner Wiederholung in 2013 unter dem Motto: So
feiern die Bayern! Echte bayerische Kultur erleben
mit witzigen Sketchen, frechen und bodenstandi-
gen Liedern, zinftiger Blasmusik, urbayerischen
Tanzen, dazu deftige Brotzeit und suffiges Bier
(s. Bild 2).

7.2 Kinder singen in der Universitat

2011 plante die Universitatsleitung in Zusam-
menarbeit mit dem Studentenwerk Niederbayern/
Oberpfalz ein Sommerfest auf der Innwiese mit
verschiedenen kulturellen Veranstaltungen unter
dem Titel ,J'UNIwiesn®. Fir den Kindernachmit-
tag wurde die Musikpaddagogik angefragt, sich mit
einem Programmpunkt zu beteiligen. So kam die
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Idee eines Schulerchortreffens auf, bei dem die be-
teiligten Schulen Lieder einiben und alle Teilneh-
menden in einem grof3en, gemeinsamen Chor auf
der J'UNIwiesn auftreten. Nach dem grol3en Erfolg
des gemeinsamen Singens Passauer Grundschi-
ler auf der J'UNIwiesn trat der Schuilerchor beim
Kindernachmittag der J'UNIwiesn auch 2012 und
in 2013 sogar in einem Zirkuszelt auf der Innwiese
auf (s. Bild 3).

Initiiert von der Bayerischen Landeskoordinierungs-
stelle Musik (BLKM) fand 2013 der erste ,Aktions-
tag Musik in Bayern® statt. An diesem Tag singen
und musizieren Kinder innerhalb ihrer Kindertages-
statte oder Schule in Kooperation mit anderen unter
dem Motto ,ZusammenSingen®. Seitdem kommen
jedes Jahr Kindergartenkinder und Grundschi-
lerinnen und -schiler zum gemeinsamen Singen
in die Universitat. Aus der BLKM-Broschire wer-
den Lieder ausgewahlt, fur die Studierende im
Rahmen eines Seminars Einsinggeschichten,
Liedeinfuhrungen und Liedbegleitungen mit ver-
schiedensten Instrumenten erarbeiten. Fur die
beteiligten Lehrkrafte wird eine Lehrerfortbildung
angeboten.

Zum ,Tag der Nachhaltigkeit® an der Universitat
Passau im Juni 2023 trafen sich rund 400 Kinder
im Horsaal 1 zum gemeinsamen Singen. Das Pro-
jekt ,Earth Choir Kids — Unsere Stimmen fir das
Klima“ (Horn, 2022) mochte das Thema musika-
lisch in das Bewusstsein der Kinder riicken. Schon
im Vorfeld Ubten die Klassen mit ihren Lehrkraften
eifrig ausgewahlte Songs von Reinhard Horn ein.
Studierende und Lehrbeauftragte begleiteten die
Lieder mit Instrumenten und der Zusammenklang
mit den begeistert singenden Kindern bereitete al-
len Anwesenden ein unvergessliches Horerlebnis.
Auch die Abendveranstaltung zur Verleihung des
Nachhaltigkeitspreises gestalteten Schulerlnnen
und Studierende mit den motivierenden Liedern.
Das Erleben des institutionentbergreifenden Mu-
sizierens in diesen Dimensionen ist einzigartig und
so ist das gemeinsame Singen am Aktionstag fur
die Kinder ein besonderes Gemeinschaftserlebnis,
wo sie in besonderer Weise erleben kénnen, welch
grofl3e Freude Musik bereiten kann.

7.3 Familientag

Seit Einflhrung des Familientags am Buf- und
Bettag fur Kinder von Uniangehérigen, die an die-
sem schulfreien Tag Betreuung brauchen, beteiligt
sich die Professur fir Musikpadagogik mit einem
oder zwei Workshopangeboten. Fir das kontinu-
ierliche Angebot in den vergangenen zehn Jahren
gab es in diesem Jahr eine Urkunde fur die Pro-
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fessur. Workshopthemen fiir Grundschulkinder
waren beispielsweise Wasser, Herbst, Fahrzeuge,
Leckereien, Spielzeug und Feuer in der Musik so-
wie Trommeln. Studierende aus dem Begleitsemi-
nar zum Praktikum bereiteten jeweils kleine Unter-
richtseinheiten zum jeweiligen Thema vor, fuhrten
sie mit den Kindern durch und aufRerten sich da-
nach sehr positiv Uber die Gelegenheit der direkten
musikpadagogischen Arbeit mit Kindern.

Bild 5: Familientag 2022 zum Thema Feuer in der Musik
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In diesem Beitrag werden die Aktivitaten der Psychologie an der Universitat Passau in der Lehre, der For-
schung und der Einwerbung von Drittmitteln dargestellt. Aktuell wird die Psychologie von zwei Professuren fir
Padagogische Psychologie und Lehren und Lernen mit digitalen Medien sowie einem Lehrstuhl fiir Mensch-
Maschine-Interaktion getragen. Die Mitarbeitenden der Psychologie kiimmern sich schwerpunktmaflig um die
Ausbildung von Lehramtsstudierenden und engagieren sich dartber hinaus in weiteren Bachelor- und Mas-
terstudiengangen. In der Forschung werden grundlegende wie anwendungsnahe Erkenntnisse zu Fragen des
Lehrens, Lernens und Unterrichtens, zur Nutzung digitaler Technologien sowie zur Kompetenzférderung und
Gesunderhaltung von Lehrkraften gewonnen. Die Beteiligung an einer Reihe von Verbundprojekten und die
Einrichtung einer Forschungsinfrastruktur erméglichen es, auch zukunftig zur Entwicklung und Férderung des

Menschen wirksam beizutragen.

1. Kurze Fachbeschreibung

Die Psychologie gilt als die Wissenschaft vom Er-
leben und Verhalten von Menschen. Sie bietet dif-
ferenzierte und empirisch fundierte Erkenntnisse
zu Fragen und Herausforderungen in Schule und
Unterricht. Qualitatsvolles professionelles Handeln
als Lehrkraft ist ohne grundlegende Kenntnisse
von psychologischen Theorien und Befunden nicht
denkbar.

Die Psychologie bietet umfangreiche Erkenntnisse,
um Schulerinnen und Schuler aller Schulformen
und Jahrgangsstufen in fachlicher wie erzieheri-
scher Hinsicht zu férdern. Dazu zahlt das Wissen
Uber Lernen, Gedachtnis und Wissenserwerb,
Uber die geistigen, motivationalen und emotiona-
len Voraussetzungen des Lernens sowie die Ver-
anderungsprozesse, die Kinder und Jugendliche in
ihrer Entwicklung durchlaufen. Die Psychologie be-
inhaltet grundlegende Erkenntnisse Uber effektives
Lehren und Unterrichten, professionelles Erfassen
und Bewerten von Lernleistungen und Lernpro-
zessen und gibt Methoden an die Hand, um h3u-
fig auftretende Lern- und Verhaltensstorungen von
Schulerinnen und Schulern zu diagnostizieren und
zu behandeln (Urhahne, Dresel & Fischer, 2019).

2. Entwicklung in Passau

Professor Dr. Werner Traxel wurde 1981 als erster
Lehrstuhlinhaber fur Psychologie an die Universitat
Passau berufen und nahm dort die Aufgabe an, ein
Institut fir Geschichte der Neueren Psychologie zu
grunden. Im Fokus stand die Erforschung der Ge-
schichte der Psychologie und die Sammlung von
Literatur, Instrumenten und Apparaten historisch
bedeutsamer Arbeiten (Luer & Gundlach, 2010).
In der Lehre war es die Hauptaufgabe, angehen-
de Lehrkrafte zu unterrichten, denn die bayerische
Lehramtsprifungsordnung verlangte und verlangt
bis heute eine Prufung in Psychologie. Durch die

sich verandernde Struktur der Universitat Passau
wurde 2009 eine Verlagerung des Instituts an die
Universitat Wiirzburg und Anderung des Namens
in Adolf-Wurth-Zentrum fir Geschichte der Psy-
chologie notwendig (Gundlach & Stock, 2012).
Die Werner und Rosemarie Traxel-Stiftung tragt
finanziell zum Erhalt dieser fir die Psychologie in
Deutschland bedeutenden Sammelstatte bei.
Professor Dr. Hans Mogel wurde 1992 Lehrstuhl-
inhaber fur das Fach Psychologie. Mogel befasste
sich in seinen frihen Forschungsarbeiten mit der
Psychologie des Kinderspiels und seiner Funktion
und Wirksamkeit fur die kindliche Entwicklung (Mo-
gel, 1991, 2008). In seinen spateren Arbeiten wid-
mete er sich dem Geflhl der Geborgenheit als ei-
nem fundamentalen Lebenssystem und der Frage,
welche Rolle ihm bei Einsamkeit, Schlafstérungen,
Kummer, Angst, Trauer oder Negativbewertungen
zukommt (Mogel, 2016). In der Lehre wurde die
Psychologieausbildung erweitert und neben Lehr-
amtsstudierenden auch Diplomstudierenden der
Informatik ein Lehrangebot unterbreitet.

Die weitere Entwicklung des Lehrstuhls fur Psy-
chologie an der Universitat Passau stand unter
keinem guten Stern. Zwar konnte das Fachgebiet
2014 mit Professorin Dr. Susanne Narciss und
2017 mit Professor Dr. Christof Wecker namhaft
besetzt werden, doch blieb deren wissenschaftli-
che Expertise auch anderen Universitatsleitungen
nicht verborgen. Weitere Rufe und Rufannahmen
fuhrten zu kurzen Verweildauern der Lehrstuhlin-
haberin und des Lehrstuhlinhabers in Passau. Die
mangelnde Kontinuitdt im Personaltableau sorgte
letztlich auch dafir, dass der Lehrstuhl 2019 der
Psychologie verloren ging und von der Philosophi-
schen Fakultat in einen Lehrstuhl fir Medienkultur-
wissenschaft umgewidmet wurde.

Ein starker Aufwuchs an Lehramtsstudierenden er-
forderte es, dass 2013 fur die Dauer von zunachst
drei Jahren zwei neue Professuren flr Psychologie



mit den Schwerpunkten Entwicklungspsychologie
und Padagogische Psychologie geschaffen wur-
den. Die entwicklungspsychologische Professur
von Professorin Dr. Stefanie Jaursch wurde nach
Ablauf der Frist mit einer neuen Denomination ver-
sehen, um dem Digitalisierungsschwerpunkt der
Universitat Passau besser Rechnung zu tragen.
Aktuell wird die Psychologie an der Universitat
Passau von drei Personen vertreten. Professor Dr.
Detlef Urhahne ist seit 2013 verantwortlich fur die
Padagogische Psychologie. Professorin Dr. Judith
Schweppe hat seit 2020 die Professur fir Psycho-
logie mit dem Schwerpunkt Lehren und Lernen mit
digitalen Medien inne. Professorin Dr. Susanne
Mayr bekleidet seit 2015 einen neuen Lehrstuhl fur
Psychologie mit Schwerpunkt Mensch-Maschine-
Interaktion, der im Zuge des Ausbauprogramms
Technik Plus ins Leben gerufen wurde. Im Folgen-
den wollen wir Uber das Angebot der Psycholo-
gie in der akademischen
Lehre berichten und einen
Einblick geben, wie sich
das Fach Psychologie mit
Forschungsarbeiten in ak-
tuelle Diskurse zur Aus-
und Weiterbildung von
Lehrerinnen und Lehrern
einbringt.

3. Psychologie in der Lehre
3.1 Studiengénge

Die Psychologie ist an verschiedenen Studiengan-
gen der Universitat Passau beteiligt. Die beiden
Psychologie-Professuren kiimmern sich schwer-
punktmafRig um die Ausbildung von Lehramts-
studierenden der Grund-, Mittel- und Realschule
sowie des Gymnasiums und engagieren sich dar-
Uber hinaus im Bachelor of Education und Master
Bildungs- und Erziehungsprozesse. Der Lehrstuhl
fur Psychologie ist mit einzelnen Seminaren an
der Ausbildung von Lehramts- und Padagogikstu-
dierenden beteiligt und bietet weitergehend eine
Reihe von Vorlesungen und Seminaren fur Bache-
lorstudierende in den Studiengangen ,Medien und
Kommunikation®, ,Journalistik und Strategische
Kommunikation®, ,Internet Computing®, ,Informa-
tik“ sowie ,Digital Transformation in Business and
Society” an.

3.2 Fachliche Inhalte

Die Psychologie hat sich im Laufe ihrer wissen-
schaftlichen Entwicklung von den Anfangen im en-
denden 19. Jahrhundert bis heute stark gewandelt.
Psychoanalytische und behavioristische Theorien

Heutzutage ist die Lehramtsausbildung in
Passau von kognitiv-konstruktivistischen
und humanistischen Ansatzen gepragt.

Durch gezielte Instruktionen und verstan-

dige Forderung durch die Dozierenden sol-

len die Lernenden so zu fachlichem Wissen
und personlichen Erkenntnissen gelangen
(Klauer & Leutner, 2012; Schnotz, 2019).
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sind in den Hintergrund getreten. Heutzutage ist
die Lehramtsausbildung in Passau von kognitiv-
konstruktivistischen und humanistischen Ansatzen
gepragt. Durch gezielte Instruktionen und verstan-
dige Forderung durch die Dozierenden sollen die
Lernenden so zu fachlichem Wissen und person-
lichen Erkenntnissen gelangen (Klauer & Leutner,
2012; Schnotz, 2019).

Fir das Lehramtsstudium hat sich ein Kerncurri-
culum Psychologie etabliert, das von den baye-
rischen Psychologieprofessorinnen und -profes-
soren fortlaufend aktuell gehalten wird. Neben
traditionellen Themen wie Lernen durch Verstar-
kung oder Modelllernen finden darin auch moder-
ne Studieninhalte wie Lernen mit digitalen Medien
oder die Entwicklung professioneller Kompetenzen
von Lehrkraften ihren Niederschlag. Das Kerncur-
riculum selbst gliedert sich in drei groRe Themen-
blécke: die Psychologie des Lernens und Lehrens,
die Entwicklungspsy-
chologie im Kindes- und
Jugendalter sowie die
padagogisch-psychologi-
sche Diagnostik und Eva-
luation. In Passau wird
die Entwicklungspsycho-
logie in einer Grundlagen-
vorlesung behandelt und
die beiden anderen The-
menblocke durch eine weitere Grundlagenvor-
lesung abgedeckt. Hinzu kommen fir alle Lehr-
amtsstudierenden je zwei Seminare, in denen
ausgewahlte Inhalte des Kerncurriculums Psycho-
logie vertieft behandelt und diskutiert werden koén-
nen.

3.3 Staatsexamen Psychologie

Eine besondere Herausforderung in der Lehre stellt
die Vorbereitung der Lehramtsstudierenden auf das
Staatsexamen Erziehungswissenschaften (EWS)
dar. Zusatzlich zu den Vorlesungen werden daher
von erfahrenen Studierenden Tutorien abgehalten,
in denen die Vorlesungsinhalte nachbesprochen und
geiubt werden koénnen. In Repetitorien werden die
Studierenden von einer langjahrigen Mitarbeiterin
mithilfe ehemaliger Prifungsaufgaben auf das Ver-
fassen psychologischer Texte vorbereitet. Bis zum
Sommersemester 2022 wurde daruber hinaus in ei-
nem gemeinsamen Projekt mit Professor Dr. Frank
Fischer, dem Lehrstuhlinhaber fir Empirische Pad-
agogik und Padagogische Psychologie an der LMU
Minchen, an der Virtuellen Hochschule Bayern ein
bayernweiter digitaler Vorbereitungskurs auf das
EWS-Examen Psychologie angeboten.



Ein Lehrbuch (Urhahne et al., 2019), zu dem Psy-
chologinnen und Psychologen aller bayerischen
Universitatsstandorte mit Lehramtsausbildung bei-
getragen haben, sorgt fir einen gemeinsamen
Wissensfundus zur Erstellung von Aufgaben. Alle
Aufgaben des Staatsexamens sind nach einem ein-
heitlichen Schema konstruiert. Erwartungshorizonte,
die Uber einen gemeinsamen Server zwischen den
bayerischen Lehrenden auf freiwilliger Basis ausge-
tauscht werden, erleichtern die objektive Bewertung
der Staatsexamensleistungen in der Psychologie.

4. Psychologie in der Forschung

Um die Relevanz psychologischer Forschung fur
die Lehrkraftebildung und das Lehren und Lernen
im Klassenzimmer zu verdeutlichen, sollen an die-
ser Stelle beispielhaft Forschungsprojekte, die in
den letzten Jahren in der Psychologie an der Uni-
versitat Passau verfolgt wurden, vorgestellt wer-
den.

4.1 Forschung zur diagnostischen Kompetenz
von Lehrkraften

Die diagnostische Kompetenz ist neben der didak-
tischen Kompetenz, der fachlichen Kompetenz und
der Kompetenz zur Klassenfuhrung eine der vier
Grundséaulen guten Unterrichts. Die diagnostische
Kompetenz von Lehrkraften dient der angemesse-
nen Planung, Gestaltung und Evaluation von Un-
terrichtsprozessen und ist insbesondere dann ge-
fordert, wenn Uber die schulische oder berufliche
Zukunft von Heranwachsenden entschieden wird
(Urhahne, Zhou, Stobbe, Chao, Zhu & Shi, 2010).
In einer deutsch-niederlandischen Forschungs-
kooperation wurde der aktuelle Stand zur Genauig-
keit des Lehrerurteils als dem Kernbestandteil der
diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften aufge-
arbeitet und in Form eines Uberblicksartikels pub-
liziert (Urhahne & Wijnia, 2021). Als Quintessenz
der Forschung lasst sich festhalten, dass Lehr-
krafte ihre Urteile Uber Schilermerkmale auf gut
beobachtbaren und validen Indikatoren aufbauen
sollten. Ein standardisierter Leistungstest ist ein
besserer Indikator fur Schulerleistungen als will-
kurliches Ausfragen in der Klasse. Lehrkrafte soll-
ten optimistisch in ihren Erwartungen an Lernende
sein, aber realistisch in ihren Urteilen. Dadurch wir-
ken Lehrkrafte in den Augen der Schulerinnen und
Schuler motivierend, aber auch gerecht.

Gezieltes Training ist notwendig, um Urteilskompe-
tenzen zu verbessern. Lehrkrafte werden nicht al-
leine durch Erfahrung zu besseren Diagnostikern!
Vielmehr konnen haufige Rickmeldungen uber
das Korrigieren kurzer Tests oder von Hausaufga-

ben helfen, die diagnostische Urteilsfahigkeit von
Lehrkraften zu verbessern. Dabei kann der Einsatz
technologischer Hilfen wie Learner Response Sys-
teme das Sammeln zuverlassiger Schilerdaten
durch die Lehrkrafte wesentlich erleichtern (Zhu
& Urhahne, 2018). Eine hohe Urteilsgenauigkeit
genugt allerdings noch nicht, Schilerinnen und
Schilern zu besseren Leistungen zu verhelfen. Es
mussen weitere fachliche und didaktische Mittel
und Kompetenzen hinzukommen, um die Starke
eines genauen Lehrkrafturteils voll ausschépfen
zu kénnen.

4.2 Forschung zur Gesundheit von Lehrkraften

Lehrkrafte sind zu etwa einem Viertel ihrer Ar-
beitszeit mit Schullarm konfrontiert (Kristiansen,
Lund, Nielsen, Persson & Shibuya, 2011). Schul-
Iarm entsteht nicht nur im Klassenzimmer, sondern
kann auch durch aufliere Faktoren (z. B. Verkehr),
Gerausche im Schulgebdude (z. B. mangelnde
Schalldammung), Aktivitdten (z. B. Getrappel auf
dem Gang) oder Geréte (z. B. Klimaanlagen) ver-
ursacht sein. Lehrkrafte bewerten Larm als Belas-
tung und berichten vermehrt von Stresssympto-
men. Schullarm kann einen konstanten Pegel von
80dB erreichen und ist damit genau so laut wie der
Verkehrslarm einer vielbefahrenen Hauptstrale.

In experimentellen Studien und Online-Erhebun-
gen wurden die Auswirkungen von Schullarm auf
die Konzentrationsfahigkeit und das Urteilsvermo-
gen von angehenden und praktizierenden Lehr-
kraften untersucht (Tomek & Urhahne, 2022a,
2022b). Es zeigten sich die befurchteten negativen
Wirkungen des Schullarms auf das Stresserleben
von Lehrkraften. Bei kurzzeitiger Belastung konn-
ten diese noch kompensiert werden, doch wenn
die Belastung andauerte, ergaben sich klare Leis-
tungseinschrankungen: die Aufmerksamkeit sank
und die Korrektur von Deutschdiktaten fiel deutlich
schwerer, auch wenn Lehrkrafte zu diesem Zeit-
punkt bereits keinem Schullarm mehr ausgesetzt
waren (Tomek & Urhahne, 2022a).
Vergleichsweise am starksten von Schullarm be-
troffen sind Lehrkréfte, die ein geringes schulisches
Engagement bei geringer Belastbarkeit aufweisen
(Tomek & Urhahne, 2022b). Gerduschsensible
Lehrkrafte erfahren mehr Stress und eine starke-
re stimmliche Belastung, was mit larmbedingtem
Burnout einhergeht (Tomek & Urhahne, 2023). Aus
dieser Forschung lasst sich ableiten, dass durch
bessere Pausenregelungen, Verkleinerung von
Klassen, bauliche MaRnahmen oder Starkung der
Persdnlichkeit die Gesundheit von Lehrkraften er-
halten oder gesteigert werden kann.



4.3 Forschung zur Digitalisierung des Unter-
richts

Flipped Classroom ist eine Unterrichtsmethode,
bei welcher die Phasen des traditionellen Unter-
richts miteinander vertauscht sind. Dies bedeu-
tet, dass die Phase der Wissensvermittlung nicht
wie normalerweise im Unterricht selbst stattfindet,
sondern bereits zuhause mithilfe digitaler Medien
geschieht. Daflr eignen sich beispielsweise Erklar-
videos, in denen eine Thematik oder die Losung
eines Problems schilergerecht und kompakt, klar
und strukturiert erldutert wird. Der darauf aufbau-
ende Unterricht ist durch langere Phasen schi-
lerzentrierten, kollaborativen Lernens und Ubens
gekennzeichnet, da die Wissensvermittlung durch
die Lehrkraft entfallt.
In einer Metaanaly-
se, die alle verflg-
baren, weltweit ver-
offentlichten Studien
zu diesem Thema
zusammenfasste,
wurde die Wirksam-
keit des Unterrichts-
konzepts Flipped
Classroom fur Schu-
lerleistungen in der
Sekundarstufe unter-
sucht (Wagner, Gegenfurtner & Urhahne, 2021).
Zusatzlich wurden auch eigene Daten von fast ein-
tausend Achtklasslern an niederbayerischen Real-
schulen gesammelt (Wagner & Urhahne, 2021).

Obwohl die Methode des Flipped Classrooms im-
mer mehr an Aufmerksamkeit gewinnt und zu den
gegenwartigen Trends im Bildungsbereich zahlt,
ist sie nicht uneingeschrankt zu empfehlen. Be-
sonderes Augenmerk sollte auf die didaktischen
Merkmale von Flipped Classroom gelegt werden.
Zu diesen Gestaltungsmerkmalen zahlen die Ver-
wendung von formativen Bewertungen (z. B. Quiz),
Aktivitaten vor dem Unterricht (z. B. Online-Diskus-
sionen), Lernaktivitaten im Unterricht (z. B. schi-
lerzentrierte Arbeitsweisen) und die Verwendung
von Lernmanagementsystemen (z. B. Moodle).

4.4 Forschung zur lernforderlichen Gestaltung
digitaler Lernumgebungen

Aus einflussreichen Theorien des (multimedialen)
Lernens wie etwa der Theorie der kognitiven Belas-
tung (Sweller, Ayres & Kalyuga, 2011) oder der Ko-
gnitiven Theorie des Multimedia-Lernens (Mayer,
2024) lassen sich Empfehlungen daruber ableiten,
wie digitale Lernumgebungen maoglichst lernforder-
lich gestaltet sein sollten. Der Fokus dieser Theorien

So zeigte sich, dass Gestaltungsvorgaben wie die
Empfehlung zur Nutzung gesprochener Texte dann
nicht zu besseren — oder sogar zu schlechteren — Lern-
leistungen fihren, wenn es um langerfristiges Lernen
geht (Schweppe & Rummer, 2016). Solche Befunde
stellen die Generalisierbarkeit der Gestaltungsempfeh-

lungen infrage und legen ebenfalls nahe, das Langzeit-

gedachtnis bei der Gestaltung multimedialer Lernum-
gebungen stdrker in den Blick zu nehmen, um auch
die Konsolidierung von Wissensinhalten und deren

Abrufbarkeit zu fordern (Schweppe, 2021; Schweppe,
Eitel & Rummer, 2015; Schweppe & Rummer, 2016).
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liegt dabei darauf, Beschrankungen des menschli-
chen kognitiven Systems zu bertcksichtigen und
vor allem das Arbeitsgedachtnis, welches fir das
Lernen entscheidend, aber in seiner Kapazitat be-
schrankt ist, nicht zu Uberlasten. Daraus ergibt sich
etwa die Empfehlung, bildhafte Informationen mit
gesprochenem anstelle von geschriebenem Text
zu kombinieren. Allerdings werden in diesen Theo-
rien aktuelle Erkenntnisse zur Funktionsweise des
Arbeitsgedachtnisses nicht bertcksichtigt, die star-
ker die Bedeutung von Aufmerksamkeitsprozes-
sen und von Wissen im Langzeitgedachtnis fur die
optimale Nutzung der Arbeitsgedachtniskapazitat
betonen (Schweppe, 2021; Schweppe & Rummer,
2014). So zeigte sich, dass Gestaltungsvorga-
ben wie die Empfehlung zur Nutzung gesproche-
ner Texte dann nicht
zu besseren — oder
sogar zu schlechte-
ren — Lernleistungen
fihren, wenn es um
langerfristiges  Ler-
nen geht (Schweppe
& Rummer, 2016).
Solche Befunde stel-
len die Generalisier-
barkeit der Gestal-
tungsempfehlungen
infrage und legen
ebenfalls nahe, das Langzeitgedachtnis bei der
Gestaltung multimedialer Lernumgebungen star-
ker in den Blick zu nehmen, um auch die Konsoli-
dierung von Wissensinhalten und deren Abrufbar-
keit zu férdern (Schweppe, 2021; Schweppe, Eitel
& Rummer, 2015; Schweppe & Rummer, 2016).

4.5 Forschung zu wiinschenswerten Erschwer-
nissen beim Lernen

Einen Fokus auf das langfristige Lernen und auf
die Konsolidierung und Abrufbarkeit von Wissens-
inhalten legt auch die Forschung zu sogenannten
L,wunschenswerten Erschwernissen“ beim Lernen
(Lipowsky, Richter, Borromeo-Ferri, Ebersbach &
Hanze, 2015). Darunter versteht man solche Me-
thoden oder Strategien, die den Lernenden den
Lernprozess erschweren, aber vor allem langfris-
tig mit besseren Lernleistungen einhergehen. Es
wird argumentiert, dass so die spatere Abrufbarkeit
des zuvor erworbenen Wissens erhéht und damit
Vergessen reduziert werden kann. Besonders gut
untersucht sind drei winschenswerte Erschwer-
nisse, die die Gestaltung von Ubungs- und Wie-
derholungsphasen betreffen: (1) das Lernen durch
(Selbst-)Tests als friihes Uben des Gedé&chtnis-
abrufs, z. B. beim Lernen mit Karteikarten oder



beim Beantworten von Quizfragen zu den Lernin-
halten, wie es auch viele Studierende aus Vorle-
sungen kennen (z. B. mit Kahoot); (2) das verteilte
Uben, also das Verteilen von Wiederholungs- und
Ubungszeit Gber einen langeren Zeitraum anstelle
von langen Ubungsphasen am Stiick sowie (3) das
verschachtelte Uben — das Aneignen und Einiiben
ahnlicher, aber zu unterscheidender Lerninhalte
im Wechsel anstatt jeden Gegenstand zunachst
fur sich zu Uben. In eigenen Experimenten konn-
ten wir zeigen, dass das Lernen durch (Selbst-)
Tests auch zu besseren langfristigen Lernleistun-
gen fuhrt als andere generative Lernaktivitaten
wie das Notizenmachen (Rummer, Schweppe,
Gerst & Wagner, 2017). Uneinheitlich ist die Be-
fundlage derzeit noch hinsichtlich der Frage, ob
,open book“-Ubungstests (also solche, bei denen
die Lernenden bei der Beantwortung von Ubungs-
fragen auf die Lernmaterialien zurtickgreifen kon-
nen) das Lernen in gleichem MalRe unterstitzen
wie der Abruf allein aus dem Gedachtnis (Wenzel,
Schweppe & Rummer, 2022) oder in geringerem
MaRe (Rummer, Schweppe & Schwede, 2019;
Schweppe & Rummer, 2023). Ein entscheidender
Einflussfaktor kdnnte hierbei die Komplexitat der
Lerninhalte sein (Rummer & Schweppe, 2022).

5. Aktuelle Drittmittelaktivitaten

Die Passauer Psychologie ist aktuell an einer
Reihe von Verbundprojekten beteiligt. Die Frage,
wie winschenswerte Erschwernisse in den Schul-
unterricht integriert und mit anderen generativen
Lernaktivitdten verbunden werden koénnen, um
nachhaltiges Lernen zu fordern, steht im Mittel-
punkt einer aktuellen DFG-Forschungsgruppe
mit dem Titel ,Nachhaltiges Lernen: Kognitive
Mechanismen und effektive Umsetzung im Un-
terricht” (Sprecher: Professor Dr. Tobias Richter,
Julius-Maximilians-Universitat Wurzburg). In den
unterschiedlichen Teilprojekten werden dabei das
Lernen durch (Selbst-)Tests, das verteilte und das
verschachtelte Uben untersucht. Im Passauer Teil-
projekt ,Der Testungseffekt und die Komplexitat
des Lernmaterials® erforscht Professorin Dr. Ju-
dith Schweppe gemeinsam mit Professor Dr. Ralf
Rummer von der Universitat Kassel das Lernen mit
digitalen Ubungstests zu Texten unterschiedlicher
Komplexitdt im schulischen Deutschunterricht.
Im Vordergrund steht die Frage, ob beim Lernen
mit komplexen Texten Lernende zuséatzlich durch
langere initiale Lernphasen oder die Nutzung von
Lernmaterialien im Sinne von ,open book“-Tests
unterstitzt werden sollten, damit auch in diesem
Fall das Potential von Ubungstests zur Férderung
des nachhaltigen Lernens ausgeschopft werden

kann. Bei der Erstellung der Lernmaterialien und
der Integration in den Deutschunterricht wird das
Projekt von Professor Dr. Markus Pissarek (Lehr-
stuhl fur Didaktik der deutschen Sprache und Lite-
ratur) unterstutzt.

Daruber hinaus ist die Psychologie mit einem Teil-
projekt am Projekt SKILL.de (,Strategien zur Kom-
petenzentwicklung: Innovative Lehrformate in der
Lehrerbildung, digitally enhanced®, Projektleitung:
Professorin Dr. Jutta Magdefrau & Professor Dr.
Jan-Oliver Decker) beteiligt, das im Rahmen der
zweiten Férderphase der Qualitatsoffensive Leh-
rerbildung vom BMBF gefordert wird. Ziel des psy-
chologischen Teilprojekts ist es, einen Test zur Er-
fassung von Kompetenzen im Bereich ,Information
and Media Literacy” bzw. digitaler Kompetenzen
fur Schulerinnen und Schler im Grundschulalter
zu konzipieren und empirisch zu erproben.

Bereits seit 2019 forschen Professorin Dr. Susanne
Mayr und Dr. Malte Mdller vom Lehrstuhl fur Psy-
chologie mit Schwerpunkt Mensch-Maschine-Inter-
aktion im Rahmen einer DFG-Forschungsgruppe
.Merkmalsintegration und -abruf in der Handlungs-
steuerung® (Sprecher: Professor Dr. Christian
Frings, Universitat Trier). In dem vom BMBF seit
2021 geférderten Verbundprojekt ,GreifbAR" zur
Mensch-Technik-Interaktion, an dem auch das
Deutsche Forschungszentrum fir Kdnstliche In-
telligenz und die Charité Berlin beteiligt sind, er-
forscht Professorin Dr. Susanne Mayr Mdoglich-
keiten des Einsatzes von realen Werkzeugen in
Virtual Reality/Augmented Reality-Szenarien zum
Kompetenzerwerb, beispielsweise in der chirur-
gischen Ausbildung beim Erlernen von speziellen
Knotentechniken. Daneben erforscht Professorin
Dr. Susanne Mayr seit 2020 zusammen mit Pro-
fessor Dr. Jens Grol3klags (Technische Universitat
Munchen) und Professor Dr. Johann Kranz (Lud-
wig-Maximilians-Universitat Minchen) in dem vom
Bayerischen Forschungsinstitut fur Digitale Trans-
formation geférderten Verbundprojekt ,Awareness,
Motivation and Implementation of Data Portability*
aus psychologischer, wirtschaftlicher und techni-
scher Perspektive, wie das DSGVO-Recht auf Da-
tenUbertragbarkeit besser gesellschaftlich veran-
kert und leichter genutzt werden kann. Das Projekt
mochte damit einen Beitrag zur informationellen
Selbstbestimmung in der digitalen Gesellschaft
leisten.

In Bezug auf die Forschungsinfrastruktur hat die
Passauer Psychologie in Kooperation mit dem
Lehrstuhl fur Didaktik der deutschen Sprache und
Literatur und dem Lehrstuhl fir Deutsche Sprach-
wissenschaftim Jahr 2024 ein neues gemeinschaft-
liches Forschungslabor eingerichtet und eréffnet.
Im Sprach- und Kognitionslabor (kurz ,SKolLa“)



stehen den beteiligten Professuren rdumliche Res-
sourcen flr computerbasierte Laborexperimente,
Interviews, Befragungen und andere Formen der
Datenerhebung zur Verfugung. Ziel der Laborge-
meinschaft ist die Schaffung einer gemeinsamen
raumlichen und technischen Infrastruktur zur Um-
setzung quantitativer und qualitativer empirischer
Forschungsvorhaben unter besonderer Bertcksich-
tigung von sogenannten ,Open Science“-Praktiken,
die die Transparenz im gesamten Forschungspro-
zess erhdhen sollen.

6. Ausblick

Die Psychologie an der Universitat Passau hat sich
im Laufe der Zeit als ein fester Bestandteil der Lehr-
amtsausbildung etabliert. Sie wird in der Lehre und
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Gestalt und Adressaten der Theologie, die die Keimzelle der Universitat Passau ist, haben seit dem letzten
Jahrhundert einen fundamentalen Wandel erfahren: Bei der Mehrzahl der Studierenden am Department fiir
Katholische Theologie handelt es sich aktuell um kuinftige Religionslehrerinnen und -lehrer, die hier einen be-
rufsprofessionellen Habitus erwerben. Die Studierenden profitieren von innovativen didaktischen Modellen, die
auf ein vernetztes Denken und einen konsequenten Theorie-Praxis-Bezug abzielen.

1. 400 Jahre Theologie in Passau
1.1 Katholische Theologie — ein geschichtlicher
Aufriss

Im Jahr 2022 wurde ein 400-jahriges Jubildum ge-
feiert: Seit dem Jahre 1622 kann in Passau Theo-
logie studiert werden. Im Kontext der Zeitumstande
erwies sich die institutionelle Ausgestaltung der ka-
tholischen Theologie in Passau als dulRerst wand-
lungsfahig — bis heute!

Im Jahre 1622 errichteten die Jesuiten in Passau
eine Hochschule, die der Heranbildung von Welt-
und Ordensgeistlichen diente. Als der Jesuitenor-
den im Jahre 1773 aufgehoben wurde, fihrte man
die Einrichtung als Furstbischéfliche Akademie
weiter, die teilweise bis zu vier Fakultaten (Theo-
logie, Philosophie, Medizin, Jurisprudenz) hatte.
Im Zuge der Sakularisation zu Beginn des 19.
Jahrhunderts wurde diese Einrichtung schrittwei-
se wieder aufgelost. Der bayerische Konig Ludwig
|. grindete im Jahre 1833 ein Lyzeum mit einer
philosophischen und einer theologischen Abtei-
lung. Untergebracht war es im ehemaligen Jesu-
itenkolleg (heute: Gymnasium Leopoldinum) und
seit 1919 im Neubau in der Michaeligasse. 1923
wurde das Lyzeum in ,Philosophisch-Theologische
Hochschule® umbenannt. Die Nationalsozialisten
schlossen die Hochschule wahrend des Zweiten
Weltkriegs. Nach dem Krieg lebte der Lehrbetrieb
wieder auf (zur Geschichte: Eggersdorfer, 1933;
Leidl, 1978; Landersdorfer, 2000 u. 2007; zu den
Lehrpersonen: Wirdinger, 1983).

1.2. Keimzelle der Universitat Passau

Im Jahre 1978 wurde die Hochschule als Katho-
lisch-Theologische Fakultat in die neu gegrindete
Universitat Passau integriert. Als aul3eres Zeichen
daflr, dass die Theologie in Passau die Keimzel-
le der Universitat Passau ist, kann die Amtskette
des Prasidenten der Universitat Passau gelten

(siehe Abb. 1): Sie wurde aus der Amtskette des
Rektors der Philosophisch-Theologischen Hoch-
schule umgearbeitet und bei der feierlichen Eroff-
nung der Universitat am 9.10.1978 vom damaligen
Vizeprasidenten Prof. Dr. Franz Eser mit folgen-
den Worten an Rektor Pollok Ubergeben: ,Die Ket-
te tragt die Originalgedenkminze aus dem Jahre
1612, die das Bildnis des Stifters des Passauer
Kollegiums, des Furstbischofs Leopold zeigt. Das
rautenformige Mittelstick der Kette konnte dank
der finanziellen Hilfe des Kuratoriums erganzt wer-
den. In die eingeflgte Platte in Gold ist von meis-
terlicher Hand das neue Siegel der Universitat ge-
schnitten. Ich habe in dieser festlichen Stunde die
ehrenvolle Aufgabe, Ihnen Herr Professor Pollok
als dem ersten Prasidenten der Universitat diese
Amtskette zu Ubergeben® (Eser, 1978, S. 30).

Mit dem Zusatzprotokoll zum Bayerischen Kon-
kordat vom 19.1.2007 ruht die Katholisch-Theolo-
gische Fakultat und hat seitdem den Status eines
.Departments flur Katholische Theologie“, welche
in die Philosophische Fakultat der Universitat Pas-
sau und seit deren Teilung im Jahre 2023 in die
Geistes- und Kulturwissenschaftliche Fakultat ein-
gegliedert ist.

Abb. 1: Quellennachweis: Universitatsarchiv
Passau, Fotosammlung



1.3. Theologische Lehrer*innen-Bildung in
Passau

Das theologische Studium in Passau war lange
Zeit ausschlieBlich ,Geistlichenbildung® (Leidl,
1978, S. 5). Bei der Wiedereroffnung nach dem
Zweiten Weltkrieg wurde das Studium auch fur
Nichttheolog*innen gedffnet (Landersdorfer, 2000,
S. 116; Muhlek 1997, S. 44f.); vor allem die phar-
mazeutische Einrichtung (mit zwei Anfangsse-
mestern in Passau, bevor die Studierenden nach
Minchen gingen), die bis zur Grindung der Uni-
versitat Passau ihre Heimat im Kellergeschoss des
Gebaudes in der Michaeligasse hatte, hat einen
(geruchlich) bleibenden Eindruck hinterlassen. Die
Grindung der Universitat Passau bedeutete dann
einen markanten Schritt in Richtung einer Weitung
auf die Lehrerbildung hin.

Bei der Grindung von neuen Universitaten in den
1970er-Jahren erfolgte eine Integration der Pad-
agogischen Hochschulen (zu deren Bedeutung
fur die Lehrerbildung siehe Eggersdorfer, 1950),
an denen zuvor kunftige Lehrkrafte mit Ausnah-
me der Gymnasiallehrenden studiert hatten; das
Lehramtsstudium in Bayern ist seitdem ein univer-
sitares. Seit 1980 kann in Passau ein Lehramt an
Grund-, Mittel- und Realschulen sowie Gymnasium
studiert werden. Die Katholisch-Theologische Fa-
kultat hatte in der Folge neben dem Diplomstudi-
engang fur angehende Priester und Laientheolo-
gen auch die Lehramtsstudiengange und seit 1997
auch die Caritaswissenschaft zu bedienen. Mit der
Umwandlung in ein Department fur Katholische
Theologie im Jahre 2007 fiel der Diplomstudien-
gang weg; heute ist die Mehrzahl der Studieren-
den am Department fur Katholische Theologie in
den verschiedenen Lehramtsstudiengéngen sowie
im Masteraufbaustudiengang Caritaswissenschaft
eingeschrieben.

Nach der knappen Skizzierung dieser institutionel-
len Wegmarken sollen im Folgenden die konzep-
tionellen Veranderungen des Religionsunterrichts,
welche auch Implikationen fir ein Lehramtsstudi-
um im Fach Katholische Religion haben, skizziert
werden und im Anschluss daran die didaktischen
und hochschuldidaktischen Standards eines Studi-
ums der Religionsdidaktik und -padagogik in Pas-
sau, wie sie heute gelten und wie wir sie in Passau
entfalten.

2. Religionsunterricht ,,vor“ und ,seit”
Wiirzburg
2.1 Religionsunterricht ,,vor Wiirzburg“

Wer die Entwicklung der Religionsdidaktik be-
schreibt, kommt um das Stichwort ,Wirzburg*

nicht herum: Die ,Gemeinsame Synode der
Bistimer Deutschlands 1970-1975" (Mendl, 2019a,
S. 301f.), die in Wirzburg stattfand, hatte das Ziel,
die Beschlusse des Zweiten Vatikanischen Konzils
im deutschsprachigen Raum umzusetzen. Fir den
Religionsunterricht ist der Beschluss ,Der Religi-
onsunterricht in der Schule“ aus dem Jahre 1974
von besonderer Bedeutung.

Der Religionsunterricht ,vor Wuarzburg“ war deut-
lich katechetisch ausgerichtet. Ziel war es, dass
die Schiler*innen in den katholischen Glauben
ein- und zur Gemeinde hingefuhrt wurden. Der
Hauptgegenstand war der Katechismus; die dort
systematisch erfasste Glaubenslehre musste me-
moriert und wiedergegeben werden. Eine solche
kognitive Fokussierung war nur moglich vor dem
Hintergrund einer begleitenden religidsen Sozia-
lisation in Kirchengemeinde und Familie. Bedingt
durch die Katastrophe der deutschen Geschichte
in der Zeit des Nationalsozialismus und die damit
verbundene gesellschaftliche Krise danach sowie
den Wunsch nach einem geistig-moralischen Wie-
deraufbau griff man zunachst auf die in den Zeiten
zuvor bewahrten Wege einer Glaubenserziehung
in der Schule zurtick, auch wenn die gesellschaft-
lichen Voraussetzungen dafir zunehmend im
Schwinden begriffen waren. Die Folge war, dass
ein solcher kirchlich ausgerichteter katechetischer
Ansatz — angesichts der Pluralisierung und Ausdif-
ferenzierung der Gesellschaft — als ebenso wenig
tragfahig erkannt wurde wie die Beibehaltung von
Konfessionsschulen, die Ende der 1960er-Jahre
in Gemeinschaftsschulen umgewandelt wurden.
Die Abmeldezahlen vom Religionsunterricht stie-
gen massiv an, was dann flr den entsprechenden
Handlungsdruck sorgte.

2.2. Karussell der Konzepte

In der Folge bemuhte man sich um die Entwicklung
von verschiedenen religionsdidaktischen Konzep-
ten, die deutlicher vom lernenden Subjekt und des-
sen gesellschaftlicher Situierung ausgingen (vgl.
ausfluhrlicher: Mendl, 2022b, S. 571f.).

Der hermeneutische Religionsunterricht war ins-
piriert von den Erkenntnissen einer existentialisti-
schen Exegese: Biblische Texte sollten im Licht der
heutigen Wirklichkeit so erschlossen werden, dass
eine Auslegung der Tradition in moderne Lebens-
welten hinein moglich wurde.

Als Ende der 60er-Jahre, unter den Stichwor-
ten der Emanzipation und Aufklarung, der kirch-
lich orientierte Religionsunterricht unter Druck
kam und sich dem Vorwurf der Indoktrination
stellen musste, wurde als Antwort darauf erst-
mals ein religionskundliches Modell fur den



Religionsunterricht entwickelt. Der Unterricht sollte
sich auf eine Information Uber Religion und Reli-
gionen fur alle Schuler*innen beschranken und
damit eine rein sachorientierte, wertneutrale und
kritische Auseinandersetzung mit Religion ermdg-
lichen.

In einem lebenskundlichen Religionsunterricht ging
man konsequent von Alltagsfragen aus, die aufge-
griffen, diskutiert und mit Hilfe religioser Traditionen
gedeutet werden sollten. Als problemorientierter
Religionsunterricht verstand sich das Fach im Auf-
trag einer kritischen Gesellschaftsanalyse; Theo-
logie stand im Dienst der Gesellschaftskritik. Die
Lebenswirklichkeit der Schuler*innen wurde nicht
nur beschreibend, sondern hinterfragend und pro-
blematisierend aufgegriffen. Emanzipation, Selbst-
findung und Hilfe zur Lebensbewaltigung lauteten
die Stichworte der Zeit.

Ein schlilerorientiert-therapeutischer Religionsun-
terricht sollte den Raum 6ffnen, dass Schuiler*innen
ihre Ich-ldentitat entwickelten und Sozialisations-
defizite kompensierten. Einbezogen wurden so-
zialtherapeutische und tiefenpsychologische Er-
kenntnisse zur Pragung in der Kindheit. Religion
und Glaube sollten entgegen den Zwangen der
Kindheitserlebnisse als befreiend erlebt werden.
Keines dieser Modelle konnte sich auf Dauer
durchsetzen; alle aber lieferten Bausteine fur ein
verandertes Verstandnis einer religiosen Bildung,
die letztlich erst mit dem Neuansatz des Synoden-
beschlusses ,Der Religionsunterricht in der Schu-
le“ der Wurzburger Synode in Uberzeugende und
nachhaltige Bahnen gelenkt werden konnte.

2.3. Religionsunterricht ,,seit Warzburg“

Nicht umsonst gilt der Synodenbeschluss ,Der
Religionsunterricht in der Schule“ aus dem Jahre
1974 als das Dokument einer Wende. Statt eines
katechetischen Modells wurde in diesem Doku-
ment ein Konzept fur den Religionsunterricht pra-
sentiert, das radikal diakonisch gedacht ist: Der
Religionsunterricht versteht sich als selbstloser
Dienst der Kirche am Handlungsort Schule; er leis-
tet einen Beitrag zur ldentitatsbildung junger Men-
schen und zur Humanisierung der Schule. Das auf
dieser Basis entfaltete Begrindungsszenario tragt
auch heute noch: Religiése Bildung muss sowohl
theologisch und padagogisch fundiert als auch
Uber beide Perspektiven hinweg kulturgeschicht-
lich, anthropologisch und gesellschaftlich begrin-
det werden. Mit diesem Ansatz wurde das Fach
nicht nur wieder gesellschaftsfahig; das skizzierte
Begrindungsszenario erscheint auch als geeig-
net, um in einer zunehmend pluralisierten und sa-
kularisierten o6ffentlichen Schule selbst von denen
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akzeptiert zu werden, die Religion und Kirche kri-
tisch gegenlber stehen (Mendl, 2018a): Ein guter
Religionsunterricht legt eine kulturgeschichtliche
Basis, auf die auch in anderen Fachern zurtck-
gegriffen werden kann, er stitzt von seinem The-
menspektrum und den sonstigen Angeboten (z.B.
im Rahmen der Krisenseelsorge oder der Schul-
pastoral) her das Individuum im Prozess seiner
Identitatsfindung und er bringt vom Anspruch des
Evangeliums und einer christlichen Ethik her eine
kritische und transfunktionale Dimension in Schule
und Gesellschaft ein, die dazu beitragt, Ideologien
gegenlber Widerstand zu leisten. Die kritische Di-
mension bezieht sich dabei auch ausdricklich auf
die Kirchen selber: Ein Religionsunterricht an der
Schule ist einem aufgeklarten Verstandnis von Bil-
dung verpflichtet und tragt somit zur Zivilisierung
von Religion bei.

Dass im Rahmen des skizzierten Dokuments auch
die Schulerschaft in ihrer Vielfalt gesehen wurde —
neben den glaubigen kamen auch die suchenden,
im Glauben angefochtenen und sich als unglaubig
betrachtenden Schuler*innen in den Blick — erfor-
derte dann auch die entsprechenden didaktischen
Ausdifferenzierungen im Umgang mit einer hetero-
genen Schilerschaft.

Lehrkrafte, die noch bei meinem Vorganger Prof.
Dr. Karl Muhlek studiert hatten (er hatte den Lehr-
stuhl fur Padagogik und Katechetik von 1975 bis
zu seiner Emeritierung 1998 inne), erzahlen immer
wieder, dass der Synodenbeschluss ,Der Religi-
onsunterricht in der Schule“ seine Magna Charta
gewesen sei, die immer wieder in seinen Vorlesun-
gen thematisiert wurde.

3. Vom Priesteramtskandidaten zur
Lehramtsstudentin
3.1. Historische Wegmarken

Aus den Beschreibungen der institutionellen und
konzeptionellen Entwicklungslinien lassen sich
zwei markante Veranderungen erkennen: Die Ad-
ressaten einer theologischen Bildung in Passau
waren friher angehende Priester; deren spateres
Berufsfeld waren die Gemeindekatechese und
-pastoral, daneben auch der Religionsunterricht.
Nicht nur die Dibzesanpriester studierten an der
Fakultat, sondern auch verschiedene Ordensein-
richtungen (Benediktiner, Maristen, Salvatorianer)
schickten ihre Studierenden nach Passau, hinzu
kamen die Laientheologen (spater auch Laien-
theologinnen), die aber in Passau nie besonders
zahlreich vertreten waren.

Das Ansehen der Lehramtsstudierenden ist an
Universitaten nach wie vor gelegentlich durchaus
etwas problembehaftet, weil man sich in vielen



Fachdisziplinen eher auf die Magister- und Dip-
lom- bzw. Bachelor- und Masterstudierende fokus-
siert. Diese Tendenz ist auch theologischen Ein-
richtungen wie denen in Passau nicht fremd: Die
Fachwissenschaftler (ja, bis dahin nur Manner!)
konzentrierten ihre Aufmerksamkeit lange Zeit in
erster Linie auf die Diplomstudierenden. Um meine
Kollegen fur die (theologischen) Bedurfnisse der
Lehramtsstudierenden zu sensibilisieren, initiierte
ich bald nach meinem Dienstantritt in Passau ein
Buchprojekt (Mendl, 2002), in dem alle Fachver-
treter die Bedeutung ihres Faches fur die Lehrer-
bildung erlautern durften. Seit der Umwidmung der
Fakultat in ein Department sind es nun ausschliel3-
lich Laien, die hier studieren.

Das Berufsziel ist also nicht mehr die kirchliche
Pastoral und Katechese, sondern die Befahigung
zur Erteilung eines schulischen Religionsunter-
richts. ,Vom Katecheten zur Religionspadago-
gin“, so beschrieben Anton Bucher und Silvia Arzt
(1999) diese Tendenz schon vor einigen Jahren.
Seit der Umwandlung in ein Department und dem
damit verbundenen Wegfall des Diplomstudien-
gangs (heute: Magister Theologiae) stehen die
Lehramtsstudierenden im Mittelpunkt aller bei uns
angebotenen theologischen Facher. Und es han-
delt sich, ahnlich wie insgesamt bei den Studien-
gangen fur ein Lehramt, tatsachlich in der grof3en
Mehrzahl um junge Frauen, die bei uns studieren:
Vom Priesteramtskandidaten zur Lehramtsstuden-
tin, vom kirchlichen Katecheten zur Religionslehre-
rin, so kann man diese Entwicklung auf den Punkt
bringen.

3.2. Empirische Studien zu den Eingangsbe-
dingungen heutiger Lehramtsstudierender

Wie ist es um die jungen Leute, wie erwahnt in
der Mehrzahl Frauen, bestellt, die heute in Pas-
sau ein Lehramtsstudium in einer Facherkombi-
nation mit Katholischer Theologie studieren? Die
vor einigen Jahren erhobenen Daten durften auch
heute noch aktuell sein. Mit diesen lassen sich vor
allem einige Narrative, die immer wieder bedient
werden, relativieren bzw. entkraften. Entgegen der
Mutmafiung, man nehme Religion als vermeintlich
einfaches Fach so mit, ,weil es so ganz ohne Auf-
wand mitlaufe® (Mendl, 2002, S. 57), wie aus ei-
ner alteren Studie hervorgeht, ergab eine bundes-
weite neuere Studie, aus der sich aber auch die
Daten fur den Standort Passau ermitteln lassen,
dass das heutige Motiv flr ein Lehramtsstudium
Uberwiegend ein intrinsisches ist (Mend| & Riegel,
2011, S. 349): das personliche Interesse an theo-
logischen Fragen und an Gesprachen mit Men-
schen Uber den Glauben, danach mit Abstand gute

Erfahrungen mit dem Religionsunterricht sowie
das Bedurfnis nach einer Klarung von personlichen
Glaubensfragen. Fremderwartungen motivieren
heute niemanden mehr, das Fach Theologie zu
studieren. Heutige Theologiestudierende haben
sehr wohl (auch daran wird gelegentlich gezweifelt)
religidse Vorerfahrungen und — im unterschiedli-
chen Male - eine Gemeindebindung; ihr Glaube
ist durch eine individualisierte Religiositat gekenn-
zeichnet — auch das verwundert nicht.

3.3. Konsequenzen

Von dieser Ausgangslage ergeben sich aber auch
konkrete Erwartungen ans Theologiestudium: Man
erwartet sich vom Studium neben einer fundierten
Wissensbasis ein kommunikatives Ringen um zen-
trale Glaubensfragen und, wie viele andere Lehr-
amtsstudierende auch, einen deutlich erkennbaren
Praxis- und Relevanzbezug der vorgetragenen In-
halte und Theorien (Luck, 2021, S. 201-220). Auch
das Studium kann ein Erfahrungsfeld fur Felder
von Religion sein (ebd., S. 225), was wir in Pas-
sau durch entsprechende Kooperationen mit dem
Mentorat fur Lehramtsstudierende und weitere
MalRnahmen konkretisieren (z.B. Blockseminare,
Exkursionen nach Assisi oder Israel, spirituelle An-
gebote, auch in Coronazeiten, Einrichtung eines
Meditationsraums).

Die skizzierte Veranderung des Klientels von
Priesteramtskandidaten zu mehrheitlich weibli-
chen Studierenden hat auch kirchenpolitische
Implikationen: Heute unterrichten kaum mehr
Priester an Schulen; der Religionsunterricht liegt
weitgehend in der Verantwortung von kirchlichen
Religionslehrkraften (Gemeindereferent*innen,
Pastoralreferent*innen) und staatlichen Lehrkraf-
ten; das sind in kirchlichem Verstandnis zumeist
Laien. Auch die Bischofe wissen um die besondere
Rolle, die diese Religionslehrenden als ,Brucken-
bauer” (Sekretariat der Deutschen Bischofskonfe-
renz, 2005, S. 34f.) zwischen Kindern und Jugend-
lichen und Kirche haben. Von daher ist es uns in
Passau auch ein Anliegen, dass die Studierenden
einen Habitus erwerben, in dem sie aus der selbst-
bewussten Position als kirchliche Laien heraus
nicht nur authentisch und transparent das Fach
Religion unterrichten, sondern auch, nach allen
Qualitatsmalstdben einer gelingenden Laienspi-
ritualitadt, entsprechende schulpastorale Mal3nah-
men durchfiihren kénnen, gerade auf dem Gebiet
des Meditativen und Liturgischen (Mendl, 2015).



4. Standards und Prinzipien des Reli-
gionsunterrichts und der Hochschuldi-
daktik

4.1. Korrelation von Glauben und Leben —
Subjektorientierung

Die skizzierten institutionellen und personenbezo-
genen Rahmendaten lassen sich in mehrfacher
Hinsicht mit den entsprechenden didaktischen
Standards verbinden, wie wir sie hier in Passau
zu entfalten versuchen. Ein zentraler und folgen-
schwerer Begriff in der Religionsdidaktik, der der
.Korrelation“, geht auf die Wirzburger Synode
zuruck: ,Der Glaube soll im Kontext des Lebens
vollziehbar und das Leben soll im Licht des Glau-
bens verstehbar werden®, heift es dort (Der Religi-
onsunterricht an der Schule, 1974, 2.4.2). Es reicht
also nicht aus, den Glauben in seiner Uberliefer-
ten Form ,nur” zu prasentieren, er muss vielmehr
konsequent, durchaus auch kritisch und herausfor-
dernd, in seiner Erfahrungssattigung in Beziehung
gesetzt werden zur empirischen Wirklichkeit heute.
Auch wenn es um die konkrete Umsetzbarkeit die-
ses Anspruchs, Glaubens- und Lebensfragen per-
manent aufeinander zu beziehen, in den letzten 47
Jahren reichlich Diskussionen und Anfragen gab,
so besteht die Starke des aktuellen Religionsunter-
richts tatsachlich darin, dass alle Lerngegenstande
konsequent mit den Lebens- und Glaubenswelten
der Schiler*innen verschrankt werden; das ist zu-
mindest der Anspruch, auch wenn in der Praxis na-
tarlich nicht selten Fehlformen festzustellen sind.
Von daher ist es konsequent, dass die Subjekt-
orientierung (in Verbindung mit dem Ziel der Iden-
titatsbildung) ein weiteres zentrales Prinzip im Re-
ligionsunterricht heute darstellt (vgl. Mendl, 2022b,
182-185; selbstkritisch dazu: Mendl, 2023), an das
muhelos auch die anderen Prinzipien (z.B. symbo-
lorientiert, asthetisch, erinnerungsgeleitet, konst-
ruktivistisch, performativ, kinder- und jugendtheo-
logisch, inklusiv lernen; Mendl 2022b, S. 186-223)
angedockt werden kdnnen; es versteht sich von
selbst, dass die systematische theoretische und
praxisbezogene Entfaltung dieser Prinzipien ne-
ben weiteren inhaltlichen und didaktischen Fragen
zum Kernbestand unserer Vorlesungen und Semi-
nare zahit.

Die Orientierung am Korrelationsprinzip erwies
sich bei der Einfuhrung von Bildungsstandards
durchaus als ein markanter Vorteil fur den Reli-
gionsunterricht und die Religionslehrenden: War
doch der im Kontext eines Systemwechsels zur
Kompetenzorientierung hin oftmals zitierte Para-
digmenwechsel vom Lehren zum Lernen und der
Blick darauf, in welchen Lebenszusammenhangen
Lerngegenstande eine Bedeutung erlangen sollen,
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fur den Religionsunterricht kein Neuland mehr, so
ist die Forderung John Hatties, sich Lernprozessen
aus der Perspektive der Lernenden anzundhern
(,lch sehe Lernen durch die Augen meiner Lernen-
den®, Hattie, 2014, S. 6) fur den Religionsunterricht
ebenfalls langst ein Malistab, der sich auch schon
bei Studienanfangern niederschlagt: Deren didak-
tische Erwartungen an einen guten Religionsunter-
richt sind stark subjektorientiert und schulerbezo-
gen: Jeder Schuler und jede Schulerin soll etwas
fur sich aus dem Unterricht mitnehmen und einen
eigenen Zugang zum Thema finden (vgl. Mendl &
Riegel, 2011).

Ziel eines religionsdidaktischen Studiums ist es,
diese ,Brille” eines konsequenten Inhalt-Subjekt-
bezugs aufsetzen zu lernen; dies muss berufspro-
fessionell und hochschuldidaktisch konkretisiert
werden.

Dabei bedarf die Zieloption eines subjektorientier-
ten Religionsunterrichts bereits an der Universitat
einer hochschuldidaktischen Umsetzung, da auch
fur unsere Studierenden gilt: Jeder und jede ist ein
Einzelfall! Diese Grundiberzeugung ist wissen-
schaftstheoretisch von einer konstruktivistischen
Erkenntnis- und Lerntheorie unterfuttert, die am
Lehrstuhl als Grundlagentheorie in Forschung
und Lehre bearbeitet wird (Mendl, 2005) und in
ein internationales Forschungs- und Publikations-
projekt einer konstruktivistischen Religionsdidak-
tik eingebunden ist, in dessen Rahmen bereits 15
Jahrbucher zur Thematik publiziert wurden (Brie-
den, Reis, Mendl & Roose, 2024). Ein solcher
subjektorientiert-konstruktivistischer Ansatz hat fur
uns hochschuldidaktische Implikationen: Er zeigt
sich beispielsweise im Bemihen um ein breites
Angebot verschiedener Priufungsformate, um un-
terschiedlichen Lern- und Prifungstypen und Pro-
fessionsherausforderungen Rechnung zu tragen
(Klausuren mit reproduktiven Anteilen bzw. in Es-
sayform, mundliche Prifungen, Projektprasenta-
tionen, Portfolio-Arbeiten, Seminararbeiten), und
in der didaktischen Gestaltung der verschiedenen
Veranstaltungsformate.

4.2. Berufsprofessioneller Habitus — Hoch-
schuldidaktik — Reflexivitat

Beim berufsprofessionellen Habitus einer (Religi-
ons-)Lehrkraft verbinden sich ein wissenschaftlich-
reflexives Moment mit einem reflexiv-pragmati-
schen: Beim Studium geht es in erster Linie um
die Verschrankung einer Wissenschafts- und Be-
rufsorientierung mit einer Personlichkeitsbildung,
in der zweiten Phase der Lehrerbildung sind dann
im Optimalfall die im Studium erworbenen Wis-
senselemente und Kompetenzen der praktischen



Bewahrungsprobe ausgesetzt; allmahlich sollen
sich berufliche Routinen entwickeln, die dann im
Berufsalltag immer wieder selbstkritisch betrachtet
und weiterentwickelt werden mussen. Der SchlUs-
selbegriff dabei ist die Reflexivitdt — als ein zent-
rales Merkmal einer Profession in sozialen Hand-
lungsfeldern (vgl. Heil, Mendl, Simon & Ziebertz,
2005). Studierende missen also immer wieder
dazu angeregt werden, Uber die Handlungsbedin-
gungen (Erwartungen der beteiligten Institutionen;
eigene Voraussetzungen, z.B. Lebens- und Glau-
bensbiografie) und Handlungsstrukturen (Routi-
nen, Umgang mit Neuem) nachzudenken. Dieser
Anspruch wird in verschiedene Module (z.B. Orien-
tierungskurs, Begleitveranstaltungen bei Praktika —
siehe unten) hinein operationalisiert.

4.3. Bedeutsames Lernen
4.3.1. Praktika als Simulation von
Berufspraxis

Eine Bewahrungsprobe fur die Entwicklung einer
berufsbezogenen Professionalitat stellen im uni-
versitdren Studium die entsprechenden Praktika
dar. Einen unmittelbaren und breit ausgefuhrten
Zugriff haben wir von der Fachdidaktik her im Rah-
men des fachdidaktischen Praktikums. Die spate-
re berufliche Praxis kommt hier sowohl als didak-
tischer Handlungs- und Gestaltungsort als auch
als Professions- und Beziehungsfeld im Sinne
einer berufsreflexiven Ebene in den Blick (Mendl,
2018b).

Wir rdumen bei der Begleitung der Praktika dem
bereits skizzierten Aspekt der Reflexivitat einen
hohen Stellenwert ein und haben das klassische
Setting (Praktikum plus universitéres Begleitsemi-
nar) mit drei Elementen erweitert: In einem Praxis-
workshop zu Semesterbeginn lernen die Studie-
renden ein religionsdidaktisches Methodenarsenal
kennen, das sie dann begrindet bei ihren Pra-
xisversuchen einsetzen sollen. Im Rahmen eines
Perspektiventags stellen junge Lehrkrafte, die bei
uns studiert haben, ihre beruflichen Alltagserfah-
rungen vor, die sie in verschiedenen Gesprachs-
formaten mit Tipps fur die Studiengestaltung ver-
binden: Welche Kompetenzen und Haltungen sind
notig, um erfolgreich (Religion) unterrichten zu
konnen?, lautet die Leitfrage fur diese Veranstal-
tung. Und schlieBlich werden die Studierenden in
einer kollegialen Fallbesprechung dazu angeleitet,
reflexiv die eigene Praxis anhand des didaktischen
Analysemodells der Elementarisierung (Mendl,
2022b, S. 229-234) zu durchleuchten. Zusammen-
gehalten werden diese verschiedenen Elemente,
die immer auch ein Reflektieren Uber die berufli-
che Professionsentwicklung implizieren, durch ein

Ubergreifendes Portfolio, welches nun zu einem E-
Portfolio umgestaltet wurde.

Mit gutem Erfolg setzen wir seit einigen Jahren
auch das Passauer Kompetenzmodell ein, das wir
auf die religionsdidaktischen Praktika hin fachspe-
zifisch entfaltet haben (Magdefrau u.a., 2014).

4.3.2. Lernwerkstatt Religionsunterricht: eine
Schatzkiste kollaborativen universitéren Lehrens
und Lernens

Eine Besonderheit im universitaren Bereich stellt
unsere Lernwerkstatt Religionsunterricht dar. Im
Sommer 2022 konnten wir, coronabedingt nach-
geholt, das 20-jahrige Jubildum feiern. Die Lern-
werkstatt ist sowohl in einem rdumlichen als auch
in einem didaktischen Konzept entfaltet und di-
daktisch und in ihrer kollaborativen Grundsituie-
rung als Gemeinschaftsprojekt von Lehrenden
und Studierenden ein zentrales Herzstuck der
Religionslehrer*innen-Bildung in Passau (ausfuhr-
licher: Mendl, 2018c, Mendl & Sitzberger, 2023);
seit Beginn wurden bereits Uber 200 Veranstaltun-
gen angeboten.

Diese Veranstaltungen werden im Sinne ei-
nes Experten-Novizen-Modells von einem Lei-
tungsteam vorbereitet und durchgefuhrt, das sich
aus Lehrstuhlmitarbeiterinnen und Studierenden
aus dem Team der Lernwerkstatt zusammensetzt;
gemal dem Ansatz einer Cognitive Apprenticeship
wird die Vorbereitungsgruppe von einem*r erfah-
renen ,Expert*in® geleitet, der/die aber zuneh-
mend Verantwortung an die studentischen ,Novi-
zen“ Ubergibt, die im Laufe der Jahre in die Rolle
von planenden, prasentierenden, moderierenden
und reflektierenden Expert*innen hineinwachsen.
Die Veranstaltungen sind hochgradig experimen-
tell und somit auch fehlerfreundlich angelegt; ein
durchgangig ko-konstruktives Arbeiten erfahrt eine
Vertiefung durch die Teilnahme von Lehrkraften,
die von ihrem praktischen Erfahrungshorizont eine
kritisch-konstruktive praxisreflexive Einordnung
der konkreten Lernformen ermdglichen.

Die Lernwerkstattarbeit ist im Modulsystem inte-
griert und zielt auf ein vernetztes Lernen; dieses
Bemuhen um eine vernetzende und nachhaltige
Hochschuldidaktik kann man am besten am an-
spruchsvollen Vertiefungsmodul Religionsdidaktik
veranschaulichen, das nach dem Lernraumprinzip
ausgestaltet ist. Eine religionsdidaktische Vorle-
sung wird mit dem Besuch von Veranstaltungen
der Lernwerkstatt verknupft; die dort erlebte religi-
onsdidaktische Praxis (mit dem Anspruch, immer
wieder innovative Ideen einzuspielen) soll dazu
anregen, ein eigenes Praxisprojekt auszugestal-
ten und bei einer Projektprasentation begrundet
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Vertiefungsmodul Didaktik des Religionsunterrichts:

Vorlesung und wissenschaftliche Ubung ,,Lernwerkstatt Religionsunterricht

Lernraum 1: Vorlesung:

Allgemeine und inhaltsspezifische
religionsdidaktische Prinzipien

Theorie + Praxisbeispiele

Dozierende — Studierende

I___ernraum 2: Wissenschaftliche
Ubung ,Lernwerkstatt”

Experimentelle Erprobung der
Praxistauglichkeit von Theorien

Dozierende des Lehrstuhls,
Studierende aus dem Team
Lernwerkstatt, Lehrerinnen und
Lehrer, teilnehmende Studierende

|

Lernraum 4: Projektprasentation
- Prasentation
- Diskussion

- Evaluation

Studierende — Dozierende

(—

Lernraum 3: Projektdesign
- Praktische Entfaltung
- Theoriebezug

- Schriftliche Begrindung

Studierende

Abbildung 2: Struktur des Vertiefungsmoduls ,Didaktik des Religionsunterrichts* (eigene

Quelle)

darzustellen. Dabei werden folgende Kompetenz-

Ziele angestrebt:

+ Die Studierenden kennen innovative religions-
didaktische Lehr- und Lernformen.

+ Sie kdnnen aktuelle religionsdidaktische Kon-
zepte auf ihre Praxistauglichkeit hin bewerten.

» Sie kdnnen ein eigenes Praxismodell theorie-
und zielgruppenorientiert gestalten und pra-
sentieren.

Die Studierenden durchlaufen im gesamten Modul
(s. Abb. 1) gestuft angelegte Lernraume mit genau
bestimmten Learning-Outcomes (Mendl, Sitzber-
ger 2016, S. 166f.)

Die mindliche Modulprifung fuhrt die Teilmodule
.Lernwerkstatt Religionsunterricht” und eine religi-
onsdidaktische Hauptvorlesung , Theorie religidsen
Lernens® zusammen. Ziel ist es, innovative Prinzi-
pien und Konzepte eines aktuellen Religionsunter-
richts (Mendl 2022b, S. 180-223), wie sie in den
Vorlesungen prasentiert werden, in einem eigenen
didaktisch begrindeten Praxisentwurf zu konkre-
tisieren. Dieses Unterrichtsprojekt wird in einem
Prufungsgesprach prasentiert. Die Prifungsform
legt ein besonderes Augenmerk sowohl auf die ak-
tive Darstellung durch die Studierenden als auch
die Vernetzung von theoretischen Inhalten aus der
Hauptvorlesung mit den praktischen Uberlegun-
gen aus dem Teilmodul Lernwerkstatt Religionsun-
terricht.

4.3.3. Vernetzung als hermeneutisches
Prinzip aller Module

Auch die anderen Modulteile und -prifungen sind
so angelegt, dass die Fahigkeit zum vernetzten
Denken und zur Zusammenschau von Theorie und
Praxis eingefordert wird. So legen wir bei den ubli-
chen Seminaren darauf Wert, dass heuristisch un-
terschiedliche Ebenen bedient werden: Das theo-
retische Feld des Gegenstands muss erschlossen,
seine praktische Relevanz mit der Seminargruppe
im Diskurs oder ganz praktisch ausgelotet werden,
was selbstverstandlich wieder einer Reflexion zu-
gefuhrt wird, und im Anschluss erfolgt ein Transfer
auf verschiedene Klassenstufen und Schularten
hin.

Die Basismodule in den beiden Fachern, die der
Lehrstuhl zu betreuen hat, die Religionsdidaktik
und die Religionspadagogik, fordern ebenfalls die
Vernetzung von Vorlesung und Seminaren ein:
Im Basismodul Religionspddagogik verfassen die
Studierenden eine Seminararbeit, die einerseits
an einem Thema aus einer Seminarveranstaltung
andockt und andererseits die entsprechenden pas-
senden Theorie-Grundlagen aus der religionspad-
agogischen Vorlesung einbezieht. Im Basismodul
Religionsdidaktik wird im Rahmen einer Klausur
eine Frage zu den Grunderkenntnissen aus dem
besuchten Seminar gestellt; dabei missen die
Studierenden Bezlge zu den beiden ebenfalls in
der Klausur abgepruften Vorlesungen und zu den
Seminarprasentationen ihrer Mitstudierenden her-
stellen.



Eine weitere bedeutende Vernetzungsmoglichkeit
haben wir schlieBlich dank des facherubergrei-
fenden SKILL.de-Projekts etabliert, an dem wir
mit dem Teilprojekt ,lbidigital® (Identitatsbildung
in digitalen Welten) beteiligt sind. Die Zielvorgabe
von SKILL.de, namlich die Desegmentierung und
Defragmentierung in der Lehrerbildung aufzuhe-
ben, hat die Passauer Religionsdidaktik insofern
schon langst eingeldst, als wir uns seit vielen Jah-
ren intensiv mit den staatlichen und kirchlichen
Einrichtungen der zweiten und dritten Phase der
Lehrerbildung (Seminarlehrende und -schulen,
Bischofliches Schulreferat, Fortbildungseinrich-
tungen wie Gars am Inn) vernetzen und bei ver-
schiedenen Projekten (Praktika, Lernwerkstatt,
Fortbildungen, Lehrer*innentage, Exkursionen,
Veranstaltungen des kirchlichen Mentorats flr
Lehramtsstudierende) auch durch einen konzep-
tionellen und personellen Austausch konkretisie-
ren. Im Rahmen des SKILL.de-Projekts wurde
das ebenfalls seit mehr als 20 Jahren bewahrte
Forschungs- und Lehrprojekt eines Lernens an
fremden Biografien um einen Baustein erweitert:
Auf der lehrstuhleigenen Internetplattform ,Local
heroes* (https://www.uni-passau.de/local-heroes)
findet man nun eine Teilrubrik, die mit Beispielen
von sogenannten ,Sinnfluencern® bestuckt ist, also
Personen, die auf nachhaltige Projektideen in di-
gitalen Medien hinweisen (https://www.uni-passau.
de/local-heroes/sinnfluencer).

4.3.4. Multisensorisch denken lernen

Das lehrstuhleigene Forschungsfeld einer perfor-
mativen Religionsdidaktik (Mendl, 2017) bedarf
auch einer hochschuldidaktischen Grundierung
und Entfaltung. Es liegt in der Logik der zuvor skiz-
zierten differenzierten Hermeneutik, dass die per-
formativen Prinzipien einer leib-rdumlichen Aus-
gestaltung von Lernprozessen (Verlangsamung,
Versinnlichung, Begegnung, Beruhrung, Emoti-
onalitat, Aneignung — Mendl, 2019b, S. 134f.) im
Rahmen unseres hochschuldidaktischen Settings
erprobt werden. Das gelingt naturlich weit bes-
ser bei Blockseminaren und Exkursionen, wo es
die entsprechenden weiteren raumlichen Mog-
lichkeiten gibt. Aber auch im Rahmen der Ubli-
chen universitaren Seminare und besonders bei
den Veranstaltungen der Lernwerkstatt legen wir
Wert darauf, dass nicht nur Gber religionsdidakti-
sche Fragestellungen gesprochen wird, sondern
die Studierenden diese auch im geschutzten Kreis
der Seminargruppe erproben und reflektieren. Ein
solches Erproben von Praxisformen ermdglicht
ein Ausloten von Chancen und Grenzen solcher
performativen Lernformen und das Austesten der

entsprechenden didaktischen Modelle, die auf eine
Verschrankung der Ebenen des Diskurses, des
Erlebens und der Reflexion abzielen; denn auch
performative Lernformen muissen in ein Konzept
religidsen Lernens eingepasst werden, das im Sin-
ne einer kognitiven Aktivierung auf das Verstehen
von Religion abzielt. Erleichtert wird die Erprobung
performativer Lernformen durch die entsprechen-
den raumlichen Voraussetzungen, wie sie bei-
spielsweise die Lernwerkstatt, das Projektlabor im
Kellergeschoss und der noch recht neue Meditati-
onsraum bieten.

Der habitusférdernde Wert einer solchen Her-
meneutik des Vernetzens zwischen Theorie und
Praxis und einer multisensorischen Annaherung
an Lernzusammenhange wird auch Studierenden
bewusst, wie anhand der Auswertung einer Semi-
narveranstaltung mit den entsprechenden Anker-
beispielen deutlich wird (ausfuhrlicher s. Mendl,
2018b, S. 113f.):

Inkorporiertheit: ,Durch die praktische Erprobung
konnte ich mich selber besser wahrnehmen und
habe meinen eigenen Weg fur die Umsetzung im
Schulalltag gefunden.”

Emotionalitat: ,Gedanken, Meinungen, Geschich-
ten werden durch Musik einfach viel verstandlicher,
nahbarer und sind einfacher darzustellen.”
Sinnstiftung: ,Vor allem beim Thema Bewegung
& Musik wird durch ausschliel3liches Reden nicht
deutlich, was dadurch ausgeldst werden kann, wie
die Phantasie angeregt wird, wie man z.B. einer
Bibelstelle auf ganz andere Art und Weise begeg-
nen kann.”

Sozialitat: ,Gemeinschaft tragt dazu bei, Grenzen
zu Uberwinden.”

Logische und zeitliche Artikulation: ,In der Gemein-
schaft erlebte Praxis und gemeinsame Uberlegun-
gen zu verschiedenen Ausfuhrungen verhelfen zu
einer eigenstandigen Stellungnahme zu den Me-
thoden, einer besseren Verstehensweise und Si-
cherheit im Umgang.”

Lernen durch Lehren: ,Durch eigenes Ausprobieren
und Variieren konnte genau festgestellt werden, in-
wiefern folgende Methode verwendet werden kann
und wie diese praktisch umgesetzt werden kann.*
Reflexivitat: ,Man kann selber erproben, ob es eine
Methode fir den eigenen Unterricht ist.”

5. Religionslehrer*innen-Bildung im
Fluss

Wie die geschichtlichen Ausfuhrungen zu Be-
ginn dieses Beitrags verdeutlichen, erwies
sich die Theologie in Passau auf dem Weg zur
Religionslehrer*innen-Bildung seit 1980 in ih-
rer institutionellen und adressatenorientierten



Ausrichtung als duf3erst wandlungsfahig. Das wird
auch in Zukunft so sein. Es gilt, die jeweiligen He-
rausforderungen der Zeit konstruktiv aufzugreifen;
diese konnen neben der Digitalisierung beispiels-
weise in der Frage bestehen, welche konkrete
Organisationsform eine religiose Bildung an der
Schule haben muss, die der zunehmenden Plura-
lisierung und Sakularisierung der Gesellschaft ge-
recht wird, oder welchen Beitrag Religion fur eine
nachhaltige Sicherung unserer Lebensgrundlagen
haben kann.

Gleichzeitig ist es fur heutige junge Menschen
auch in Niederbayern nicht mehr selbstverstand-
lich, sich im Rahmen eines Lehramtsstudiums flr
das Fach Religion zu entscheiden. Deshalb haben
wir in Passau schon lange vor der kultusministe-
riellen Initiative ,Zukunft pragen. Lehrer/-in wer-
den®, bei dem ,Lehrerbotschafter* an Schulen fur
den Lehrerberuf werben, eine eigene Werbeaktion
gestartet: Unsere Studierenden stellen in Schul-
klassen die verschiedenen Lehramtsstudiengange
vor und nehmen dazu eine Plakatserie mit, die im
Rahmen eines Seminars ,Im Auftrag des Herrn®
(frei nach den Blues Brothers) entstanden ist: Jun-
ge Lehrkrafte und auch Studierende prasentieren
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Luisa Greifenstein, Ute Heuer & Gordon Fraser

Informatische Inhalte finden zunehmend Eingang in die Lehrplane der Grundschulen. Insbesondere Grund-
schullehrkrafte empfinden jedoch ihre fehlende informatische Fachkompetenz als Herausforderung. Nach dem
TPACK-Modell (Mishra & Koehler, 2006) erfordert das Unterrichten informatischer Inhalte jedoch sowohl tech-
nologisches Fachwissen (Technological Content Knowledge) als auch padagogisches Fachwissen (Pedagogi-
cal Content Knowledge): Im Informatikunterricht sollte die Lehrkraft sowohl die Hintergriinde der Technologien
(TCK) als auch die Lernprozesse in Bezug auf informatische Inhalte und Ziele (PCK) kennen und reflektieren
kénnen. Um diesbezlglich Synergien zu nutzen und ein breitgefachertes Fachwissen bei Lehramtsstudie-
renden zu fordern, bietet sich eine Zusammenarbeit von Fachwissenschaft und Fachdidaktik an. So werden
an der Universitat Passau am Lehrstuhl fur Software Engineering || Werkzeuge zur Unterstitzung des Pro-
grammierens entwickelt und die Werkzeuge mit schulischer Zielgruppe in Zusammenarbeit mit der Didaktik
der Informatik verwendet, evaluiert und weitergedacht. Im Projekt ,primary::programming® liegt der Fokus auf
angehenden Grundschullehrkraften. Hier werden u.a. im Seminar ,Algorithmisches Denken® Studierende des
Grundschullehramts geférdert, immer mit Blick auf fachliche und fachdidaktische Denkweisen. Um Kriterien
fur einen Lehrerfolg im Themenbereich ,Algorithmisches Denken in der Grundschule® zu ermitteln, wurden die
Studierenden regelmalig schriftlich befragt. Es zeigt sich, dass die Studierenden insbesondere den hohen
Praxisbezug schatzen, sich Unterstlitzung beim Durchdenken der theoretischen Inhalte wiinschen und ihren
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Lerngewinn in der zukunftigen Arbeit mit den neuen Inhalten in der Grundschule sehen.

1. Einfithrung
1.1. Programmieren in der Grundschule

Der informatischen Bildung im Primarbereich
kommt international sowie auch im deutschspra-
chigen Raum eine zunehmende Bedeutung zu
(Heintz, Mannila und Farnqvist, 2016). So gibt es
seit drei Jahren die Empfehlungen der Gesellschaft
fur Informatik ,Kompetenzen fir informatische Bil-
dung im Primarbereich® (Best, Borowski, Blttner,
Freudenberg, Fricke et al., 2019). Mittlerweile sind
informatische Kompetenzen zudem in der Halfte
der deutschen Grundschullehrplédne explizit als
verpflichtender Bestandteil integriert (Nenner &
Bergner, 2022). Allerdings bleibt bei neuen Inhal-
ten generell oft die Frage offen, inwieweit Lehrkraf-
te mit dem neuen (Informatik) Lehrplan arbeiten
(Wolff & Martens, 2020). Das wird im Grundschul-
kontext dadurch verscharft, dass insbesondere
Grundschullehrkrafte ihr fehlendes Fachwissen als
Schwierigkeit wahrnehmen (Greifenstein, Grafl
und Fraser, 2021; Sentance und Cszimadia, 2017).
Weiter haben jeweils etwa zwei Drittel der befrag-
ten Grundschullehrkrafte und Studierenden laut
eigenen Aussagen keine Programmiererfahrung
(Bramer et al., 2020). AuRerdem haben Grund-
schullehramtsstudierende vergleichsweise haufig
Fehlvorstellungen wie beispielsweise in Bezug auf
den Aufbau des Internets (Dengel & Heuer, 2017)
und sie verknupfen mit Informatik abgesehen vom
Programmieren falschlicherweise die Nutzung digi-
taler Medien (D6beli Honegger & Hielscher, 2017).
Zudem verfuigen sowohl Grundschullehramtsstu-
dierende als auch Grundschullehrkrafte Gber ein

relativ geringes individuelles Interesse an der In-
formatik (Bramer et al., 2020).

Zum einen aufgrund dieser Forschungsergebnisse
bezuglich kognitiver und affektiver Faktoren und
zum anderen wegen der beschriebenen zuneh-
menden Integration informatischer Inhalte in den
Grundschulkontext sollten entsprechende Inhalte
in das Studium des Lehramts an Grundschulen
aufgenommen und dabei geeignete Kompetenzer-
wartungen angezielt werden. Veranstaltungen mit
informatischen Inhalten flr Grundschullehramts-
studierende sollten (1) einen Praxisfokus aufwei-
sen, u.a. um das Interesse zu erhéhen (Bramer,
Rehfeldt, Bauer & Koster, 2020), (2) ausreichend
theoretische Inputs geben (Haselmeier, 2019) und
(3) gleichzeitig die Studierenden nicht fachlich
Uberfordern (Ddbeli Honegger & Hielscher, 2017).
1.2. Veranstaltungen fur (angehende) Grundschul-
lehrkrafte

Es gibt vereinzelt Veranstaltungen, die dem be-
gegnen und untersucht wurden: Dabei konnten
affektive Aspekte wie das Interesse (Bramer et
al., 2020) oder das Selbst- und Fachkonzept (Ha-
selmeier, 2019) gesteigert werden. Auch kognitive
und didaktische Aspekte wie Fach- und Vermitt-
lungskompetenzen (Nenner, Damnik & Bergner,
2021) und die Bewaltigung von Alltagssituationen
(Schmitz, 2022) werden im Kontext der Aus- und
Weiterbildung (angehender) Grundschullehrkrafte
beforscht.

Wahrend die genannten Seminare eine Einfihrung
in verschiedene Themenbereiche der Informatik
geben, behandelt das im Folgenden beschriebene



Seminar ,Algorithmisches Denken® des Projekts
Lprimary::programming“1 ausschliellich Zugange
zum Programmieren in der Grundschule. Dadurch
steht ausreichend Zeit zur Verfigung, die zum Ver-
zahnen vielfaltiger Theorie- und Praxiselemente
genutzt wird. So kann immer wieder Interesse ge-
weckt und Lerngewinn ermdglicht werden.

2. Aufbau des Seminars
2.1. Rahmenbedingungen

Das Seminar richtet sich Uberwiegend an Grund-
schullehramtsstudierende — unabhangig von ihrer
Facherkombination oder Semesterzahl. Es kdnnen
Leistungspunkte fur den freien Wahlbereich (Lehr-
amt Grundschule), fir das Zertifikat ,Information
and Media Literacy” oder das Erweiterungsfach
Medienpadagogik erworben werden. Das Semi-
narkonzept wurde von dem interdisziplindren Auto-
renteam dieses Beitrags gemeinsam entwickelt. In
das Konzept konnten so ldeen aus den Bereichen
Grundschulpadagogik, Medieninformatik, Didaktik
der Informatik und Software Engineering einflie-
Ren.

Aufgrund der COVID-19-Pandemie wurde das
Seminar im Sommersemester 2020 als asynchro-
nes Online-Seminar erstellt. Das Seminar wurde
anhand des Studierenden-Feedbacks und eige-
ner Erfahrungen stetig Uberarbeitet. So wurde in
einem Semester jeweils zwei Studierenden pro
Einheit aufgetragen, die bendtige Zeit pro Aufgabe
zu notieren, um eine passendere Zeitangabe ma-
chen zu kénnen, da zuvor von den Studierenden
ruckgemeldet wurde, dass die Zeitangaben nicht
realistisch sind. Die groften
Anderungen jedoch bestanden
darin, dass auf die Lernplatt-
form ILIAS gewechselt wurde
und die letzten Lerneinheiten,
in denen es um den Physical-
Zugang geht, in Préasenz statt-
finden. Die nachfolgenden
Ausfuhrungen und die Auswer-
tung des qualitativen Feedbacks beschreiben den
aktuellen Stand des Seminars (Sommersemes-
ter 2022, n=8). Die Auswertung der quantitativen
Selbsteinschatzungen bezieht bis auf den ersten
Durchgang zuséatzlich auf die vorherigen Semester
(n=64).

2.2. Ablauf

Das Seminar besteht aus 15 Lerneinheiten, da-
von werden zwolf Einheiten asynchron tber ILIAS

Das Seminar richtet sich Giberwiegend
an Grundschullehramtsstudierende
— unabhéngig von ihrer Facherkom-

bination oder Semesterzahl. Ideen

aus den Bereichen Grundschulpad-

agogik, Medieninformatik, Didaktik

der Informatik und Software Engi-
neering sind darin eingeflossen.
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bearbeitet (wobei die zwdlfte Einheit durch einen
Unterrichtsbesuch ersetzt werden kann) und drei
Einheiten in Prasenz. Der Inhalt der Lerneinheiten
wird im Abschnitt ,4 Inhalte des Seminars® naher
beschrieben. Im Laufe des Seminars entsteht in
Anlehnung an die ,Informatikbox” (Haselmeier,
2019) eine ,Programmierbox”. Darin sammeln die
Studierenden Materialien und Praxisbeispiele samt
eigener Bewertungen.

Im Folgenden wird bezogen auf den Aufbau des
Seminars die Umsetzung wichtiger Faktoren des
multidimensionalen Bedingungsmodells des Lehr-
erfolgs (Rindermann, 2003) beleuchtet:
Strukturierung: Ein einheitlicher Aufbau, dem jede
Lerneinheit in ILIAS folgt, ermdglicht Studierenden,
ihre zur Verfugung stehende Lernzeit effektiv zu
nutzen. So gibt es fur jede Lerneinheit einen Ord-
ner, der wiederum jeweils in einen Uberblick mit
Lernzielen, drei Bucher (,Organisatorisches®, ,The-
orie“ und ,Praxis®) und eine Checkliste eingeteilt ist.
Der Ablauf ist jeweils ahnlich: (1) Lernziele und ggf.
organisatorische Infos durchlesen (2) Feedback
zur letzten Lerneinheit durchlesen und ggf. Abga-
ben Uberarbeiten, (3) Theorie-Inhalte durchden-
ken und eigene wichtige Erkenntnisse im eigenen
Theorie-Dokument mitnotieren, (4) Praxis-Inhalte
ausprobieren, Materialien bewerten und teilwei-
se selbst erstellen 6) Bearbeitungen mithilfe einer
Checkliste durchgehen und auf der Lernplattform
abgeben und 7) als relevant erachtete Materialien
in der Programmierbox aufbewahren.
Verarbeitungstiefe: Es wird versucht, die Stu-
dierenden kognitiv zu aktivieren, indem beispiels-
weise kleine Reflexions-Aufgaben eingebaut
werden. Zusatzlich ermogli-
chen freiwillig zu erledigende
(Teil-)Aufgaben die Vertiefung
von Inhalten, die die Studieren-
den besonders interessieren.
Am Ende des Theorie-Teils
kénnen die Studierende das
Gelernte mittels Selbstkontroll-
fragen Uberprufen.
Kooperativitat/Klima: Um das Lernen moglichst
flexibel zu gestalten, werden die Studierenden in
die Frage nach der Kooperation mit einbezogen:
Zu Beginn des Semesters wahlen die Studierenden
zwischen ,Zusammenarbeit” (einzelne Aufgaben
werden gemeinsam bearbeitet und Kontaktmog-
lichkeit bei Fragen), ,Ansprechteam® (Kontaktmog-
lichkeit bei Fragen) oder ,Einzelarbeit (individuelle
Bearbeitung). Aus den ersten zwei Varianten wer-
den jeweils Gruppen in ILIAS erstellt, in denen sich
die Studierenden austauschen oder Kontaktdaten

1https://www.uni-passau.de/bereiche/presse/pressemeldungen/meldung/lehrerbildung-im-digitalen-zeitalter-freistaat-und-bund-foerdern-zu-
kunftsweisendes-konzept-der-universitaet-passau, zuletzt aufgerufen am 10.11.2022
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austauschen konnen. Allgemein steht ein Forum
fur Fragen offen und zu Beginn der Veranstaltung
stellen sich alle Teiinehmenden im Forum vor, in-
dem sie ihre Programmiererfahrungen und Erwar-
tungen an das Seminar beschreiben. Auch wird
Peer-Feedback genutzt, um einzelne Abgaben ge-
meinsam zu verbessern.

Feedback zu den Lerneinheiten: Direkt vor der
Veroffentlichung der jeweils nachsten Lerneinheit
bekommen alle Studierenden Feedback zu ihren
Abgaben. Darin wird zunachst notiert, ob alles ab-
gegeben wurde und dann meist zu einer Aufgabe
ein elaboriertes Feedback gegeben, in dem Fehl-
vorstellungen diskutiert und Verbesserungstipps
gegeben werden.

3. Inhalte des Seminars
3.1. Themenbereich 1 (Lerneinheiten 1 bis 3):
Der Unplugged-Zugang

Programmierenlernen kann durch das Arbeiten mit
analogen Materialien unterstitzt werden. Wenn
man dabei auf Mobile Devices und Computer ver-
zichtet, bezeichnet man diesen Zugang oftmals als
~unplugged”. Daraus ergeben sich Vorteile wie ein
fehlender Wartungsaufwand, geringere Anschaf-
fungskosten und insbesondere ein handlungsori-
entierter Einstieg in das Programmierenlernen.

Durch ,hands-on“-Aktivitaten wird eine starke
Handlungsorientierung ermdglicht. Beispielswei-
se koénnen Bausteine der blockbasierten Pro-
grammiersprache Scratch  (https://scratch.mit.
edu/) auf Papier ausgedruckt oder wie im Projekt
Lprimary::programming“ aus Holz gefrast wer-
den (Abbildung 1). Durch das Kombinieren der
Blocke und das Testen der entstehenden Skrip-
te durch das Verschieben einer Figur auf einem
Spielfeld wird ein haptischer Zugang ermdglicht
(Abbildung 2). Gleichzeitig werden die Kinder da-

durch, dass (im Gegensatz zur digitalen Program-
mierumgebung) nur eine Auswahl an Blocken zur
Verfigung gestellt wird, nicht Gberfordert. Die Stu-
dierenden lernen mit ,Informatik an Grundschulen”
und ,Informatik entdecken — mit und ohne Com-
puter” (Gunther, 2017) weitere Projekte kennen,
die sich mit der Aktivierung der Kinder durch un-
plugged-Materialien beschéaftigen. Eine vermehrt
kognitive Aktivierung wird mit den Informatik-Biber-
Aufgaben ermdglicht. Durch diese wird algorithmi-
sches Denken — definiert als Denkprozesse wie
Abstraktion, Dekomposition, Generalisierung und
Evaluation (Bell & Duncan, 2018; Selby & Wool-
lard, 2014) — erm&glicht.

Ob algorithmische Denkprozesse bereits in der
Grundschule angebahnt werden sollen, wird
teilweise kontrovers diskutiert (https://beat.doebe.
li/bibliothek/f00114.html). Tatsachlich kennen Kin-
der Algorithmen bereits aus ihrer Lebenswelt wie
beispielsweise Spielanleitungen oder Backrezepte
(Haider & Knoth, 2021).

Besonders affektive Faktoren sprechen fir eine
frhe Einfihrung, zum Beispiel um Vorurteilen ent-
gegenzuwirken und das Selbstkonzept aller Kinder
bereits frihzeitig zu starken (Haselmeier, 2019).
In einigen Bundeslandern wurden informatische
Inhalte bereits im Lehrplan der Grundschule ver-
ankert (Nenner & Bergner, 2022) und auch die
Gesellschaft fur Informatik hat ,Kompetenzen fur
informatische Bildung im Primarbereich” (Best et
al., 2019) verfasst.

3.2. Themenbereich 2 (Lerneinheiten 4 bis 12):
Der softwarebasierte Zugang

Beim softwarebasierten Zugang werden digi-
tale Endgerate verwendet, um Artefakte zu be-
arbeiten und zu erstellen. Durch die digitale
Programmierumgebung bekommen die Lernen-

Abbildung 1: Holzspielfeld, -figuren und -blécke zum Programmieren
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will nicht von einem stacheligen Kaktus gepikst werden.

Beispiel

Abbildung 2: Beispielaufgabe des Schatzsuche-Materials

den direktes Feedback. Allerdings muss bei der
Vielzahl an Programmiersprachen eine sinnvolle
Wahl getroffen werden. Dafur bietet sich das Kon-
zept ,Low Floor — Wide Walls — High Ceiling“ an:
EinfGhrungsprogrammiersprachen sollen einen
leichten Einstieg, verschiedene Zugangsweisen
und Artefakte und bei Bedarf auch anspruchsvol-
lere Programme ermdglichen (Weintrop & Grover,
2020). Diese Kriterien und auch das Kriterium der
sozialen Dimensionen (Weintrop & Grover, 2020)
werden in der blockbasierten Programmiersprache
Scratch umgesetzt: Scratch ermdglicht Gber seine
digitale Umgebung einen freundlichen Austausch
zu den Programmen, die haufig auch aktuelle The-
men einbeziehen (Gral}l & Fraser, 2022). Der Fo-
kus im softwarebasierten Themenbereich des Se-
minars liegt daher auf Scratch. So bearbeiten die
Studierenden anfangs selbst grundschulgerechte
Aufgaben des ,Programmierzirkus® (https://www.
edu.sot.tum.de/ddi/fuer-lehrkraefte/grundschule/)
und optional der Programmierlernumgebung ,,Pro-
grammieren mit der Maus” (https://programmieren.
wdrmaus.de/). Weitere Aufgabentypen konnen im
Rahmen des Use-Modify-Create-Lehrkonzepts un-
terschieden werden, so kann vorgegebener Code
beispielsweise getestet (= USE) oder verbessert
werden (= MODIFY) oder ein ganz eigenes Pro-
gramm erstellt werden (= MODIFY) (Geldreich,
Talbot & Hubwieser, 2019; Lee, Martin, Denner,
Coulter, Allan et al., 2011). Im Rahmen einer Ler-
neinheit wahlen die Studierenden aus diesen Auf-
gabentypen einen aus, erstellen eine passende
Aufgabe und Uberarbeiten ihre Aufgabe in einer
spateren Einheit mithilfe eines Peer-Feedbacks.

Beim Erstellen von Aufgaben ist insbesondere
auch auf die Lernprozesse dahinter zu achten.
Eine Lernzieltaxonomie mit verschiedenen Stufen,
bei der ganz grundlegend zwischen dem Lesen
und Erstellen von Code unterschieden wird, kann
hierbei helfen (Fuller, Johnson, Ahoniemi, Cukier-

ryiprogrammng der Universitet Passou

® Projekt primar
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man, Hernan-Losada et al., 2007). Um die Kinder
wahrend der Lernprozesse zu unterstiitzen, muss
den Kindern u.a. bei Fehlern in ihren Program-
men weitergeholfen werden. Dieser Debugging-
Prozess kann Lehrkrafte vor Herausforderungen
stellen (Michaeli & Romeike, 2019), was durch
teilweise fehlendes Fachwissen von Grundschul-
lehrkraften (Greifenstein et al., 2021; Sentance et
al., 2017) nochmal verstarkt werden kann. Deswe-
gen wurde ein strukturiertes Vorgehen vorgestellt
(McManus, 2020) und das Analysetool ,LitterBox*
zur Unterstitzung vorgestellt und ausprobiert. Lit-
terBox wird am Lehrstuhl fur Software Engineering
[I der Universitat Passau entwickelt und generiert
Hinweise zum Code (Abbildung 3), die neben dem
Ort der Fehlerursache eine Erklarung des Fehlers
und eine Hilfestellung zur weiteren Vorgehenswei-
se enthalten (Fraser, Heuer, Kérber, Obermiller &
Wasmeier, 2021). Im Rahmen einer Studie in der
Vorlesung von Dr. Stefanie Winkler der Didaktik der
Mathematik der Universitdt Passau wurde festge-
stellt, dass diese Hinweise helfen, um effektiv und
effizient Schilerprogramme zu verbessern (Grei-
fenstein, Obermduller, Wasmeier, Heuer und Fraser,
2021). Zum Debugging-Prozess gehort neben der
Verbesserung von Programmen auch das Geben
von Feedback. Zum Einudben der Kriterien guten
Feedbacks (u.a. Narciss, 2008) und zur Qualitats-
sicherung der in Lerneinheit 5 erstellten Aufgaben
und der in Lerneinheit 7 bearbeiteten Wiki-Seiten
geben sich die Studierenden Peer-Feedback. Auch
weitere Kriterien, die sich speziell fir die Bewertung
von Code eignen, wie die Funktionalitat, Komplexi-
tat und Code-Qualitat, werden erarbeitet.
Wahrend die vorherigen Erlauterungen sich auf
das blockbasierte Programmieren beziehen, wird
in der letzten Lerneinheit dieses Themenbereichs
der Ubergang vom blockbasierten zum textbasier-
ten Programmieren thematisiert (Strong und North,
2021). Alternativ kann statt dieser Lerneinheit auch
an einem Programmierunterricht teilgenommen
werden. Die Studierenden haben fur den Unter-
richtsbesuch wechselnde Wahlmdglichkeiten: Zur
Auswahl stehen haufig Workshops des Projekts
primary::programming wie ,STITCH IT* (Program-
mieren von Stickmustern) oder ,,0zobot* (Program-
mieren mithilfe von Filzstiften und Tablet) oder das
CoderDojo des Lehrstuhl fur Software Engineering
Il.

3.3. Themenbereich 3: Der Physical-Zugang

Da sich der physical-Zugang mit der Program-
mierung von Sensoren und Aktoren von program-
mierbaren Gegenstanden beschaftigt, finden
(seit Wintersemester 2021/2022) die letzten Ein-
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Maglicher Fehler in der Figur Stern: Fehlende Wiederholung

Die hervorgehobene Bedingung wird in dem
Skript nur einmal tGberprift. Das Skript l&uft
dadurch zu schnell durch. UmschlieBe die
bedingte Anweisung mit dem Baustein

, um etwas wiederholt zu

uberprifen.

Weitere Informationen

MLD &

Fehler

geha zu  random posiion -

War das hilfreich?

Abbildung 3: LitterBox-Meldung fiir das Fehlermuster ,fehlende Wiederholung*

heiten an einem Prasenztag in Gruppen von ca.
9 Studierenden statt. Die Verortung des physical-
Zugangs erfolgt anhand des ,Perspektiviahmen
Sachunterricht® (Gesellschaft fur Didaktik des Sa-
chunterrichts, 2013).

Als besonders beliebt, sowohl in der Forschung
als auch im Unterricht, hat sich der Roboter ,Ozo-
bot Evo“ erwiesen. Die Besonderheit dieses Robo-
ters besteht darin, dass er bereits vorprogrammiert
ist, sodass er einer Linie folgen und mit Filzstiften
gemalte Farbcodes erkennen, lesen und auf diese
Codes reagieren kann. Anhand einiger Arbeitsblatter
(https://storage.googleapis.com/ozobot-lesson-lib-
rary/ozoblockly-training-k-1/ozoblockly-training-k-1.
pdf) werden Linienverfolgung und Farbcodes erkun-
det (Korber, Bailey, Greifenstein, Fraser, Sabitzer &
Rottenhofer, 2021) und typische Probleme disku-
tiert (Greifenstein, Gralll, Heuer und Fraser, 2022).
Wahrend sich der Ozobot-Roboter besonders fur
das Programmieren ohne digitales Endgerat eig-
net, ermdglicht der ,Codey Rocky“-Roboter un-
kompliziert das digitale blockbasierte Programmie-
ren. Durch verschiedene Aktoren und Sensoren
wird das Kriterium der Wide Walls ermdglicht.
Neben dem Einsatz von Robotern, kdnnen auch
andere programmierbare Gerate im physical-Zu-
gang eingesetzt werden. So werden mithilfe der
Programmierumgebung TurtleStitch (https://www.
turtlestitch.org/run) werden zuerst Muster pro-
grammiert und schlief3lich auf die Stickmaschine
Ubertragen und auf eine Tasche gestickt. Anschlie-
Rend werden Verbesserungs- und Erweiterungs-
vorschlage fur die Unterrichtsmaterialien zum
Programmieren von Stickmustern des Projekts
primary::programming diskutiert.

4. Auswertung
4.1. Qualitative Auswertung des Feedbacks

Jeweils nach Abschluss der drei Themenberei-
che unplugged-, softwarebasierter und physical-
Zugang evaluierten die Studierenden das Seminar

Uber eine Umfrage in ILIAS: Nach den ersten bei-
den Zugangen (folglich nach 3 und nach 12 Ler-
neinheiten) wurde nur Frage (4), nach dem letzten
Zugang (folglich nach dem Prasenztag) zusatzlich
die Fragen (1) bis (3) gestellt, mit dem Zusatz ,Die
folgenden Fragen beziehen sich auf alle Lernein-
heiten, also das gesamte Seminar.”

(1) ,Was hat Ihnen an diesem Seminar gefallen?
Was sollte beibehalten werden?*

(2) ,Was hat Ihnen an diesem Seminar nicht gefal-
len? Was sollte geandert werden?“

(3) ,Gibt es Aufgaben oder Materialien, die Sie
weglassen wurden oder die Sie sich (vermehrt)
gewunscht hatten? Wenn ja, welche?*

(4) ,Mb6chten Sie sonst noch etwas bzgl. des Semi-
nars mitteilen?”

Die Antworten des letzten Durchgangs (Sommer-
semester 2022, n = 8) wurden qualitativ ausgewer-
tet, indem Ober- und Unterkategorien gebildet wur-
den und ihnen die Aussagen zugeordnet wurden.
Durch die Kodierung der Antworten ergaben sich
vier Oberkategorien, die nicht 1:1 den Fragen der
Umfrage zugeordnet werden, da die Studierenden
teilweise fragenubergreifend geantwortet haben
und um positive und negative Aspekte einer Kate-
gorie gemeinsam diskutieren zu kénnen.

Die Ober- und Unterkategorien werden im Folgen-
den jeweils geordnet nach ihrer Haufigkeit disku-
tiert, wobei die Oberkategorien in der Uberschrift
stehen und die Unterkategorien kursiv geschrie-
ben sind. Die Studierenden werden — um Anony-
mitat zu wahren — S1 bis S8 genannt. Abbildung
4 zeigt die Oberkategorien und bei wie vielen Stu-
dierenden diese in den Antworten kodiert wurden.
Wenn Studierende verschiedene Unterkategorien
erwahnt haben, wurden diese summiert und in Ab-
bildung 4 als ,# Nennungen® notiert. Doppelte Nen-
nungen einer Unterkategorie wurden nicht mehr-
fach einbezogen.



4.1.1. Strukturierung

Mit zwoIf positiven Nennungen von sechs Studie-
renden und sechs negativen Nennungen von vier
Studierenden (Abbildung 4), wurde die Strukturie-
rung jeweils am haufigsten erwahnt. Das ist auch
darauf zurtuckzuflhren, dass hierunter vergleichs-
weise viele Unterkategorien fallen, die im Folgen-
den vorgestellt werden.

Bezlglich der Strukturierung wurde am haufigs-
ten der Aufbau und auch die Gestaltung positiv
erwahnt. Dabei wurde besonders die Einheitlich-
keit hervorgehoben: ,Der Aufbau generell ist gut.
Durch eine gewisse Routine, die das Seminar gibt,
sehr cool zu bearbeiten® (S3). S6 fand es trotzdem
,abwechslungsreich und vielseitig“.

Die klare Aufgabenformulierung wurde teilweise
negativ erwahnt, allerdings jeweils nur in Bezug
auf eine Aufgabe bzw. einzelne Aufgaben im All-
gemeinen: Bei einem neuen Aufgabentyp in Ein-
heit 3 hatten sich S5 und S7 ein explizites Beispiel
gewunscht. Das Feedback von S1 bleibt dagegen
vage: ,[...] die Aufgaben im Seminar waren gut
und meistens klar formuliert. [...] Vereinzelte Auf-
gaben waren fur mich nicht ganz klar verstandlich.”

positiv positiv negativ negativ
# Studierende # Nennungen # Studierende # Nennungen ¥

Strukturierung 6 13 4 6 29
Theorie / Praxis 6 1" 4 6 27
Affektive Bewertung 6 9 0 0 15
Lemngewinn 4 8 1 1 14
¥ 22 41 9 13

Abbildung 4: Oberkategorien und deren Nennung durch die acht

Studierenden
Da das Feedback der Studierenden summativ und
folglich nicht zeithah gegeben wird, wird sich ggf.
nicht an explizite Aufgaben erinnert. Es konnte die
Moglichkeit gegeben werden, dass Studierende
bei Verstandnisschwierigkeiten direkt im ILIAS-
Buch einen Kommentar einflgen, zum einen fur
(Peer-)Feedback und zum anderen zur Uberarbei-
tung fur den nachsten Durchgang.
BezUlglich des Feedbacks an die Studierenden gab
es — je nach Feedbacktyp — unterschiedliche Mei-
nungen: Wahrend ,das wochentliche Feedback
einen immer wieder Motivation [gab]® (S2), wur-
de das Peer-Feedback in Einheit 8 teilweise als
unpraktisch empfunden: ,Schwierig ist es, wenn
man Aufgaben beantworten soll, die von anderen
Studierenden abhangen. Wenn deren Ergebnisse
fehlen bremst es einen selbst aus und man kommt
nicht weiter” (S6). Aus diesem Grund sollte zukunf-
tig zwischen Abgabe und Peer-Feedback zu dieser
Abgabe mindestens eine Lerneinheit zwischenge-
schaltet sein, damit tatsachlich bereits alle Abga-
ben eingetroffen sind, was aufgrund von Krankheit
oder Versaumnis sonst eventuell nicht der Fall ist.

PAradigma

Die wéchentlichen Abgaben wurden als ,scho-
ne ldee” (S3) bezeichnet, wobei einzelne Studie-
rende durchblicken lassen, dass die Bearbeitung
Jeilweise allerdings zeitlich sehr aufwandig“ war
(S7) bzw. ,Manchmal etwas mehr Zeit investiert
werden [musste], was aber in Ordnung war“ (S2).
Das konnte u.a. am Theorie-Dokument liegen, wie
S1 erklart: ,Alleine zusatzlich unsere Gedanken
und Aha-Momente aufzuschreiben ist aufwendig,
da viele neue Informationen dazu kommen und
erst wieder unterbrochen werden muss um alles
zu notieren...“ Zwar soll dadurch die Verarbeitung
der Informationen angeregt werden, vielleicht kann
es aber wahlweise um ein anderes Format ersetzt
werden.

4.1.2 Theorie- und Praxis-Inhalte

Die Aufteilung in Theorie und Praxis wurde mehr-
fach und ausschlie3lich positiv hervorgehoben.
So wurde sie beispielsweise als ,sehr gerecht
/ angemessen® (S2), ,klar[e]* (S4) und als ,Gute
Mischung aus theoretischem und eigenem prakti-
schem Arbeiten (S8) beschrieben.

Generell wurden die Materialien grotenteils bei-
spielsweise als ,sehr passend” (S7) und ,hilfreich®
(S8) beschrieben. Nur beziglich der Beispiele
merkt S3 an, dass ,Weniger Beispiele. 1-2 konkre-
te Beispiele” sinnvoll waren.

Durch den ,grofen Praxisbezug war alles sehr an-
schaulich und gut vorstellbar® (S2) und auch die
Ergebnisse von Bramer et al. (2020) konnten be-
statigt werden, dass durch einen Praxisfokus be-
sonders affektive Faktoren positiv beeinflusst wer-
den kbénnen, wie beispielsweise S6 erklart: ,Der
Praxistag hat viel Spall gemacht und man konnte
sehr viel eigenstandig ausprobieren und einiges
kennenlernen.”

Zusammenfassung: Die Studierenden schat-
zen einen einheitlichen Aufbau und wiin-
schen sich klare Aufgabenformulierungen

mit Beispielen. Zudem sollte die Mdglich-
keit eines zeitnahen Feedbacks (sowohl
bei Verstandnisschwierigkeiten als auch
beim Peer-Feedback) gegeben werden.

Allerdings hatten sich einzelne Studierende noch
mehr Praxis, teilweise auch in Prasenz gewunscht:
,Gerade in Zeiten von Corona natirlich etwas
schwierig umzusetzen und im programmiert ist die
Theorie sehr wichtig. Allerdings denke ich gerade
fur die GS ist Praxis sehr wichtig. Deshalb hatte
ich mir (nach dem Seminar) noch mehr ,Praxis‘ mit
Robotern oder anderen Geraten vorgestellt” (S1).
Das zeigt wiederum die Bedeutung des Praxistags
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in Prasenz, da S1 daran nicht teilnehmen konnte.
Zudem wurde zwei Mal ,Vielleicht noch ein]...] Pra-
xistag am Anfang des Seminars® (S2) vorgeschla-
gen, ,damit das Seminar ,runder‘ wird und man alle
zu Beginn kennen lernt” (S 8).

Es wurden zusatzliche einzelne Verbesserungs-
vorschlage genannt, die ggf. in den nachsten
Durchfiihrungen geeignet umgesetzt werden:
.Eventuell kdénnten auch mehr Selbsttestfragen
eingebaut werden. Diese waren sehr hilfreich und
haben dazu gefluhrt, dass man Uber das Gelesene
nachdenkt bzw. es ein zweites Mal liest* (S7).
Auch wurde ein Flipped Classroom-Konzept flr
den Prasenztag vorgeschlagen: ,Bei der Prasenz-
sitzung hatte ich den Theorieteil am Anfang als
Online Angebot besser empfunden. In der Pra-
senzsitzung dann [...] vielleicht die verschiedenen
Zugange der Roboter intensiver Ausprobieren.”
(S7)

4.1.3 Affektive Bewertung

Besonders in Frage (4) zu sonstigen Kommen-
taren zum Seminar wurde das Seminar haufig
positiv affektiv bewertet (Abbildung 4). So hat das
Seminar u.a. S2 ,sehr Spal® gemacht, vor allem
das Programmieren in Scratch®, u.a. S6 ,gut gefal-
len* und S5 ist ,sehr zufrieden und freu mich jede
Woche :)".

Diese positiven Bewertungen kdnnten zum einen
damit zusammenhangen, dass die Studierenden
die Seminare fur den freien Bereich selbst auswah-
len und daher Themenbereiche wahlen, die sie in-
teressieren.

Zum anderen konnten die Bewertungen wiederum
mit dem Verhaltnis von Theorie und Praxis zusam-
menhangen, da der Praxisbezug das Interesse
erhdhen kann (Bramer, Rehfeldt, Bauer & Kdoster,
2020) und die Beschrankung auf grundlegende
Theorie-Inhalte gleichzeitig nicht Gberfordern (D6-
beli Honegger & Hielscher, 2017).

Zusammenfassung: Die Studierenden wiin-
schen sich einen auffallend groRen Praxis-
bezug, z.B. in der Form von Prasenztagen

zum Erproben von Materialien. Die Theorie-

Teile dagegen scheinen asynchron zu funk-
tionieren, solange ein Durchdenken mit
z.B. Selbstkontrollfragen ermdéglicht wird.

4.1.4 Lerngewinn

Einzelne Studierende haben explizit angespro-
chen, wo sie ihren persdnlichen Lerngewinn sehen
(Abbildung 4).

S1 schreibt ,Auch die Sichtweise auf das Program-
mieren in der GS hat sich fur mich geandert. [...]
Trotzdem muss man sich auch als Lehrkraft erst-
mal in diese Aufgaben hineindenken. Gerade die
letzte Einheit fand ich persdnlich nicht einfach. [...]
Trotzdem war das Seminar fur mich eine grol3e Be-
reicherung im Bezug auf die Facher in der GS!*
S8 hat ,das Gefuhl neue, relevante Unterrichtsas-
pekte zu entdecken. ich wirde zukdnftig gern
selbst mit den vorgestellten Programmen arbeiten
[...]ich denke, dass ich jetzt deutlich besser darauf
vorbereitet bin, Programmieren in der GS einzu-
fuhren.*

Zusammenfassung: Die Studierenden
waren dem Seminar gegenuiiber posi-
tiv eingestellt. Eine Ausdifferenzierung

und mdgliche Griinde hierfur gehen aus
den anderen Ergebnissen hervor.

4.2 Inwieweit wurde Lehrerfolg wahrge-
nommen?

Die qualitativen Auswertungen lassen zwar indi-
viduelle Erkenntnisse zu, um den Lerngewinn bei
allen Studierenden zu untersuchen, werden im
Folgenden die quantitativen Daten der Selbstein-
schatzung ausgewertet (n=64).

Aufseiten der Studierenden lasst sich der Lehrer-
folg mit dem geweckten Interesse, dem Lernge-
winn und dem Kompetenzerwerb abfragen (Rin-
dermann, 2003). Die Studierenden schatzten dazu
wiederum nach Abschluss jedes Themenbereichs
ihre Veranderungen innerhalb einer funfstufigen
Likert-Skala von trifft gar nicht zu” (= 0) bis ,trifft
vollig zu” (= 4) selbst ein. Es zeigte sich ein insge-
samt recht positives Bild (Abbildung 5, Abbildung 6
und Abbildung 7).

Es gibt allerdings Unterschiede hinsichtlich der drei
Themenbereiche (unplugged-, softwarebasierter
und physical-Zugang) und der drei Teilaspekte des
Lehrerfolgs (Interessenssteigerung, Lerngewinn
und Kompetenzerwerb).

Hinsichtlich des Kompetenzerwerbs sind keine si-
gnifikanten Unterschiede zwischen den Themen-
bereichen festzustellen und auch die Mittelwerte
ahneln sich stark (unplugged: =3,58; softwareba-
siert: g= 3,45; physical: g=3,56). Bei der Interes-
senssteigerung und dem Kompetenzgewinn sind
dagegen signifikante Unterschiede mit alpha = 0.05
zu verzeichnen. Die Einheiten des physical-Zu-
gang steigerten das Interesse signifikant mehr als
die des unplugged-Zugangs (p=0.017, rpb=0.18)
und des softwarebasierten Zugangs (p<0.001,
rpb=0.27). Ahnliches zeigt sich beim eingeschatz-
ten Lerngewinn. Der physical-Zugang ermdglichte
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Interesse 0%

Lerngewinn | 1%

Kompetenzen | 0%

. trifft gar nicht zu

Interesse | 0%

Lerngewinn ; 2%

Kompetenzen ;| 3%

1
3% 97%
'
%% 94%
'
11% 89%
1
100 50 0 50 100
trifft eher nicht zu teilsteils trifft eher zu . trifft wollig zu
Abbildung 5: Selbsteinschatzung zum ,unplugged“-Zugang
1
5% 95%
[
5% 94%
'
6% 90%
1
100 50 0 50 100
trifft eher nicht zu teilsteils trifft eher zu . trifft véllig 2u

. trifft gar nicht zu

Abbildung 6: Selbsteinschatzung zum softwarebasierten Zugang
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trifft eher nicht zu teilsteils trifft eher zu . trifft vallig zu

. trifft gar nicht zu

Abbildung 7: Selbsteinschatzung zum ,physical“-Zugang

diesen signifikant mehr als der unplugged-Zugang
(p<0.001, rpb=0.27) und der softwarebasierte Zu-
gang (p=0.019, rpb=0.18).

Die Ergebnisse konnten darauf zurtckzufihren
sein, dass der physical-Zugang von Anfang an
eine praktische Umsetzung fokussiert, was wie-
derum Interesse erhdéhen kann (Bramer, Rehfeldt,
Bauer & Koster, 2020). Da die Studierenden zu
ihrer Schulzeit vermutlich weniger mit Robotern
oder Microcontrollern, sondern hauptsachlich soft-
warebasiert mit beispielsweise Robot Carol oder
Scratch programmiert haben, konnte sich beim

Zusammenfassung: Die Studierenden sehen
ihren Lerngewinn v.a. im zukiinftigen Arbeiten

mit den neuen Inhalten in der Grundschule.

Programmieren von Lernrobotern ein erhohter
Lerngewinn einstellen.

5. Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag haben wir ein Seminarkonzept
vorgestellt, welches Theorie- und Praxiselemente
verzahnt. Im Rahmen der Durchfihrung des Semi-
nars lernten die Grundschullehramtsstudierenden
theoretische Inhalte und praxisorientierte Materiali-
en fir den unplugged-, den softwarebasierten und
den physical-Zugang kennen. Dabei arbeiteten sie
u.a. mit verschiedenen Programmierumgebungen,
mit einem statischen Analysewerkzeug und mit
Lernrobotern. Eine erste Evaluation zeigt, dass die
Studierenden den strukturierten Aufbau schatzen
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und sich noch mehr Praxisbezug und Beispiele
wuinschen. Zudem konnte das Seminar sowohl
Kompetenzen fordern, ermdglichte einen Lernge-
winn und konnte Interesse wecken, wobei die bei-
den letzteren insbesondere im physical-Zugang er-
moglicht wurden. Es ist geplant, einzelne Teile des
Seminars weiterhin unter Bericksichtigung des
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Fit fiir die Zukunft — Transformation gestalten mit Bildung fur
nachhaltige Entwicklung (BNE) in der Lehrkraftebildung

Michaela Wirdinger-Gaidas & Florian Stelzer

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) zielt darauf ab, Menschen zu befahigen, sich an den gesellschaftli-
chen Lern- und Verstandigungsprozessen fur eine nachhaltige Entwicklung, der Umsetzung der 17 UN-Nach-
haltigkeitsziele der Agenda 2030 und damit verbundenen Transformation zu beteiligen. Das Zentrum fir
Lehrerbildung und Fachdidaktik beschaftigt sich intensiv mit BNE und zeigt wie BNE in der Lehrkraftebildung
und daruber hinaus in interinstitutioneller Zusammenarbeit gelingt und in drittmittelgeférderten Projekten wei-

terentwickelt werden kann.

Unter Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE)
versteht man eine Bildung, die Menschen zu zu-
kunftsfahigem Denken und Handeln befahigt und
jedem Einzelnen ermdglicht, die Auswirkungen
des eigenen Handels auf die Welt zu verstehen.
(vgl. BNE-Portal des BMBF, 2024)

Verstidndnis von BNE

~Entwicklung ist dann nachhaltig, wenn Menschen
weltweit, gegenwartig und in Zukunft, wiirdig leben
und ihre Bedurfnisse und Talente unter Berlicksich-
tigung planetarer Grenzen entfalten kénnen. Eine
solche gesellschaftliche Transformation erfordert
starke Institutionen, partizipative Entscheidungen
und Konfliktldsungen, Wissen, Technologien sowie
neue Verhaltensmuster.“ (BNE-Portal des BMBF,
2024).

Beim zukunftsfahigen Denken und Handeln stehen
verschiedene Fragestellungen im Vordergrund,
z.B. wie heute getroffene Entscheidungen nachfol-
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gende Generationen beeinflussen, welche Auswir-
kungen Konsum, Mobilitédt oder Energieverbrauch
auf Umwelt und Gesellschaft haben oder welche
Mechanismen zu Konflikten, Terror oder Flucht
fihren (vgl. BNE-Portal des BMBF, 2024).

BNE schafft ein Bewusstsein flr die Dimensionen
der Nachhaltigkeit — Okologie, Okonomie sowie
fir den sozio-kulturellen Bereich, sucht nach kre-
ativen Losungsansatzen und zeigt Werkzeuge auf,
um innovative Ideen in die Tat umzusetzen. (vgl.
Deutsche UNESCO Kommission, 2024). Vielfal-
tige Herausforderungen wie Umweltzerstorung,
Armut, Hunger oder Geschlechterungerechtigkeit
haben dazu geflhrt, dass die Vereinten Nationen
2015 nach einem mehrjdhrigen Aushandlungspro-
zess die 17 Ziele fur nachhaltige Entwicklung im
Rahmen der Agenda 2030 verabschiedeten (siehe
Abbildung 1).

In Ziel 4, das inklusive, gleichberechtigte und
hochwertige Bildung im Kontext des lebenslangen
Lernens fir alle fordert, ist Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung eines der wichtigen Unterziele. In der
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Abbildung 1: Ubersicht der 17 UN-Nachhaltigkeitsziele fiir nachhaltige Entwicklung, Quelle: https://dgvn.de



deutschen Ubersetzung dafir heiflt es, dass es
bis 2030 sicherzustellen ist, dass alle Lernenden
die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen
zur Forderung nachhaltiger Entwicklung erwer-
ben, unter anderem durch Bildung fur nachhalti-
ge Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen,
Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine
Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Welt-
birgerschaft und die Wertschatzung kultureller
Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger
Entwicklung® (vgl. Engagement Global, 2024). In
der deutschen Nachhaltigkeitsstrategie', dem Stra-
tegiepapier zur Umsetzung der UN-Agenda 2030,
sowie in nationalen Aktionsplanen sind die Férde-
rung und Weiterentwicklung von BNE verankert.

Rechtliche Rahmenbedingungen

Es gibt eine Vielzahl von rechtlichen Rahmenbe-
dingungen und Richtlinien, in denen BNE gefordert
und bereits integriert ist. Im Kontext der Lehrkrafte-
bildung sind hier die neuesten Fassungen der Lehr-
plane fur alle Schularten (LehrplanPLUS) zu nen-
nen, die seit dem Schuljahr 2017/18 gultig sind. In
der bayerischen Lehramtsprufungsordnung (LPO
I) wurde im §33 Fachdidaktik ein Satz im Jahr
2020 erganzt, der darauf hinweist, dass die Ziele
der Bildung fur nachhaltige Entwicklung einzube-
ziehen sind (vgl. Bayerische Staatskanzlei, 2022).
Auf hochschulischer Ebene ist die Empfehlung der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) zu nennen,
die fur die Umsetzung einer Kultur der Nachhal-
tigkeit an Hochschulen wirbt (vgl. Hochschulrek-
torenkonferenz, 2018). In der Rahmenvereinba-
rung Hochschulen fur die Jahre 2023-2027, eine
Vereinbarung der Bayerischen Staatsregierung mit
den staatlichen Hochschulen und Universitatsklini-
ka des Freistaats Bayern vom 29.06.2023 wurde
BNE direkt verankert: ,In der Lehre schaffen sie
[die Hochschulen] insbesondere im Rahmen der
Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) ein Be-
wusstsein flr die vielfaltigen Fragestellungen der
Nachhaltigkeit, vermitteln Wissen Uber die Ursa-
chen, Auswirkungen sowie potenziellen MalRnah-
men bzgl. der groflen gesellschaftlichen Heraus-
forderungen und unterstitzen die Studierenden
beim Aufbau von Fahigkeiten, die zur Losung die-
ser Herausforderungen und zu einer nachhaltigen
Entwicklung beitragen. Durch die Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Menschen, welche spater in al-
len Bereichen der Gesellschaft wirken, schaffen
sie einerseits den Transfer von Wissen aus den
Hochschulen in die Gesellschaft und greifen an-
dererseits Herausforderungen aus der Lebenswelt
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auf und tragen so als Zukunftswerkstatten dazu
bei, auch fur kinftige Generationen eine lebens-
werte Umwelt und Gesellschaft zu schaffen und zu
erhalten.“ (Bayerische Staatsregierung, 2023, S.
27) Dieser kurze Einblick in die rechtlichen Rah-
mung zeigt, das Bildung fur nachhaltige Entwick-
lung in allen Bildungsbereichen eine wichtige Rolle
spielt und es darum geht, die Prinzipien einer BNE
anzuwenden.

Verankerung der BNE in der Hochschule

Unterricht und Lehre im Sinne einer BNE kann laut
Koller aus folgenden Perspektiven betrachtet wer-
den (vgl. Koller et al., 2019, S. 38ff.):

1. Die inhaltliche Dimension greift fachspezifische
und disziplinibergreifende Nachhaltigkeitsthe-
men im Rahmen von Lehrveranstaltungen auf
und legt den Schwerpunkt auf die Vermittlung
von Fachwissen.

2. Die hochschuldidaktische Dimension befasst
sich mit der vor allem nachhaltigen Planung,
Entwicklung und Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen und -Umgebungen und damit ver-
bundenen Kompetenzbereichen.

3. Die reflexiv-wissenschaftskritische Dimensi-
on richtet den Blick auf das eigene Fach und
das eigene Lehrendenhandeln vor dem Hinter-
grund der kritischen Auseinandersetzung, Re-
flexion und Offenheit gegenuber alternativen
Denkweisen und neuen Perspektiven zu ein-
zelnen Themenbereichen.

4. Die institutionelle Dimension Iasst sich vor dem
Hintergrund interdisziplindrer Zugénge und
Vernetzungsmaoglichkeiten sehen.

Um BNE zu implementieren bedarf es auf allen
Ebenen der Bildungsinstitutionen ldeen, Konzep-
te und Strukturen, um Unterricht oder Lehrveran-
staltungen hinsichtlich der gerade genannten Di-
mensionen neu denken und ggf. umgestalten zu
kénnen. Mdégliche Hilfestellung schaffen dabei fol-
gende didaktische Prinzipien, die in der Literatur
zu BNE immer wieder angesprochen werden (vgl.
dazu z.B. Bertschy und Kinzli, 2008 oder Rieck-
mann, 2021):

* Interdisziplinaritat

» Partizipation

* Handlungsorientierung

*  Zukunfts- und Visionsorientierung

+ Komplexitatsbericksichtigung

* vernetzendes Lernen (themenzentriertes Arbeiten)
Es handelt sich hierbei um eine Auswahl von
Prinzipien, die dem Autor:iinnenteam besonders

" weitere Informationen unter: https://www.bundesregierung.de/breg-de/themen/nachhaltigkeitspolitik/deutsche-nachhaltigkeitsstrategie-318846
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wichtig erscheinen. Wenn man sich auf mehrere
dieser Prinzipien im Lehrer:innenkollegium bzw. in-
nerhalb der Lehrenden einer Hochschule verstan-
digen kann, ist ein grof3er Schritt fir die Bildung
fir nachhaltige Entwicklung getan. Die 17 Ziele
fir nachhaltige Entwicklung (s.o0.) zeigen, dass
es inhaltlich eine grof’e Bandbreite gibt, um sich
mit Fragestellungen zur nachhaltigen Entwicklung
zu beschaftigen. Durch den Einsatz der Prinzipi-
en wird dann die Grundlage fur das z.B. themen-
zentrierte und/oder facherlUbergreifende Arbeiten
gelegt, die die Schulerinnen und Schuler oder
die Studierenden zu zukunftsfahigen Denken und
Handeln anregt. De Haan hat dazu in den 2000er
Jahren den Begriff der Gestaltungskompetenz ge-
pragt. Darunter versteht man die Fahigkeit, Wis-
sen uber nachhaltige Entwicklung anwenden und
Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erken-
nen zu konnen. (vgl. (de Haan, 2008, S. 31) ,Das
heilt, aus Gegenwartsanalysen und Zukunfts-
studien eigene Schlussfolgerungen Uber 6kolo-
gische, 6konomische und soziale Entwicklungen
in ihrer wechselseitigen Abhangigkeit ziehen und
darauf basierende Entscheidungen treffen, verste-
hen und individuell, gemeinschaftlich und politisch
umsetzen zu kdnnen, mit denen sich nachhaltige
Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen.“ (de
Haan, 2008, S. 31). Um Bildung fur nachhaltige
Entwicklung langfristig als Bildungsprinzip umset-
zen zu kénnen, braucht es einen langen Atem und
die Motivation Personen von der Bedeutung von
BNE zu Uberzeugen. Ein gemeinsames Verstand-
nis einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung stellt
die Basis einer Verankerung der Prinzipien in Pro-
zessen dar. Zudem braucht es weitere Gelingens-
faktoren, auf die im Folgendem — in Bezug auf den
Standort Passau — eingegangen wird.

Gelingensbedingungen fiir BNE

Unterschiedliche Ereignisse der jlingeren Ver-
gangenheit haben dafir gesorgt, dass Nachhal-
tigkeit und nachhaltige Entwicklung in den Fokus
von Berichterstattung sowie in den gesellschaftli-
chen und bildungspolitischen Diskurs gekommen
sind: Fridays for Future — eine Initiative, die von
Schuler:innenmins Leben gerufen wurde und eu-
ropa- sowie weltweit das Bewusstsein fir mehr Kili-
maschutz scharft und MaRnahmen fur die Einhal-
tung des 1,5°C-Ziels bei der globalen Erwarmung
fordert, war einer der Ausldser. Die Diskussion um
Kern- und Gasenergie als nachhaltige Energie-
trager in der EU einzustufen bzw. die Energiekri-
se ausgeldst durch den Angriff Russlands auf die
Ukraine haben ebenso dazu beigetragen wie die
Ergebnisse aus den Berichten des Weltklimarats

IPCC (zuletzt erschienen im Jahr 2023) oder die
Diskussionen auf den jahrlich stattfindenden Kili-
makonferenzen (zuletzt 2023 in Dubai). Auch wenn
hier vor allem auf die 6kologische Dimension der
Nachhaltigkeit abgezielt wird, zeigt es sich, dass
es sich um komplexe Wechselwirkungen handelt
die Wirtschaft, Politik und Gesellschaft betreffen
— der SchlUssel dafur ist die Bildung fur nachhalti-
ge Entwicklung. An der Universitdt Passau wurde
am Zentrum fur Lehrerbildung und Fachdidaktik
(ZLF) die Fragen zu einer Bildung fir nachhaltige
Entwicklung aufmerksam verfolgt, ab dem Jahr
2017 wurde sich intensiver damit beschaftigt, im
Jahr 2020 wurde die Abteilung Heterogenitat und
Nachhaltigkeit gegriindet, im Jahr 2022 ging dann
daraus die Abteilung Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung hervor. Die Abteilung bringt dabei — in
Kooperation mit inneruniversitaren und externen
Partnern Bildung fur nachhaltige Entwicklung in
den Handlungsfeldern Lehre, Forschung, Transfer
und Vernetzung voran. Eingebettet ist diese Arbeit
des ZLF in den Themenschwerpunkt Nachhaltig-
keit der Universitat Passau. Dieser wird von ei-
nem sog. Nachhaltigkeits-Hub, der die Nachhaltig-
keitsaktivitaten v.a. in der Forschung und auf dem
nachhaltigen Campus bindelt, koordiniert. Zu-
dem ist die Universitat Passau Tragerhochschule
beim Zentrum fur Hochschule und Nachhaltigkeit
Bayern (BayZeN), in dem unterschiedliche Hand-
lungsfelder wie z.B. Betrieb, Governance, Lehre
oder Transfer bespielt werden. BNE spielt hier im
Bereich Lehre eine wichtige Rolle und wird durch
die Koordinationsstelle in Passau mit unterstutzt.
Im Bereich der Grundschulpadagogik an der Uni-
versitat Passau konnen Grundschullehramtsstu-
dierende bereits seit mehreren Jahren ein Schwer-
punktszertifikat im Bereich Bildung flr nachhaltige
Entwicklung erwerben. Zurick zum Zentrum flr
Lehrerbildung und Fachdidaktik (ZLF): Es werden
hier fur die Lehrkraftebildung Formate und Struktu-
ren entwickelt, um Bildung fur nachhaltige Entwick-
lung im universitaren Kontext zu verankern. Um
ein Angebot flur alle Lehramtsstudierende sowie fur
die Studierenden des Masters ,Bildungs- und Er-
ziehungsprozesse® zu schaffen, wurde ein neues
Lehrformat fur BNE eingefuhrt.

Seminar ,Fit fiir die Zukunft - Bildung neu den-
ken“

Seit dem Wintersemester 2022/23 wird dieses
Lehrformat von der ZLF-Abteilung Bildung fur
nachhaltige Entwicklung als facher- und lehr-
amtsubergreifendes Format angeboten. Im Fo-
kus steht dabei, wie Kompetenzerwartungen
mit einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung



zusammenhangen und welche Moglichkeiten es
zum Handeln, zur Ermdglichung von Selbstwirk-
samkeitserfahrungen und somit fir transformatives
Lernen gibt. Die Studierenden lernen die Grund-
lagen und Grundsatze der nachhaltigen Entwick-
lung sowie der Bildung flr nachhaltige Entwick-
lung kennen und Ubertragen ihre Kenntnisse auf
Unterrichtsgestaltung und Schulentwicklung. Auf
einer im Seminar integrierten Exkursion in den au-
Rerschulischen Lernort Wald vertiefen und konkre-
tisieren sie die Einblicke in die BNE, u.a. im Feld
der Umweltbildung und erfahren selbst das Poten-
zial auRRerschulischer Lernorte. Es werden die viel-
faltigen Themenspektren der BNE angesprochen
und mit konkreten Beispielen und Methoden er-
ganzt. Im Seminar, das im Team-Teaching betreut
wird, werden die vorher dargestellten Prinzipien
der BNE adressiert und umgesetzt, besonders die
Partizipation der Studierenden z.B. an der inhaltli-
chen Ausgestaltung und der Auswahl der Schwer-
punkte stellt einen Mehrwert dar. So werden aus
Teilnehmer:innen Teilgeber:innen. Die damit ge-
wahrleistete Interessensorientierung sowie die Re-
flexionsorientierung durch den sténdigen Wechsel
auf die Metaebene werden der eigenen Kompeten-
zentwicklung der Lernenden gerecht. Von Semes-
ter zu Semester wird das Seminarkonzept durch die
Ruckmeldung der Teilnehmenden weiterentwickelt
und an die aktuellen Fragestellungen der BNE an-
gepasst. Um das Seminar praxisnah zu gestalten,
wird mit der von den Schulamtern in der Stadt und
im Landkreis Passau ins Leben gerufene Initiative
,BNE macht Schule — Netzwerk Zukunft Passau®
zusammengearbeitet.

Interinstitutionelle Zusammenarbeit mit der
Initiative ,,BNE macht Schule — Netzwerk Zu-
kunft Passau“?

Die Initiative der Staatlichen Schuldmter in der
Stadt und im Landkreis Passau arbeitet seit 2019
in multiprofessionellen Teams und setzt sich aus
engagierten Lehrkraften und schulischen so-
wie aullerschulischen Bildungsanbietern und
Wissenschaftler:iinnen zusammen. Das interinsti-
tutionelle Netzwerk arbeitet in zehn Arbeitskreisen
(siehe Abbildung 2) zur Bildung fur Nachhaltige
Entwicklung von Demokratiepadagogik tber Klima
bis hin zu Kunst, Musik und Literatur mit Gber 70
Mitgliedern, wobei Mitglieder des ZLFs bzw. der
Universitat Passau in den meisten Arbeitskreisen
vertreten sind. Ziel ist es, Bildung fur nachhalti-
ge Entwicklung an allen Schulen als ganzheitli-
ches Bildungsziel und in den den drei Phasen der
Lehrkraftebildung zu verankern. Innerhalb des

2 weitere Informationen unter: https://bne-passau.de
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Abbildung 2: Uberblick Arbeitskreise
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Netzwerks engagieren sich zudem dreizehn BNE-
Modellschulen, die in verschiedenen Stadien den
,whole school approach” anstreben. Darunter ver-
steht man ein ganzheitliches Konzept, das BNE in
den verschiedenen Handlungsfeldern der Schule
(z.B. Bildungsverstandnis, Qualifizierung) ver-
ankert (vgl. 1ISB, 2024). Das Netzwerk bietet un-
terschiedliche Formate (Lehrkraftefortbildungen,
Tagungen, Fachvortrage, Mitwirkung an Dienstbe-
sprechungen, digitaler Rundbrief, Tauschbérse mit
konkreten Unterrichtsbeispielen und Aktionen u.a.)
an, um die Umsetzung von Bildung fur nachhalti-
ge Entwicklung v.a. an den Schulen, aber auch in
den verschiedenen Phasen der Lehrkraftebildung
voranzubringen. Gerade beziglich der Kompeten-
zentwicklung der Lehrkrafte gab es immer wieder
Zurufe aus dem Netzwerk, dass es hierfur noch
weitere Fortbildungsangebote geben sollte. So
machte sich das ZLF auf den Weg, uber einen An-
trag bei einer EU-Ausschreibung Drittmittel fur eine
Lehrkraftefortbildung, die sich mit BNE befasst, zu
generieren.

EU-Projekt fitESD.eu

Im Jahr 2023 konnte erfolgreich das Projekt fitESD.
eu (Fit for ,Education for Sustainable Development'
for Future Europe) aus der EU ERASMUS+ Jean
Monnet Teacher Training Forderlinie eingeworben
werden. Das auf drei Jahre angesetzte Passauer
Projekt zielt darauf ab, Lehrkrafte bei der von der
Europaischen Union im Green Deal geforderten
Nachhaltigkeitsbildung im Sinne der UN-Agenda
2030 zu unterstitzen und EU-Kompetenzen zu
vertiefen. Damit soll die Integration der Bildung fur
nachhaltige Entwicklung in den Unterricht und das
Schulleben gefordert werden. Um eine gelingen-
de BNE im Zusammenspiel mit EU-Institutionen
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und deren Politik herausbilden zu kénnen, mus-
sen regionale Strategien und Konzepte entwickelt
werden, die zur systematischen Wandlung der Eu-
ropaischen Gesellschaft und Wirtschaft zur Nach-
haltigkeit beitragen, wobei Lehrkrafte als Change
Agents eine zentrale Rolle spielen. Das Passauer
Projekt verfolgt das Ziel, fachertbergreifende digi-
tale Fortbildungen fir Lehrkrafte anzubieten, die
im Fokus die Strukturen und Ideen Europas in Ver-
bindung mit den europaischen Zielen der Bildung
fur nachhaltige Entwicklung behandeln. Das digita-
le Angebot, das als Open Educational Resources
(OER) umgesetzt wird, ist zukunftig sowohl in deut-
scher und englischer Sprache verfigbar, um noch
einen weiteren Kreis an interessierten Lehrkraften
inner- und auflerhalb von Europa anzusprechen.
Die Zukunft Europas, seine Institutionen, Wirt-
schaft und demokratische Gesellschaft kann ohne
eine Bildung fur nachhaltige Entwicklung in ihrer
regionalen, europaischen und globalen Dimension
nicht gedacht werden. Als Leitlinie dienen hierzu
die globalen Nachhaltigkeitsziele der UN-Agenda
2030, die die europaische Politik mitgestalten. Die
Europaische Kommission hat sich dazu verpflich-
tet, die 17 Nachhaltigkeitsziele zu erreichen (vgl.
Europaische Komission, 2024). Dies fordert lang-
fristig einen Systemwandel, der neben politischen
und technologischen Innovationsbestrebungen

lebenslanges Lernen erfordert. Mit dem europai-
schen Green Deal hat die Europaische Union eine
Grundlage geschaffen, eine Politik der Nachhaltig-
keit innerhalb der EU zu verankern und eine gesell-
schaftliche Transformation hin zu einer ganzheitli-
chen nachhaltigen Lebensweise in Gang gesetzt.
Ausgehend vom Green Deal wurde im Jahr 2022
der Europaische Kompetenzrahmen fiir Nachhal-
tigkeit (GreenComp) als Leitlinie fur Lehrende und
Lernende entwickelt, um Nachhaltigkeitskompe-
tenzen aus verschiedenen Bereichen (siehe Abbil-
dung 3) ubergreifend in der Bildung zu verankern
(vgl. Europaische Kommission, 2022).

Darauf basierend wird im Projekt ein Fortbildungs-
programm flr Lehrkrafte entwickelt, das den Kom-
petenzrahmen als Basis und Unterstitzungsan-
gebot fur den Unterricht an Schulen fur Lehrkrafte
didaktisch greifbar macht. Der ganzheitliche An-
satz ermoglicht eine Kompetenzvermittiung in
der Bildung fir nachhaltige Entwicklung in vier
Kompetenzbereichen. Gleichzeitig adressiert die
Fortbildung die Bedeutung europaischer Institu-
tionen und Politik im Zusammenspiel mit Nach-
haltigkeit: zum einen, indem diese Themen direkt
in das Fortbildungsangebot eingebaut werden,
zum anderen aber auch, indem Uber den Europa-
ischen Kompetenzrahmen ein Bewusstsein daflr
geschaffen wird, wie europaische und nationale

(

1. Verankerung von
Nachhaltigkeits-
werten
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3. Visionen fur eine 4. Handeln fur
nachhaltige Zukunft Nachhaltigkeit
\_ Y,
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2. Beriucksichtigung der
Komplexitat der
Nachhaltigkeit

Abbildung 3: Kompetenzbereiche des Kompetenzrahmens fur Nachhaltigkeit (GreenComp)



Bildungspolitik ineinandergreift. Zudem soll durch
den Ruckgriff auf den Europdischen Kompetenz-
rahmen ein gemeinsamer europaischer Standard
— im Sinne eines europaischen Bildungsraums —
in der Lehrkraftefortbildung zur Nachhaltigkeit si-
chergestellt werden. Der Zweck des GreenComp
ist es, als Referenzinstrument fir die Konzeption
von Bildungs- und Fortbildungsprogrammen flr
Lehrkrafte zu wirken. In der bedeutenden Rolle,
die den Lehrkraften somit im Prozess des Wandels
zukommt, tragen sie zur Erziehung und Bildung
mundiger EU-Blrger:innen bei. Handlungs- und
Gestaltungskompetenz auf Seiten der Lehren-
den und der Lernenden werden herausgebildet,
um Prozesse der Nachhaltigkeit zu entwickeln,
zu Uberprifen und anzupassen. Die Universitat
Passau knupft mit diesem Projekt an zwei ihrer
Schwerpunktthemen — Europa und Nachhaltigkeit
— an und verfolgt das Ziel, diese Themen auch in
die Lehrkraftebildung und -fortbildung weiter ein-
zubringen und auszubauen. Das Zentrum fur Leh-
rerbildung und Fachdidaktik (ZLF) kann hier auf
existierende interne Strukturen zurtckgreifen, die
in der Organisation der Abteilungen institutionell
verankert sind. Fur die Umsetzung des Vorha-
bens schliefen sich die Kompetenzbereiche der
ZLF-Abteilungen Internationalisierung, Bildung fur
nachhaltige Entwicklung und Fort- und Weiterbil-
dung sowie die ZLF-Geschaftsfuhrung zusammen.
Das Lehrkraftebildungszentrum der Universitat
Passau steht im engen Austausch mit der nieder-
bayerischen Schullandschaft und pflegt Koopera-
tionen mit Institutionen der Lehrkraftebildung und
engagiert sich — wie vorher dargestellt - bei ,BNE
macht Schule — Netzwerk Zukunft Passau®. Im
Rahmen des Netzwerks wurde dezidiert der Bedarf
eines solchen Fortbildungsangebots formuliert und
gewunscht. Um eine enge Anbindung an die Praxis
und damit einen unmittelbaren Wissenstransfer in
die Region zu gewahrleisten, werden Akteur:innen
aus der Schulpraxis in die Entwicklung des Fortbil-
dungsangebots eingebunden und diese mit Lehr-
amtsstudierenden zusammengebracht. Aus dem
Netzwerk heraus haben sich engagierte Lehrkraf-
te gemeldet, die zur Entwicklung und Erprobung
des Fortbildungsprogramms zur Verfugung stehen.

Weitere Vernetzungen des ZLF im Bereich BNE

Internationalisierung in der Lehrkraftebildung istam
Zentrum fur Lehrerbildung und Fachdidaktik (ZLF)
seit Jahren ein wichtiger Schwerpunkt. Auch im
Feld der Bildung flr nachhaltige Entwicklung gibt
es dabei Anknipfungspunkte: So ist das ZLF seit
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dem Jahr 2021 am INTEI (International Network of
Teacher Education Institutions) am UNESCO Chair
in Reorienting Education towards Sustainability der
Universitat York/Kanada beteiligt, um sich auch auf
internationaler Ebene auszutauschen und Infor-
mationen zur Umsetzung der Agenda 2030 auch
aulRerhalb von Europa, z.B. Gber Webinare zu be-
kommen. Im Rahmen des vom Deutschen Akade-
mischen Austauschdienstes (DAAD) geforderten
Projekts global.trex (Global Teacher Research and
Education Exchange Programme) Passau gab
es in den vergangenen Jahren virtuelle Summer
Schools von und mit Studierenden beider Universi-
taten zu BNE und Klimaschutz mit der chinesischen
Partneruniversitat Zhejiang International Studies
University in Hangzhou. Das ZLF ist Grundungs-
mitglied des Paktes fur BNE? in Bayern, der vom
Bayerischen Lehrer- und Lehrinnenverband im
Jahr 2022 initiiert wurde und inzwischen ein breites
zivilgesellschaftliches Aktionsbindnis von aktuell
60 Organisationen ist, der sich fur BNE in allen Bil-
dungsbereichen einsetzt. Durch die abgeordnete
Lehrkraft Michaela Wirdinger-Gaidas gibt es enge
Verbindungen zur BNE-Abteilung der Akademie
fur Lehrerfortbildung und Personalfihrung in Dil-
lingen sowie zum BNE-Team Bayern, das von der
Stabsstelle Klimaschutz/Startchancen-Programm/
Bildung fur nachhaltige Entwicklung des bayeri-
schen Staatsministerums fur Unterricht und Kultus
eingerichtet wurde. Dort sind z.B. in Niederbayern
Uber 50 Lehrkrafte aus allen Schularten involviert,
um BNE in den Schulen weiterzuentwickeln. Auch
innerhalb der bayerischen Lehrkraftebildungszent-
ren gibt es einen Austausch zu BNE in verschiede-
nen Phasen der Lehrerbildung.

Ausblick

Die bereits dargestellten Aktivitaten werden fortge-
fuhrt und vertieft, um die Transformation weiter vor-
anzubringen. Im Bereich der Weiterentwicklung der
Lehr-Lernangebote wird ab dem Sommersemster
2024 ein Seminar zu transformativem Lernen am
Beispiel des FREIDAY* angeboten. Es steht bereits
ein weiteres Projekt in den Startlochern: Unter Fe-
derfuhrung der ZLF-Abteilung Didaktische Innovati-
on wurde ein weiteres Drittmittelprojekt zusammen
mit der Professur fur Geographie mit Schwerpunkt
Bildung fur nachhaltige Entwicklung der Universitat
Passau beim Bundesministerium fur Bildung und
Forschung in der Richtlinie zur Férderung von Pro-
jekten zur Starkung, Erweiterung und Vernetzung
von OER-Communities eingeworben. Das Projekt
moreBNE (Making Open Resources in Teacher

3 Weitere Informationen: https://www.bllv.de/themen/nachhaltige-entwicklung-bne/pakt-fuer-bne

4 Weitere Informationen: https:/frei-day.org/



Education, Schwerpunkt BNE) fokussiert auf die
Etablierung einer OER-Communitiy of Practice
(OERCoP) im Bereich Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung an Schulen. Hierfur adressiert das Projekt
den Auf- und Ausbau von Kompetenzen, die fur ei-
nen emanzipierten Einsatz, die Auswahl sowie die
Produktion und Distribution von OERS®. notwendig
sind. Zum Erhalt dieser OER-CoP werden parallel
kollaborative Infra- und Arbeitsstrukturen einge-
fuhrt und verstetigt. Konkret plant die Universitat
Passau mit moreBNE, zwei Themen miteinander
zu kombinieren und partizipativ im Hinblick auf das
Etablieren einer Community zu adressieren: Zum
einen den noch zaghaften Umgang mit OER im
Lehrberuf und zum anderen den gesellschaftlich
hochst relevanten Fragestellungen zur Bildung fir
nachhaltige Entwicklung. Als bestehende Com-
munity, die weiterentwickelt werden soll, steht die
Initiative ,BNE macht Schule — Netzwerk Zukunft
Passau® zur Verfugung.

Auch im Feld der Lehre werden die Formate wei-
ter ausgerollt, um den Lehramtsstudierenden noch
mehr Gelegenheiten zu bieten, mit BNE in Berih-
rung zu kommen, damit diese als Lehrkrafte der
Zukunft den ,whole institution approach® mittragen
kénnen. Darunter versteht man ein ganzheitliches
Konzept, das darauf abzielt, Nachhaltigkeit in allen
Aspekte der jeweiligen Bildungseinrichtung zu in-
tegrieren. Es geht darum, z.B. das Curriculum, den
Betrieb, die Organisationskultur, die Beteiligung
der Lernenden, die Leitung und das Management,
die Beziehungen zur Kommune und die Forschung
neu zu denken (vgl. Rieckmann, 2020, S. 14).
Apropos “whole institution approach”: Die Stabs-
stelle  Klimaschutz/Startchancen-Programm/Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung des bayerischen
Kultusministeriums hat bekannt gegeben, dass ich
Laufe des Jahres eine Uberarbeitung der Lehr-
amtsprifungsordnung (LPO 1) erfolgt und dort
dann das Erweiterungsfach BNE erganzt wird. Es
besteht dann die Mdglichkeit, BNE als bereits ferti-
ge Lehrkraft zu studieren oder die Erweiterung be-
reits in der ersten Phase der Lehrkraftebildung zu
durchlaufen. Das ZLF ist sehr daran interessiert,
das Erweiterungsfach in Passau einzuflhren, da
dies eine weitere sinnvolle Erganzung in den Ak-
tivitdten und Bemuhungen rund um Bildung fur
nachhaltige Entwicklung in Stadt und Region Pas-
sau darstellt.
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5 Weitere Informationen: https://open-educational-resources.de/was-ist-oer-3-2/
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Jutta Mdgdefrau, Hannes Birnkammerer, Sabrina Kufner, Verena Kdstler, Christian Muller

Der Beitrag stellt eingangs anhand von Seminar-Vignetten die hochschuldidaktischen Moglichkeiten des Leh-
rens und Lernens in den Passauer Didaktischen Innovationsrdumen vor. Dabei verstehen sich die Vignetten
als Fallbeispiele, die verdeutlichen sollen, welche didaktischen Konzepte fiir die Rdume vorgeschlagen wer-
den und wie Lehrende unterschiedlicher Facher die Rdume und — in Lehrkooperationen — auch die Unterstit-
zung des ZLF mit seinen Innovationsteams nutzen kénnen. Im zweiten Teil stellt der Beitrag die konzeptionelle
und theoretische Basis der Arbeit in den Innovationsraumen vor.

1. Einleitung

Didaktische Innovation scheint vonndten ange-
sichts umfassender Veranderungen in der Bil-
dungslandschaft, denn neue Kompetenzanforde-
rungen an Lehrkrafte machen es erforderlich, auch
die universitéare Phase der Lehrkraftebildung im
Hinblick auf Lehrentwicklung zu hinterfragen und
weiterzuentwickeln. Naturlich sollte die Hochschul-
didaktik in allen Studiengéngen auf die Verande-
rungen reagieren, aber nirgends scheint das so
wichtig wie in der Lehrkraftebildung, in der Men-
schen studieren, die das Bildungsgeschehen des
Landes spater mal3geblich beeinflussen werden.
Am Zentrum fur Lehrerbildung und Fachdidaktik
der Universitat Passau wurden fur den Zweck der
Weiterentwicklung der lehrkraftebildungsbezoge-
nen Lehre didaktische Innovationen angestof3en,
die im folgenden Beitrag vorgestellt und in ihren
theoretischen Grundiberlegungen erlautert wer-
den. Dazu werden zunachst exemplarisch einige
Seminar-Vignetten vorangestellt, bevor dann die
konzeptionellen und theoretischen Uberlegungen
umrissen werden.

2. Seminar-Vignetten

Wir mochten die folgenden Seminar-Vignetten ver-
standen wissen als Beispiele, um den Leserinnen
und Lesern einen Einblick in die vielfaltigen Nut-
zungsmoglichkeiten der Innovationsraume zu ge-
ben. Mit den Augen des eigenen Faches gelesen
bieten sich dadurch vielleicht Perspektiven fir die
eigene Nutzung der Raume.

Vignette 1: Die Produktion didaktischer Medi-
en im DilLab-Lehrer*innenzimmer in Koopera-
tion mit Fachvermittlung aus einem anderen
Fach (Stationenkonzept)

Digitale Lehr- und Lernmaterialien spielen in fast
allen Fachern eine wichtige Rolle. Im Rahmen
eines Kooperationsseminars lernen Studierende
eine Auswahl von Medienformate kennen und set-

zen diese in ersten eigenen Produkten ein. Ziel ist
die Forderung grundlegender Kompetenzen zur
Erstellung eigener Medien im jeweiligen Fach. Im
DiLab-Lehrer*innenzimmer werden dazu mehrere
Stationen eingerichtet. Dort werden ausgewahlte
Beispielprodukte, geeignete Produktions- und Au-
torenwerkzeuge sowie die grundlegenden Arbeits-
ablaufe zur Erstellung von digitalen Produkten the-
matisiert. Seit mehreren Semestern wird in diesem
Rahmen die Erstellung von z. B. interaktiven BU-
chern, virtuellen Touren, Audio- und Videoproduk-
ten in Seminaren angeboten. Die DilLab-Tutorin-
nen und -Tutoren (speziell geschulte studentische
Hilfskrafte in den Innovationslaboren) unterstitzen
dabei Lehrende sowohl bei der Durchfiihrung des
Stationenkonzepts als auch bei der spateren indivi-
duellen Betreuung von studentischen Projektgrup-
pen im Rahmen der regelmallig stattfindenden
Open DiLab Hour in den DiLab-Raumen. Das Sta-
tionenangebot kann an die Lehrziele unterschiedli-
cher Facher angepasst werden.

Vignette 2: Microteaching in fachdidaktischen
Seminaren

Studierende simulieren eine Unterrichtssituation
und nutzen die technische Infrastruktur zur Vi-
deographie in den DiLab-Innovationsraumen. Das
ist der Ausgangspunkt flr ein ca. zwei Veranstal-
tungstermine umfassendes Vernetzungsangebot
mit dem Fokus Microteaching, das in fachdidakti-
sche Veranstaltungen integriert werden kann. Es
handelt sich um eine Methode in der Lehrkrafte-
bildung, mit der angehende Lehrpersonen lern-
forderliches Verhalten von Lehrkraften simulieren
und reflektieren. In erziehungswissenschaftlich-
fachdidaktischer Kooperation wird Microteaching
als Maoglichkeit zur datengestitzten Selbstrefle-
xion vorgestellt und evidenzbasiert verortet. Der
Schwerpunkt der Unterrichtssimulation wird in
Ruckbindung an den Schwerpunkt des Seminars
ausgewahlt (bspw. Wortschatzeinfuhrung) und Be-
obachtungskriterien (bspw. sprachliche oder fachli-



che Korrektheit, nonverbales Verhalten, Logik des
Text-Bild-Bezugs) besprochen. Minisequenzen von
Unterricht werden in DiLab-Klassenzimmer oder
DiLab-Lehrer*innenzimmer von den Studieren-
den angeleitet videographiert. Die Videos stehen
zur kriteriengeleiteten Beobachtung zur Verfiigung
und werden abschlieRend in wertschatzender At-
mosphare kollegial reflektiert.

Vignette 3: Studierende erarbeiten Unterrichts-
bausteine

Kann ein Hochschulseminar dazu beitragen, dass
die Vermittlung der zukunftig hoch bedeutsamen
Data Literacy bei Schilerinnen und Schilern an-
kommt? Studierende in die Lage zu versetzen, den
bayrischen Lehrplan als Planungsmittel kritisch
und kreativ einzusetzen und darauf basierend
Unterrichtssequenzen zur Vermittlung von Daten-
kompetenzen zu planen, ist Ziel eines Seminars im
Rahmen des Vertiefungsmoduls Schulpadagogik,
das auf Spezialfragen des Handelns von Lehr-
kraften eingeht. Das Konstrukt Data Literacy wird
durch die Lehrperson vorgestellt und literaturge-
stltzt erarbeitet. Die Studierenden analysieren den
Lehrplan im Hinblick auf das explizite und implizite
Potenzial fur den Erwerb von Datenkompetenzen,
und zwar mit Schwerpunkt auf digital vorliegende
Daten. Erste Unterrichtssequenzen in Form von
kleinen Unterrichtsbausteinen werden gemeinsam
entwickelt. Den Planungsversuchen der Studieren-
den liegen lehr-lern-theoretische Rlckbindungen
und didaktisch-methodische Planungsschritte zu-
grunde. Die Bausteine werden unter Berlcksich-
tigung von OER-Malgaben erstellt und auf dem
DiLab-Blog — einer Publikationsplattform der Pas-
sauer Lehrkraftebildung — veroffentlicht. Die Um-
setzung dieser Prozesse im Seminar wird dabei
durch die Abteilung Didaktische Innovation unter-
stutzt.

Vignette 4: Nicht immer arbeitsteilig, sondern
auch kollaborativ: Studierende erproben Lehr-
kriiftearbeit der Zukunft

Die Tatigkeit von Lehrkraften ist nicht l&anger ,Ein-
zelkdmpfertum®, sondern lebt von unterschiedli-
chen Formen der Zusammenarbeit von schlichtem
Materialaustausch Gber Synergiebildung durch Zu-
sammenarbeit bis hin zu kokonstruktivem Planen
und Analysieren von Unterricht. Um Studierende
darauf friihzeitig vorzubereiten, zielt das Seminar
darauf, relevante Felder kooperativen Handelns
von Lehrkraften kollaborativ zu erarbeiten und Ar-
beitsergebnisse in Form von digitalen gemeinsam
erarbeiteten Produkten zu prasentieren. Die Stu-
dierenden befassen sich in Gruppen z.B. mit der
gemeinsamen Planung einer Unterrichtssequenz

PAradigma

mit kooperativem Lernen, mit dem Entwickeln ei-
nes digitalen Assessments zur Uberpriifung von
Schulerleistungen, mit der kollaborativen Pla-
nung und Durchfuhrung eines Elternabends oder
mit der Gestaltung eines Videotutorials zu einem
Lehrplanthema. Die digitalen Produkte werden
prasentiert, erhalten Feedback von den peers und
der Dozentin, werden nochmals Uberarbeitet und
schlief3lich als Prufungsleistung eingereicht. Alle
Arbeitsschritte haben dabei kollaborativ (nicht ar-
beitsteilig) zu erfolgen, fur Studierende eine grol3e
Herausforderung.

3. Theoretische Grundlage der Lehre in
den Didaktischen Innovationsraumen

Lehrwerkstatten, digitale Labore, Lehr-Lern-Labo-
re oder Padagogische Werkstatten — seit Jahren
gibt es entsprechende Einrichtungen an verschie-
denen Universitaten, wobei allen diesen Einrich-
tungen gemeinsam ist, dass in ihnen Konzepte
zur verbesserten Theorie-Praxis-Verbindung in
der Lehrkraftebildung erprobt werden. In Passau
heilen sie Didaktische Innovationslabore und
wurden im Rahmen verschiedener Foérderlinien
(Bund-Lander-Initiative Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung und DigiLLab Bayern Digital Il) konzipiert
und implementiert. Die Didaktischen Innovations-
labore stellen mittlerweile ein breites Netzwerk dar,
bestehend aus kleinen Laboren mit spezifischen
Schwerpunkten (z.B. das OER-Lab, in dem kol-
laborativ an OER gearbeitet werden kann), dem
ZLF-Studio als Ort flr Lehr-Lernmedienproduktion
sowie den beiden zentralen, eng aufeinander be-
zogenen Seminarrdumen ,Klassenzimmer der Zu-
kunft* und ,Lehrer*innenzimmer der Zukunft®.

3.1 Der Weg von theoretischem Wissen zum
unterrichtlichen Handeln: Approximations of
Practice

Dem Konzept der Didaktischen Innovationsrdume
liegt zum einen ein strukturtheoretisches Theorie-
Praxis-Verstandnis zugrunde, das beide Domanen
als voneinander unabhangige Praxen versteht, die
in struktureller Differenz zueinanderstehen, die
aber durch Deutungs- und Auslegungsvorgange
im Handeln von Professionellen verbunden werden
kénnen. Zum anderen stitzen wir uns auf Theori-
en, die eine Verbindung personaler Dispositionen
mit situationsspezifischen Fahigkeiten zur Herstel-
lung von Handlungsfahigkeit, resp. Performanz,
nahelegen (Bldmeke, Gustafsson und Shavelson,
2015). Von Bedeutung sind dabei die durch Dispo-
sitionen wie Wissen und motivationale Merkmale
beeinflussten Wahrnehmungen, Interpretationen
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und Entscheidungsprozesse in spezifischen un-
terrichtlichen Situationen, die in der universitaren
Phase grundgelegt werden kdnnen. Die Plastizi-
tat und Fluiditat unterrichtlicher Interaktionen er-
fordert von einer professionellen Wahrnehmung
die VerknUpfung von fachlichen, fachdidaktischen
und padagogischen Wissensbestédnden. Das legt
nahe, dass in der universitédren Phase des Erwerbs
grundlegender Wissensbestdnde die Praxis in
komplexitatsreduzierender Form erfahren werden
sollte, damit ausreichend kritische Distanz (vgl.
Grossman et al., 2009; Rothland & Boecker, 2014)
moglich wird, um vorfindliche Praxis evidenzba-
sierter Analyse zuganglich zu machen. Gleichzeitig
konnen Handlungsoptionen — und zwar verschie-
dene — fur bestimmte Situationen entworfen, dis-
kutiert und verworfen werden. Theorie und Praxis
zu verbinden, bedeutet dann, situationsunspezifi-
sches Wissen mit situationsspezifischem prozedu-
ralem Wissen verbinden zu kénnen.

Da Lehrkraftebildung zu verstehen ist als Vorbe-
reitung auf einen Arbeitsplatz unter Bedingungen
von Unsicherheit (vgl. Spiro, Collins, Thota & Felto-
vich, 2003) sind Konzepte abzulehnen, die den
Novizen vorgaukeln, sie mussten nur bestimmte
Musterkonzepte, -verhaltensweisen oder -strategi-
en erlernen, dann seien sie fur die Praxis gerustet.
Solche Konzepte setzen nicht an der professionel-
len Entwicklung des Selbst an und behindern das
Entstehen einer reflexiven Haltung (vgl. Rottlander
& Roters, 2008). Experimentierrdume laufen be-
sonders Gefahr, den Gedanken nahezulegen, man
musse die Praxis nur ausreichend trainieren, kon-
ne also professionelle Handlungsfahigkeit durch
bloRe Erfahrung ermdglichen. Gerade weil es zum
Beispiel im Umgang mit digitalen Medien tatsach-
lich Handlungskompetenzen gibt, die sich durch
bloke Ubung erwerben lassen (Bedienung von
Geraten), kann eine ,Ubung macht den Meister*-
Haltung bei den Studierenden ungewollt beglns-
tigt werden. Regelahnliche Handlungsanweisun-
gen werden der Komplexitat der Situationen nicht
gerecht (vgl. Bldomeke, 2006, S. 165; siehe auch
Kurtz, 2009). Kompetentes Handeln von Lehrkraf-
ten bedarf eben mehr als eines akademisch erwor-
benen Wissens, aber auch mehr als Erfahrungs-
wissen und Handlungsrezepturen. Die Vorstellung
eines analogen Transfers wissenschaftlichen Wis-
sens in Praxis muss klar zuriickgewiesen werden.
Grossman und Kollegen weisen darauf hin, dass
Praxis oft als das verstanden wird, was wir tun,
nicht als das, was wir sind oder wie wir denken
(vgl. Grossman et al., 2009, 2058). Tatsachlich ge-
hort aber zu einem professionellen Praktiker bzw.
Praktikerin mehr als nur ein berufstypisches Kon-
nen: Ein Verstandnis von Praxis, das lediglich auf

Techniken und Fertigkeiten fokussiert, ist mogli-
cherweise ursachlich fur die unklare Beziehung der
Partner*innen in der schulischen und universitaren
Lehrkraftebildung. ,Practice in complex domains
involves the orchestration of understanding, skKill,
relationship, and identity to accomplish particu-
lar activities with others in specific environments*
(ebd., 2059). Versteht man Praxis also so, dass
sie beides, namlich intellektuelle und technolo-
gische (durch Ubung und Erfahrung erwerbbare)
Aktivitaten (vgl. ebd. 2059) verkorpert und den
Einzelnen einbindet in eine community bestehend
aus Praktikerinnen und Praktikern und aus Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern, dann ge-
raten kognitive Prozesse der Reflexion, in denen
auf Wissensbestande rekurriert wird, starker mit in
den Blick. Universitat ist dann neben der Schule
auch konstituierender Teil von ,Praxis®, denn Teil
des professionellen Habitus ist, neue Wege des
Denkens, die typisch sind fur berufsbezogene Ar-
gumentationen und Wahrnehmungen zu erlernen
und die Arbeit an der Entwicklung einer professio-
nellen Identitat zu beginnen (vgl. Shulman, 1986;
Schon, 1987, kritisch: Riel, 2022).

Die Bedeutung einer so verstandenen Praxis wird
unseres Erachtens untermauert durch empirische
Befunde, wonach die in Praxisphasen gemach-
ten Erfahrungen regelmafRig Uberschatzt werden
(bspw. Rothland, 2018; Ulrich et al., 2020) bei
gleichzeitiger Bewertung des Studiums als zu ,pra-
xisfern®. Dies belegt die Herausforderung fur die
universitare Lehrkraftebildung, Schule-Uni-Koope-
rationen nicht als weiteren Baustein fur rezeptartig
zu erwerbende schulpraktische Erfahrung anzule-
gen und damit Imitationslernen zu férdern (Roth-
land & Boecker, 2014), sondern als Chance, einem
erweiterten Praxisverstandnis Vorschub zu leisten
und die Zusammenarbeit zur Schaffung kritisch-di-
stanzierter Lern- und Reflexionsgelegenheiten zu
nutzen. FiUr die universitdre Phase der Lehrkrafte-
bildung bedeutet das fur uns, dass Konzepte ge-
steuerter, dosierter Praxiserfahrung konzipiert und
erprobt werden sollen, die Raum fir Reflexion las-
sen. Eine schrittweise Anndherung an Praxis be-
deutet, dass je nach Studienfortschritt Komplexitat
erhdht wird und dies in den Seminaren curricular
verankert wird:

Von kleinen praktischen Ubungen aus den un-
terrichtsbegleitenden Aufgaben von Lehrkraften
(Formulieren zielgruppenspezifischer Aufgaben-
stellungen, Produktion von Lernmaterialien zu
ausgewahlten Unterrichtsinhalten, Verfassen ad-
ressatengerechter instruktiver Texte etc.), Uber
gemeinsame Planungen und Reflexion einzelner
Unterrichtssequenzen, zu ersten unterrichtlichen
Tatigkeiten (Anleitung einer Gruppenarbeit, Pra-



sentieren eines Sachverhalts als Lehrkraftevor-
trag, Diagnose eines Lernfortschritts mittels Audio
Response System etc.). Es folgen Unterrichtsver-
suche mit selbststédndiger Planung einzelner Pha-
sen einer Unterrichtsstunde hin zur Durchfuhrung
einer Unterrichtsstunde und dann im schulischen
Unterricht selbst (vgl. fur Unterrichtssimulationen:
Howell & Mikeska, 2021).

Die im ersten Teil vorgestellten Vignetten zeigen
Anwendungsbeispiele fur dieses schrittweise An-
nahern an die volle Unterrichtskomplexitat bspw.
sichtbar in den Vignetten 2-4 und in der folgenden
Mini-Vignette.

Mini-Vignette: Unterrichtsideen
erproben

Studierende beabsichtigen eine innovative
Unterrichtssequenz im Rahmen eines Se-
minars, einer Hausarbeit oder Abschlussar-

beit zu erproben. In Kooperation mit einer
Praktikumsschule kommt eine Klasse mit
ihrer Fachlehrkraft an die Universitat und es
findet eine Schule-an-der-Uni-ProjektVeran-
staltung im DiLab-Klassenzimmer statt.

3.2 Wissensfacetten als Voraussetzung fur pro-
fessionelles Handeln von Lehrkraften

Die Entwicklung hochschuldidaktischer Konzepte
fur die Lehre in den Didaktischen Innovationsla-
boren stitzt sich auf das Kompetenzstrukturmo-
dell professionellen Handelns von Lehrkraften
von Shulman (1986) (vgl. auch Baumert & Kunter,
2006), und zwar in einer im Hinblick auf den di-
gital turn weiterentwickelten Fassung (vgl. Abb. 1;
Koehler & Mishra, 2009; Koehler, Mishra, Kereluik,
Shin & Graham, 2014).
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Dem Modell zufolge setzt sich padagogische
Handlungskompetenz von Lehrpersonen aus ei-
ner Wissensbasis zusammen, die sich aus dem
Zusammenspiel verschiedener Wissensformen er-
gibt, die in der Lehrkraftebildung aufzubauen sind.
Verschiedene, fachliche Perspektiven und Frage-
stellungen verbindende Wissensbereiche ergeben
sich an den Schnittstellen von unterrichtsfachli-
chem, padagogischem und technologischem Wis-
sen. In der Lehre sollte auf Wissensverbindungen
dieser Art bestandig hingewiesen werden. Eine
fehlende Facherverbindung ist mdglicherweise ur-
sachlich fur das als Fragmentierung erlebte vonei-
nander unabhangige Unterrichten zahlreicher Fa-
cher im Lehramtsstudium: zwei Unterrichtsfacher,
zwei Fachdidaktiken, Psychologie, Erziehungswis-
senschaft, Soziologie etc.

An folgendem Beispiel aus der KMK-Veroffentli-
chung ,Bildung in der digitalen Welt* (KMK, 2017)
lassen sich die verschiedenen Kompetenzbereiche
anschaulich erlautern: Wird hier beispielsweise im
Bereich ,Zusammenarbeiten‘ die Kompetenz ,Di-
gitale Werkzeuge fur die Zusammenarbeit bei der
Zusammenfuhrung von Informationen, Daten und
Ressourcen nutzen® (S. 16) definiert, so betrifft das
alle drei Bereiche des Handlungswissens: Neben
dem kompetenten und fachspezifischen Umgang
mit Information, deren Auswertung und Analyse
(CK) sollten Lehrkrafte auch um technische Mog-
lichkeiten des kollaborativen Arbeitens und den da-
mit verbundenen Vor- und Nachteilen, von geteil-
ten Online-Dokumenten (z.B. Google Docs) bis hin
zu gemeinsam genutzten virtuellen Whiteboards,
wissen (TK). Eine Uberschneidung des techni-
schen und fachspezifischen Handlungswissens
(TCK) zeigt sich dann beispielsweise in der Kennt-
nis fachspezifischer Datenbanken und ihrer Bedie-
nung. Auf Seite des padagogischen Handlungs-
wissens (PK) lassen sich Konzepte zur Gestaltung
kooperativer Lehr-Lernumgebungen sowie die Ver-
mittlung daflr bendtigter Kompetenzen (beispiels-
weise Selbstregulationsfahigkeiten) verorten. Eine
Uberschneidung des padagogischen und techni-
schen Handlungswissens (TPK) kénnte dann da-
rin bestehen, wie beispielsweise solche Selbstre-
gulationsfahigkeiten und Gruppenarbeiten durch
technische Madoglichkeiten (z.B. Kanban-Boards)
gestiitzt werden kénnen. Die Uberschneidung der
padagogischen und fachlichen Dimension (PCK)
findet sich schliellich in fachdidaktischen Konzep-
ten, Theorien und Modellen. Diese Beispiele zei-
gen, dass kompetentes Handeln als Lehrkrafte die
Integration aller drei Dimensionen bendtigt.
Abbildung 2 zeigt das Ineinandergreifen der ver-
schiedenen Wissensformen und der im Abschnitt
2.1 dargestellten schrittweise zu erfolgenden
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systemunspezifisches Wissen

Reflexions- "
prozesse
—

Anwendungs-
ng/

lexitatsgrad

Praxisphasen in
komplexitatsreduzierter Form

Abbildung 2: TPACK (Koehler & Mishra, 2009) als Grundlage eines Approximations-of-Practice-Ansatzes in

der Lehre

Begegnung mit der Komplexitat padagogischer
Praxis, vermittelt Gber die Chance zur kritischen
Distanz und mittels reflexiver Prozesse in der Pra-
xisbegegnung.

3.3 Die Innovationsraume fir die Vermittlung
von Kompetenzen fur das Unterrichten in ei-
ner digitalisierten Welt

Neben dem TPACK-Modell beruhen die Lehrkon-
zepte der Didaktischen Innovationslabore auf den
in den ,Kernkompetenzen von Lehrkraften fir das
Unterrichten in einer digitalisierten Welt“ nieder-
gelegten Zielkompetenzen Planung und Entwick-
lung von Unterricht, Realisierung, Evaluation und
Sharing (vgl. Bayern, F. L. D. C et al., 2017). Fur
die Passauer Lehrkraftebildung sind insbesonde-
re die beiden zentralen Innovationsraume als Ge-
samtkonzept gedacht, bestehend aus zwei eng
aufeinander bezogenen Schwerpunkten, die die
beiden unterschiedlichen, aber eng miteinander
verknipften Bezugsperspektiven spiegeln: Wah-
rend das ,Klassenzimmer der Zukunft* den Fokus
auf Lernen und die variationsreiche Gestaltung
adaptiver Lernumgebungen setzt, adressiert das
.Lehrerfinnenzimmer der Zukunft* Konzepte des
Lehrens und die Phase der Unterrichtsvor- und
-nachbereitung. Sichtbar ist dies am Beispiel der
Vignette 3. Im selben MalRe wie Lehren und Lernen
eng aufeinander bezogen sind, stehen die R&au-
me zueinander. Kurz veranschaulicht bietet sich
Studierenden im Klassenzimmer die Moglichkeit,
individualisierende, kooperative, digital gestitzte
Lehr-Lernsettings zu erproben, deren Erstellung
und Reflexion in einem kooperativen/kollaborati-
ven Prozess im Lehrerfinnenzimmer stattfindet.

Ausgestattet mit flexiblem Mobiliar und modernen
digitalen Medien, sind diese beiden Innovationsla-
bore als regulare Seminarrdume konzipiert, die in-
novative universitare Lehrkonzepte verbunden mit
der Grundidee einer schrittweisen Annaherung an
Praxis unterstitzen sollen.

3.3.1 Das Klassenzimmer

Im Zentrum der Lehre im ,Klassenzimmer® stehen
individualisierende und kooperative Lernumgebun-
gen, in denen zugleich digitale Medien unter me-
diendidaktischer und medienerzieherischer Per-
spektive kritischer Analyse zugéanglich gemacht
werden.

Die Bedeutung individualisierender adaptiver Un-
terrichtsmaRnahmen fur Lernentwicklung kann
bei aller Vorsicht mit der Unterschiedlichkeit der
Befunde als einigermalien belastbar akzeptiert
werden (vgl. Hattie 2009, der einen moderaten
positiven Effekt berichtet). Es kann zudem davon
ausgegangen werden, dass sich der didaktisch
reflektierte Einsatz digitaler Medien eignet, indi-
vidualisierende Mallhahmen im Unterricht zu un-
terstutzen (vgl. Heinen & Kerres, 2015). Leider
stellt aber gerade diese Dimension erfolgreichen
Handelns von Lehrkraften eine besondere Her-
ausforderung dar, setzt sie nicht nur (fach)didak-
tische und fachliche Kompetenzen voraus, son-
dern erfordert beispielsweise auch professionelle
Diagnose- und Klassenfuhrungskompetenzen. Flr
eine handlungsorientierte Erprobung des Raums
wurde deshalb ein Stationenkonzept erarbeitet,
das auf Basis des TPACK-Modells verschiede-
ne digital gestutzte Lehr-Lernszenarien umsetzt
mit dem Ziel individualisiert Lernprozesse zu



unterstitzen und gleichzeitig den Blick auf techno-
logische und unterrichtsfachbezogene Besonder-
heiten und Mdglichkeiten 6ffnet.
3.3.2 Das Lehrer*innenzimmer

Mini-Vignette: Verzahnung studentischer
Medienprodukte und Blended Learning

In einem Padagogik-Seminar zu Cybermob-
bing werden Kompetenzen in der Planung und
(durch Tutorials unterstitzter) Produktion von
Medienprodukten erworben. Die Medienpro-
dukte der Studierenden werden durch Arbeits-
auftrage gerahmt, durch Feedback unterstiitzt
und steigen im Komplexitatsgrad an. Sie dienen
im Blended-Learning-Konzept als inhaltliche
Grundlage der synchronen Prasenzsitzungen.

Das erweiterte Praxisverstandnis, auf dem der Ap-
proximations-of-Practice-Ansatz beruht, impliziert,
dass universitare Lehrkraftebildung sich neben
dem theoretischen Wissen auch mit der Bildung
des professionellen Selbst, der beruflichen Iden-
titdt und berufstypischen Situationswahrnehmun-
gen und -interpretationen befassen sollte. Dies
geschieht im ,Lehrerinnenzimmer der Zukunft®.
Als eine der zentralen Lehrkompetenzen wird
neben den Bereichen Planung und Entwicklung,
Realisierung, Evaluation explizit die Bereitschaft
und Fahigkeit zur professionellen Kooperation
identifiziert (vgl. Bayern, F. L. D. C et al., 2017).
Diese Forderung greift dabei Diskussionen um die
sogenannten 21st century skills auf, also Schlus-
selkompetenzen, die zwar eng mit dem digitalen
Wandel verbunden sind, aber sich nicht medien-
spezifisch manifestieren. Darunter fallen sehr he-
terogene Kompetenzanforderungen wie beispiels-
weise Problemeldse- und Innovationsfahigkeiten,
interkulturelle Kompetenzen, kritisches Denken
und unternehmerisches und nachhaltiges Denken
sowie die Bereitschaft zum Lebenslangen Lernen
(Petko, Dobeli Honegger, Prasse, 2018, S. 162).
Empirische Studien zur Kooperation von Lehrkraf-
ten konnten in den letzten Jahren zeigen, dass gut
ausgebildete Kooperationsstrukturen in Schulen
positive Effekte auf den Grad der Umsetzung von
Digitalisierung haben (Drossel, Schulz-Zander, Lo-
renz & Eickelmann 2016; Drossel, Eickelmann &
Gerrick 2017; Europaische Kommission, 2013).
Im internationalen Vergleich finden Kooperationen
— insbesondere auf héheren Kooperationsstufen
(vgl. Fussangel & Grasel, 2012) in Deutschland
eher selten statt, insbesondere im Kontext der
Kooperation mit und Uber digitale Medien (Gerick,
Massek, Eickelmann & Labusch, 2019). Durch die
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Errichtung des ,Lehrer*innenzimmers® tragt die
Universitat Passau beiden Seiten der Arbeit von
Lehrkraften Rechnung: Die Studierenden erwer-
ben zum einen im ,Klassenzimmer* unterrichtliche
Handlungsfahigkeit, indem sie mit Hilfe digitaler
Technologien Lern- und Arbeitsprozesse unter-
stltzen lernen und zum anderen Kompetenzen im
Bereich einer kollaborativen medienunterstitzten
Planung, Reflexion und Evaluation von Unterricht
im Lehrer*innenzimmer erwerben.

Um Kollaboration zu unterstutzen, enthalt es sog.
Coworking Spaces, Umgebungen fir verschiede-
ne kollaborative Arbeitssettings.

3.3.3 Innovationslabore im ZLF

Die weiteren Labore legen den Fokus auf einzelne
innovative Handlungsfelder der Lehrkraftebildung
und unterstitzen dadurch die professionelle Ent-
wicklung von zukunftigen Lehrkraften. Auch die
Lehre in diesen Raumen zielt auf den Erwerb von
Kompetenzen zur Produktion von Lehr-Lernmedi-
en, zum kooperativen und kollaborativen Arbeiten
und insgesamt zur Etablierung einer Kultur des Tei-
lens. Ein wichtiger Zweck dieser Rdume ist auch
die Férderung der Forschung.

Das miniDiLab ist ein Raum, der die gestalteri-
schen Konzepte des Klassenzimmers Ubernimmt
und diese in einen kleineren Besprechungs- und
Beratungsraum Uberfuhrt. Neben typischen Sze-
narien der Beratung und Besprechung sind hier
vor allem die Konzeption und Erarbeitung von
Unterrichtssequenzen sowie die exemplarische
Durchfuhrung im Sinne eines Funktionstests mit
kleineren Gruppen (maximal 12 Personen) mdg-
lich, ohne dabei den Seminarbetrieb im Klassen-
zimmer zu beeintrachtigen. Aufgrund seiner GroRe
und guten digitalen Ausstattung eignet sich dieser
Raum zudem besonders fur die Durchfihrung von
mundlichen Prufungen mit starkem Praxisbezug
sowie fur experimentelle Forschungssettings.

Mini-Vignette: Unterrichten mit Tablets

Neben der Erarbeitung des aktuellen For-
schungsstandes zum Tablet-Einsatz bei

der Steuerung und Begleitung von Lehr-
Lernprozessen, kann der Einsatz im Seminar
erlernt und gelibt werden. Die Studierenden

entwickeln dabei kollaborativ kleine tab-
letgestiitzte Unterrichtssequenzen, fihren
diese durch und reflektieren. Sie erfahren
so direkt, welche didaktischen, methodi-
schen und digitalisierungsbezogenen Kom-
petenzen fur einen zielfiUhrenden Einsatz
von Tablet-Geraten erforderlich sind.
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Fir die Produktion von Lehr-Lernmedien bestehen
im ZLF-Studio ideale Bedingungen. Der ehemalige
Blroraum wurde so umgestaltet, dass mittels vor-
handener Aufzeichnungstechnik sowohl aktuelle
Videoformate (z. B. eLectures), Podcast-Formate
oder auch andere digitale Lernmedien in professi-
oneller Art und Weise erstellt werden kénnen.

Um erstellte Medien im Sinne einer Kultur des Tei-
lens fur Dritte nutzbar zu machen, wurde ein weite-
rer Ort als OER-Coworking Space geschaffen; kurz
OER-Lab. Dieser Raum ermoglicht Teamarbeit
(mit bis zu 20 anwesenden Personen) in hybriden
Settings. Durch die raumliche und technologische
Ausstattung werden kollaborative und kreative Ar-
beitsformen ermdglicht. Im Zuge der Bemuhungen,
die Arbeit von Lehrkraften als kollaborative Arbeit
bei Lehramtsstudierenden habitualisieren zu kon-
nen, werden in Arbeitsgruppen und Seminaren in
diesem Raum neben der Medienproduktion vor
allem Fragen der nachhaltigen Weiterverwendung
von Arbeitsergebnissen adressiert. Dadurch wird
Anschlussfahigkeit zu allen anderen Rdumen her-
gestellt. Das Teilen von Arbeitsergebnissen fordert
zugleich Kompetenzen in Bereichen, die bei allen
Lehrenden gegenwartig Fragen aufwerfen (z. B.
Urheberrecht und Datenschutz). Das OER-Lab
steht fach-, abteilungs- und hierarchietubergreifend
fur Zusammenarbeit in der Lehrkraftebildung. Kon-
zeptionell orientiert sich dieser Raum an den Ide-
en des Lehrer‘innenzimmers. Er steht allen in der
Lehrkraftebildung Tatigen zur Verfugung.

4. Perspektiven

Die Universitdt Passau hat mit den Didaktischen
Innovationslaboren eine Infrastruktur geschaffen,
die Studierenden eine theoretisch fundierte Verzah-
nung von Theorie und Praxis auf Basis von graduell
komplexer werdenden Praxiserfahrungen ermdg-
licht, die stets durch kritische Reflexion begleitet
werden. Durch die Innovations-Seminarrdume
Lehrer‘innenzimmer und Klassenzimmer der Zu-
kunft kbnnen diese Erfahrungen bereits in der Leh-
re eng an die spateren Handlungsfelder angelehnt,
also situiert gestaltet werden und dennoch Probe-
handeln im geschutzten Rahmen ermdglichen.
Von besonderer Bedeutung ist Uber die Lehre hin-
aus fur die Zukunft die Einbeziehung der Innovati-
onsrdume in die Lehrkraftebildungsforschung und
die empirische Unterrichtsforschung. Erste Koope-
rationsprojekte mit Fachwissenschaften und Fach-
didaktiken wurden begonnen, hier haben die R&u-
me dank ihrer technischen Ausstattung (z.B. fur
Unterrichts-Videographie) grof3es Potenzial. Auch
fur Konzepte Forschenden Studierens sollten die
Raume vielfaltig genutzt werden konnen.

Fir Kooperationen in der Lehre zeigen die ein-
gangs aufgefuhrten Vignetten, dass insbesondere
die Verschrankung des Kompetenzerwerbs im Be-
reich digitalisierungsbezogener Kompetenzen mit
fachlichem Wissenserwerb Zukunft haben kann.
Im Projekt SKILL.de wurden dazu zahlreiche Se-
minarmodelle erprobt (u.a. Datzmann, Brandl &
Kaiser 2019; Dick 2021; Przybilla, Brandl, Vine-
rean & Liljekvist 2021). Wiunschenswert ware hier
ein Ausweiten des Kreises an Lehrenden, auch auf
Fachbereiche, die nicht an den Mallnahmen des
QLB-Projektes SKILL.de beteiligt waren, die inno-
vative Seminarkonzepte erproben.

Das innovative Potenzial der Lehre Iasst sich ver-
mutlich in Zukunft noch besser entfalten, wenn es
gelingt, Veranstaltungen mit curricularen Elemen-
ten zu verschranken, also z.B. ein Stationenkon-
zept im Rahmen von praktikumsbegleitenden Kur-
sen zu implementieren. Von Studierenden mit Hilfe
von DiLab-Tutorinnen und -Tutoren selbstgesteu-
ert entwickelte Angebote sollen ausgebaut werden,
um die Reichweite der durch die Innovationsrdume
erreichten Studierenden weiter zu erhdhen.
Didaktische Innovationsraume auch fachbezogen
an unterschiedlichen Stellen und Fachbereichen
auf dem Campus zu installieren, kdénnte die Be-
deutung hochschuldidaktischer Innovation auch in
andere Bereiche tragen (z.B. eine Sporthalle der
Zukunft, ein Raum fur facherverbindendes, digital
gestutztes kreatives Arbeiten in Musik und Kunst
etc.). Mit dem Passauer Mathemuseum wurde be-
reits eine solche Idee umgesetzt (Forster-Heinlein,
Epperlein & Mille, 2022).

Die grofte Aufgabe flr das ZLF und seine Inno-
vationsteams liegt in der Erforschung der Effekte
der getroffenen MaRnahmen. Noch immer leidet
Hochschulschuldidaktik vielerorts an fehlender
Evidenzbasierung publizierter ,best-practice”-Se-
minarkonzepte. Im Rahmen der SKILL.de Innovati-
onen ist hier mittels action research fur potenzielle
Entwicklungen ein Grundstein gelegt worden (z.B.
Caspari-Sadeghi, Forster-Heinlein, Magdefrau &
Bachl 2021; Magdefrau, Kostler & Caspari-Sadeghi,
2023). Was wirkt? Und was erfullt nicht die Erwar-
tungen? Diese Fragen sind von herausragender
Bedeutung, wenn nicht die mit viel Uberzeugung
vorgetragenen Konzepte genau das bleiben sol-
len: Uberzeugungen. Oder mit Johannes Wildt:
s[Eline ,Hochschuldidaktik, die Forschung ge-
genuber Dienstleistung vernachlassigt, [ist] den
zukunftigen Anforderungen der Hochschulent-
wicklung nicht gewachsen® (Wildt, 2013, S. 46). In-
sofern haben die Beteiligten nach den Jahren des
Aufbaus der Innovationsstrukturen nun den be-
standigen Kreislauf von Wirksamkeitstberprifung
und Konzeptuberarbeitung vor sich.
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Flipped Classroom ist im derzeitigen digitalen und bildungspraktischen Wandel zur festen Grofse geworden.
Wie diese Unterrichtsmethode zugleich Gewinn bringend mit der geschichtsdidaktischen Forderung nach Ein-
bezug aulRerschulischer Lernorte kombinieren werden kann, zeigt folgendes Best-Practice-Beispiel des Pas-

sauer Fachs ,Didaktik der Geschichte®

1. Digitaler und bildungspraktischer
Wandel

Die Auswirkungen der fortschreitenden digitalen
Transformation auf Gesellschaft, Kultur und Bil-
dung werden bereits seit geraumer Zeit auf breiter
Basis kontrovers diskutiert (vgl. Bundeszentrale
fur politische Bildung 2020; Kerres 2017; Lin-Kilit-
zing, Di Fuccia & Gaube 2017; Schmid 2017). Mit
Ausbruch der Corona-Pandemie im Frihjahr 2020
hat das Bewusstsein fur die Dringlichkeit der Digi-
talisierung des Lehrens und Unterrichtens jedoch
nochmal eine vollig neue Dimension erreicht. Seit-
her vollzieht sich ein rasanter Wandel in der Bil-
dungslandschaft, der nahezu in allen Bildungsins-
titutionen gleichermaf3en erkennbar ist." Dies wird
nicht nur in der Bereitstellung der Ressourcen fur
die Entwicklung und Férderung von lernunterstut-
zenden [T-Strukturen in den Schulen deutlich,?
sondern v. a. auch in der damit verbundenen ra-
dikalen Veranderung des bildungspraktischen
Vorgehens: Meetings via diverser Plattformen wie
Zoom, Teams, Big Blue Button o. A., Lernvideos,
Screencasts, Tutorials, Wikis, ... Kaum ein Tool
des digitalen Arbeitens wurde im vergangenen
Jahr nicht eingesetzt, um bewahrte und umfassend
didaktisch reflektierte Lehr-Lernformen in Prasenz
zu ersetzen bzw. zumindest in Ansatzen auszuglei-
chen (vgl. Krebs & Meyer Hamme 2021).3 Eine Me-
thode, die seit Umstellung auf den Digitalunterricht
bzw. das flachenweite Homeschooling auch im Ge-
schichtsunterricht Konjunktur hat, ist das aus den
USA stammende Flipped-Classroom-Prinzip (vgl.
Kick 2014). Dass diese Arbeitsform, die durchaus
schon in Prasenzzeiten innovativ genutzt wurde,
inzwischen in ihren vielfaltigen methodisch-didakti-
schen Mdglichkeiten erprobt wird und in der Breite

des digitalisierten Unterrichts angekommen ist, be-
legt beispielsweise die digitale Lernplattform Mebis
des Bayerischen Staatsministeriums fir Unterricht
und Kultus, die hierfir nun auch Schulungsange-
bote bereitstellt (vgl. Mebis). Bei den prominenten
(analogen) Handblchern zur Geschichtsdidak-
tik ist diesbezlglich hingegen noch ein Deside-
rat erkennbar (vgl. Sauer 2018, Mayer, Pandel &
Schneider 2016; Barricelli & Lucke 2017).

2. Flipped Classroom

Die vordergrindige Form des Prasenzunterrichts
besteht i. d. R. aus lehrergelenkten Phasen in der
Schule zur ErschlieBung von Lerninhalten bzw.
zum Kompetenzerwerb und darauf aufbauenden
Vertiefungen, Ubungen, Wiederholungen etc. zu
Hause (vgl. Lehning 2021). Flipped Classroom, In-
verted Classroom oder Umgedrehter Unterricht be-
zeichnen hingegen eine ,Unterrichtsmethode des
integrierten Lernens® (Wikipedia), in der die bishe-
rige Unterrichtsroutine umgedreht wird: Die haus-
liche Arbeit der Schulerinnen und Schuler und die
Stoffvermittlung werden vertauscht, die Lerninhalte
von den Lernenden vorbereitend zu Hause erarbei-
tet und die Auseinandersetzung erfolgt erst danach
im Unterricht oder in den gemeinsamen Online-
Sitzungen. Bei diesem Unterrichtsformat erstellen
die Lehrkrafte also (digitales) Arbeitsmaterial fur
die Schulerinnen und Schiler, z. B. Screencasts,
Quellenblatter, Videosequenzen etc., die diese im
Vorfeld zu Hause rezipieren. Besprechung, Aufar-
beitung, Vertiefung und Ubung hierzu finden dann
»,in der Schule“ — in Prasenz oder online — statt.

Mit dieser Methode verbunden ist ein nahezu un-
begrenztes Differenzierungs- und Vertiefungspo-

' So ladt beispielsweise der Deutsche Philologenverband (DPhV) seit Januar 2021 zusammen mit der ARD zu einer gemeinsamen virtuellen
Fortbildung ,Digitale Informations- und Wissensangebote der ARD* ein (vgl. Deutscher Philologenverband 2020). Zur Fortsetzung des Projekts

vgl. Deutscher Philologenverband 2021.

2 Zum Ausbau der digitalen Bildungsinfrastruktur an bayerischen Schulen vgl. https://www.km.bayern.de/allgemein/meldung/6585/digitalpakt-

schule.html; vgl. auch Werner, Ebel, Spannagel & Bayer 2018, S. 9.

3 Auch ein Blick in die Verbandszeitschrift ,,Profil* des DPhV zeigt: Digitalisierung ist zum Dauerthema geworden (vgl. Deutscher Philologenver-

band 2020).



),
Z
2
m)
—
o
L
l—
L
:<g
o
Y
(o'
I
L
—
o
|.u
)
Z
Z
L
|_
V4
4
o
o
o
%)
D)
<<
L
l—
I
O
o
|.u
[a'a)]

tenzial. So kdnnen allein schon die Arbeitsauftrage
zum bereitgestellten Material vom einfachen Lese-
auftrag Uber die selbststandige Klarung schwieri-
ger Begriffe mit Hilfe von (analogen oder digitalen)
Worterblchern und gezielten Arbeitsauftragen bis
hin zu vorbereitenden Ubungseinheiten und Re-
chercheauftragen in Eigenregie reichen. Im Di-
gitalunterricht bietet sich sogar relativ leicht die
Moglichkeit, das Material bzw. die damit verbunde-
nen Arbeitsanforderungen individuell auf einzelne
Schulerinnen und Schiler bzw. Lerngruppen abzu-
stimmen.

Die Verlagerung der Erschlielungs- bzw. Erar-
beitungssequenzen (Inputphasen) nach Hause
fuhrt zudem zu deutlich mehr Zeit fur offene Un-
terrichtsformate (Eigenrecherche, Partnerarbeit
bzw. Gruppenarbeit, Impulsreferate etc.) im an-
schliefenden gemeinsamen Unterricht, in der die
Lernenden durch die Lehrenden durchaus auch in-
tensiver begleitet werden kénnen. Den Schilerin-
nen und Schulern bietet das Verfahren zudem die
Méoglichkeit, sich die Inhalte selbstbestimmt und
im eigenen Tempo anzueignen. So kann beispiel-
weise eine sprachlich anspruchsvolle Textquelle
wiederholt gelesen, ein symboltrachtiges und da-
mit schwer verstandliches Bild oder eine komplexe
Karikatur ohne zeitlichen Druck z. B. mit Hilfe von
Anleitungsschritten erschlossen oder bei der Nut-
zung von Lernvideos pausiert oder zurtickgespult
werden.*

Fragen, Verstandnis- oder Deutungsprobleme, die
in der Vorbereitung aufkommen, kdnnen entweder
sofort Uber die parallel genutzten Kommunikati-
onsplattformen (z. B. eigens daflr angelegte Dis-
kussionsforen auf allen entsprechenden digitalen
Plattformen) geklart werden oder werden in der
Prasenzphase durch die Lehrenden aufgegriffen
und mit allen besprochen. Somit soll im Plenum
weniger neuer Stoff vermittelt, als vielmehr der vor-
bereitete Stoff von den Lernenden mdglichst ver-
tieft angewendet und diskutiert werden. Lehrende
Ubernehmen in Abkehr von einer eher instruktio-
nistischen Haltung viel starker eine moderierende
Rolle.5

3. Flipped Classroom und Geschichts-
unterricht

FUr den Geschichtsunterricht (in Pradsenz oder di-
gital) halt das Flipped-Classroom-Management
viele zielfUhrende Ansatze bereit, um methodisch

und didaktisch variabel (von der Videosequenz aus
dem Bereich Histotainment bis zum Fachartikel ei-
nes Themenheftes) arbeiten oder den unterschied-
lichen Interessen der Schulerinnen und Schiler
auf differenzierten Niveaustufen entsprechen zu
kénnen. Des Weiteren erdffnet sich hierbei fur
Lehrende wie fur Schulerinnen und Schuler glei-
chermalen die Chance, entgegen der derzeitigen
Schulbuchkultur der stark aufbereiteten und gezielt
zugeschnittenen Quellen, die grofiere Bandbreite
der historischen Quellenarbeit ,im Original® zu in-
tensivieren. Denn im Verbund mit dem digital ge-
stutzten Unterricht kdnnen ganz unterschiedliche
Quellen sowohl qualitativ als auch quantitativ zu
einem historischen Themenkomplex erschlossen
werden.

Dies soll hier am Beispiel der Frage nach dem
~otatus von Minderheiten (insbesondere Juden-
tum)“ im Kontext des Lernbereichs ,Gesellschaft
im Wandel (15. bis 19. Jahrhundert) aus dem
bisherigen Lehrplan fur das Gymnasium in Bay-
ern fur die Jahrgangsstufe 11 illustriert werden.
Zur Materialvorbereitung der Untersuchung der
aulRerstandischen Gruppen kann dabei auf ein-
schlagige Quelleneditionen, aktuelle Themenhefte
der Bundes- bzw. Landeszentrale/n fur politische
Bildung wie auch auf digitalisiertes Quellenmaterial
beispielsweise im Archiv Historicum oder bei einer
gezielt regionalen Perspektive der Fragestellung
auf das Historische Forum Bayern zurtickgegriffen
werden.”
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Abbildung 1: Darstellung eines Judenpogroms in der Sche-
delschen Weltchronik, Nurnberg 1493. Bildquelle: Bayerische
Staatsbibliothek, Rar 287, fol. 230v. Verfligbar unter: https://
www.historisches-lexikon-bayerns.de/Lexikon/Judenverfol-
gungen_(Spatmittelalter)

4 Vgl. hierzu bspw. das Projekt ,Politische Karikaturen zum Irakkonflikt* am Institut fir Sozialwissenschaften der Padagogischen Hochschule

Freiburg ,
zume-irak-konflikt-150.pdf.

verflgbar unter: https://friedensbildung-schule.de/sites/friedensbildung-schule.de/files/anhang/medien/fbs-politische-karikaturen-

5 Zur Diskussion um instruktionistische versus konstruktivistische Lehrerrolle vgl. Braunling 2017 sowie Reinmann und Mandl 2006.
6 Zu den giiltigen Lehrplanvorgaben vgl. https://www.isb.bayern.de/gymnasium/lehrplan.
7 Vgl. https://www.historisches-lexikon-bayerns.de/Lexikon/Judenverfolgungen_(Spéatmittelalter); https://archiv.historicum.net/themen/juedische-

geschichte (das Archiv wird gegenwartig Uiberarbeitet, Stand 7.10.2021).



Abbildung 2: Darstellung einer angeblichen Hostienschan-
dung, 1716. Bildquelle: Bayerische Staatsbibliothek. Verfiig-
bar unter: https://www.historisches-lexikon-bayerns.de/Lexi-
kon/Judenverfolgungen_(Spatmittelalter)

Neben publizierten Textquellen wie dem ,Antrag
der Wurzburger Viertelmeister und Handler auf
Ausweisung der Juden aus der Stadt Wirzburg an
den Rat der Stadt zur Weiterleitung an den zu wah-
lenden Furstbischof vom 20. April 1558 (Wagner
1987; Lehrwerk 2009) bieten sich hierfur auch fol-
gende Bildmaterialien aus dem Fundus der oben
genannten Digitalarchive an (vgl. Abb. 1 & 2).
Anhand von vielfaltigem Text- und Bildmaterial
kénnen nun mit Hilfe vorgegebener Arbeitsauftra-
ge historische Fragestellungen von den Schulerin-
nen und Schuilern eigenstandig und vorbereitend
(Flipped-Classroom-Prinzip) erarbeitet werden:

Basisaufgabe 1: Erarbeiten Sie anhand der folgenden
Text- und Bildquellen die Vorwdrfe, die gegeniber den
Juden erhoben wurden. Klaren Sie im Anschluss das da-
raus folgende Narrativ und Vorgehen der nichtjidischen
Bevolkerung.

Basisaufgabe 2: ErschlieRen Sie die Interessen und
Einstellungen hinter diesen Vorwirfen und Aktionen ge-
gentber der judischen Minderheit.

PAradigma

Vertiefungsaufgabe 1: Informieren Sie sich Uber die
Begriffe ,Antisemitismus® und ,antijidische Propagan-
da“ und Uberlegen Sie sich, ob bzw. inwiefern eine Aus-
einandersetzung mit dieser Problematik in lhrem eige-
nen schulischen Umfeld erfolgt. Ziehen Sie hierzu das
Themenheft ,Antisemitismus® der Landeszentrale flr
politische Bildung heran.

Da die Materialien im ,umgedrehten Unterricht’ von
den Schulerinnen und Schulern in der Vorbereitung
gesichtet und bearbeitet wurden, kann in der Ple-
numsphase neben der Klarung und Besprechung
der Arbeitsauftrage v. a. auch Zeit auf die Diskus-
sion und Vertiefung des historischen Sachverhalts
z. B. unter der Fragestellung der Aktualitat und des
eigenen schulischen Umfelds verwandt werden.
Dass dies zugleich Anstol3 fur ein Schulprojekt
sein kann, versteht sich in einer Zeit widerkehren-
den Antisemitismus, obgleich immer mehr Schulen
das Siegel ,Schule ohne Rassismus® fuhren, von
selbst.

4. Flipped Classroom und Geschichte
vor Ort

Eine Bereicherung der Methode Flipped Classroom
stellt die historische Spurensuche vor Ort dar, um
verstarkt der alten geschichtsdidaktischen Forde-
rung nach Einbeziehung auf3erschulischer Lernorte
Rechnung zu tragen (vgl. Staatsinstitut 2012), wie
es auch im kompetenzorientierten Lehrplan PLUS
Bayern, Fachprofil Geschichte klar formuliert ist:
.Eine besondere Bedeutung kommt den auler-
schulischen Lernorten (Exkursionen) zu. Diese
bieten die Mdglichkeit, Uber entdeckendes Lernen
die aulderschulische und lebensweltliche Relevanz
von Geschichte unmittelbar zu erfahren® (Lehr-
planPLUS Bayern). Dieser Verknupfungsansatz
ist fir obiges Beispiel insofern spannend, da die
allgemeine Fragestellung nach Minderheiten und
auRerstandischen Gruppen (speziell Judentum)
im Kontext des gesellschaftlichen Wandels im 15.
bis 19. Jahrhundert am Beispiel des eigenen his-
torischen (Schul-)Orts konkret untersucht werden
kann. Lebenswelt- und Gegenwartsbezug, Alteri-
tatserfahrung, Einbezug aulRerschulischer Lernorte
durch forschend-entdeckendes Lernen — all die eta-
blierten Prinzipien des Geschichtsunterrichts kon-
nen dabei mit dem digitalisierten Unterricht ebenso
verbunden werden wie mit dem analogen — zumal
der individualisierte Arbeitsprozess im Vorgriff beim
Flipped-Classroom-Prinzip selbst einer Forderung
nach social distancing in pandemischen Situatio-
nen problemlos nachkommt.

So kénnten nun die bereits skizzierten Arbeitsauf-
trage um die Aspekte der historischen Spurensu-
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che vor Ort erweitert werden — wie am Beispiel Pas-
sau exemplarisch verdeutlicht wird:®

Vertiefungsaufgabe 2:

2.1 Besuchen Sie die Kirche St. Salvator im heuti-
gen Ortsteil llz-Stadt und notieren Sie sich die
Informationen, die auf der dortigen Informati-
onstafel zu diesem historischen Gebaude bzw.

Abbildung 3: St. Salvator in Passau. Bildquelle: ikipedia.
Verfligbar unter: https://de.wikipedia.org/wiki/St._Salvator_
(Passau)

Ort gegeben werden.

2.2 Fertigen Sie bei lhrem Unterrichtsgang eine
Handskizze der geografischen Lage der Kirche
an, indem Sie Standort, Stadtlage und Fluss-
laufe aufzeichnen. Vergleichen Sie |Ihre Skizze
mit den Gegebenheiten des 15. Jahrhunderts
unter Zuhilfenahme historischer Stadtansich-
ten aus dem Stadtarchiv (https://www.staat-
liche-bibliothek-passau.de/staatliche-digital/
passauer-historische-stadtansichten) und wer-
ten Sie die geografische Lage bzgl. der sozia-
len Stellung der Juden in Passau im 15. Jahr-
hundert aus.

2.3 Recherchieren Sie im Internet Uber die Ge-
schichte der ,Suhnekirche®.

Die Vorteile der Erweiterung um die historische
Spurensuche vor Ort liegen auf der Hand: Zum ei-
nen wird vertieft und fachertbergreifend gearbeitet
und eine historische Fragestellung auf das unmit-
telbare eigene historische Umfeld bezogen. Damit
wird dem Prinzip des Lebensweltbezugs Rechnung
getragen. Zum anderen wird so die Bedeutung his-
torischer Orte und Gedenkstatten fur die schulische
und auferschulische Bildung und damit letztlich
das historische Lernen ins Blickfeld geruckt (vgl.
Hass 2021, S. 16). So erfahren die Untersuchen-
den durch den Besuch vor Ort sowie einer ersten
Internetrecherche (z. B. Online-Lexika), dass die

Kirche St. Salvator zwischen 1479 bis 1495 als
Suhnekirche fur einen angeblichen Hostienfrevel
an Stelle einer Synagoge von einem unbekannten
Baumeister errichtet wurde. Den in Passau im heu-
tigen Ortsteil llzstadt ansassigen Juden war 1477
nachgesagt worden, eine geweihte Hostie mit ei-
nem Messer durchstochen zu haben, woraufhin
aus ihr Blut geflossen sei. Die Angeklagten wurden
verbrannt, die Juden aus Passau vertrieben, die
Synagoge und das Judenviertel niedergerissen.
Der Ablauf wurde auf einem Holzschnitt drastisch
dargestellt und das fur die angebliche Schandung
benutzte Messer wurde zur Reliquie erhoben. Am
14. August 1479 legte Bischof Ulrich von Nuf3dorf
den Grundstein zu dem Kirchenbau. Die Kirche
wurde 1483 als ,Krypta zum HI. Kreuz® geweiht.
Die Kirche St. Salvator diente der Pflege des kirch-
lichen Antijudaismus in der Stadt Uber mehrere
Jahrhunderte (vgl. Mayer 1955).

Neben der Vertiefung der Sachkompetenz werden
mit diesem schulerorientierten Ansatz historischen
Forschens weitere historische Kompetenzen in
ihrer ganzen Bandbreite gefordert: von der Fra-
gekompetenz bis zur Wahrnehmungskompetenz,
um einmal ganz ungeniert zwischen den einzelnen
fachdidaktischen und historischen Kompetenz-
modellen zu springen (vgl. Kérber, Schreiber &
Schoner 2007). Die veranderte Wahrnehmung des
Stadtbilds durfte sonach in der Folge der histori-
schen Spurensuche vor Ort ein bewussteres Be-
wegen durch die eigene Stadt nach sich ziehen;
zugleich durfte die Irritation bzgl. der zeitlichen
und thematischen Uberformung eines historischen
Orts die Frage nach dem Umgang mit dem his-
torischen Erbe provozieren. Zudem erweitern die
Schulerinnen und Schilern allein durch die Frage
nach der Bedeutung der geografischen Lage des
historischen Orts nicht nur ihr Methodenrepertoire
historischen Arbeitens, sondern zugleich ihre Be-
griffskompetenz: Abstrakte Termini wie ,aufRerstan-
disch® werden sehr anschaulich und plastisch vor
Augen gefuhrt; die Synagoge war nicht innerhalb
der standisch organisierten Stadt gelegen, son-
dern befand sich aulerhalb des Stadtareals. Die
oftmals etwas sperrige historische Orientierungs-
kompetenz wird so unmittelbar — in diesem Fall mit
Hilfe der Geografie — greifbar. Eigenstandiges Ler-
nen via Flipped Classroom in Kombination mit der
etablierten Methode der historischen Spurensuche
kann so die historischen Kompetenzen der Schu-
lerinnen und Schiler nachhaltig férdern (vgl. Krebs
& Meyer Hamme 2021, S. 184).

8 Vgl. https://www.staatliche-bibliothek-passau.de/staatliche-digital/passauer-historische-stadtansichten.



5. Resiimee

So zeigt sich, dass die Flipped-Classroom-Metho-
de auch fur den Geschichtsunterricht eine sinnvol-
le Ergdnzung zu den bewahrten Methoden im Pra-
senzunterricht ist; aus dem Digitalunterricht ist sie
angesichts der vielfaltigen Gestaltungsmaoglichkei-
ten ohnehin nicht mehr wegzudenken. Interessant
wird sie auch dann, wenn der neue methodische
Ansatz mit alten Forderungen wie nach der ver-
starkten Bertcksichtigung aulderschulischer Lern-
orte kombiniert wird, da hier digitalisiertes Arbeiten
und analoge Welt unmittelbar ineinandergreifen.
Diese Unmittelbarkeit der historischen Erfahrung
kann dem zentralen Ziel von Geschichtsunterricht,
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In den folgenden Ausfihrungen werden mediensemiotische Grundlagen einer Medienkunde im Rahmen einer
schulisch und auRerschulisch relevanten ,Information and Media Literacy“ als Kernkompetenz im digitalen
Zeitalter vorgestellt. Am Beispiel des Videospiels Wolfenstein Il: The New Colossus wird dabei gezeigt, wie
mit Hilfe der Kategorien ,Medialitat’, ,Textualitat’, ,Kulturalitat’ und ,Historizitat’ digitale Bilder des Nationalso-
zialismus mit Hilfe mediensemiotischer Beschreibungsinventare evaluiert werden kénnen, um so Impulse fur
den Umgang mit diesen Bildern im Sinne einer ,Information and Media Literacy“ im Unterricht zu erméglichen.

1. Einleitung

Tagtaglich und als digital natives mittlerweile von
klein auf sind nahezu alle Mitglieder unserer Ge-
sellschaft medialen Erzeugnissen ausgesetzt. Man
liest journalistische Texte, ob als Print oder digital
auf einem Bildschirm, man hért Radio, Musik und
Podcasts, rezipiert audiovisuelle Formate wie Vi-
deos, Serien, Filme, taucht in die Welt von PC-,
Konsolen- oder Handy-Games ein, sieht sich Bil-
der auf sozialen Medien an und interagiert mit ih-
rer Hilfe miteinander. Angesichts des endlosen und
ubiquitar prasenten medialen Angebots erscheint
auf den ersten Blick eine (schulische) Forderung
von Medienkompetenz — im Sinne eines Zugangs
und der selbstverstandlichen Nutzung von Medien
— nicht notwendig zu sein.

Auf den zweiten Blick ergibt sich jedoch, dass die
selbstverstandliche Nutzung von Medien nicht sy-
nonym mit einem reflektierten und eigenverant-
wortlichen Mediengebrauch ist. Jedes Medium
vermittelt Meinungen und Ansichten, sei es explizit
oder implizit, intendiert oder als unbewusste Kon-
sequenz kultureller Pragung der Produzierenden
und der Rezipierenden. Insbesondere, wenn von
Produzent*innen-Seite unbedacht vorgegangen
wird, kann es bisweilen zu ungunstigen Implikatio-
nen und Missverstadndnissen kommen. Darlber hi-
naus stellen Fake News und filter bubbles uns alle
vor das Problem, unsere gruppenspezifische, me-
dial konstituierte Weltsicht als verbindliche Wahr-
heit zu verallgemeinern.

Um einer Manipulation durch Medien vorzubeugen
ist die unterrichtliche Schulung von ,Information
and Media Literacy” (IML) notwendig, also die Fa-
higkeit, mediale Erzeugnisse in ihrer medialen und
kulturspezifischen Konstruiertheit zu reflektieren,

eigenverantwortlich selbst Medien zu produzieren
und auf diese Weise mit Hilfe medialer Diskurse an
der gesellschaftlichen Entwicklung teilzuhaben.’
IML ist nicht nur die Voraussetzung fur ein kritisches
und bewusstes Rezeptionsverhalten und somit flr
die Bildung eines eigenen, durchdachten Weltbil-
des, sondern auch fir das Verstandnis potenzieller
Implikationen bei der eigenen Medienproduktion
(Knauer & Zimmermann, 2018; UNESCO, 2022).
In diesem Beitrag der Professur fur Neuere Deut-
sche Literaturwissenschaft und Mediensemiotik
der Universitat Passau soll ein allgemeinverstand-
licher Zugang vorgestellt werden, mit dem es Ler-
nenden gelingen kann, jedwedes Medienerzeugnis
in seinen Bedeutungsdimensionen zu erfassen.
Anschlie3end soll dieser Zugang anhand der Um-
setzung historischer Gegebenheiten in digitalen
Spielen beispielhaft nachvollzogen werden.

2. Mediensemiotische Grundlagen einer
Medienkunde

Im Zuge der Debatten um die Bedeutung multimo-
daler Kommunikation in den neuen Medien las-
sen sich aktuell drei Topoi unterscheiden (Stalder,
2016): (i) Intermediale Bezlge und hypertextuelle
Vernetzung verschleifen die Grenzen konkreter
Referenzen, sodass ein einzelner Text oder gar
Textbaustein im Grunde nicht mehr fur sich isoliert
eindeutig etwas bedeutet; (ii) kulturelle Ordnungen
und Wissenssysteme verlieren dadurch ihre Gul-
tigkeit, da kulturelles Wissen nur bruchstickhaft
in rhizomatischen Hypertextstrukturen verarbeitet
wird, und (iii) es ergeben sich neue, rein media-
le Ordnungen, die quer zu nationalen oder ande-
ren traditionellen Wertesystemen stehen kdnnen
und Ergebnis eines fundamentalen Medienwan-

' Das Passauer Zentrum fiir Lehrerbildung und Fachdidaktik (ZLF) bietet im Rahmen der Projekte ALMA und SKILL/SKILL.de allen Lehramts-
studierenden die Moglichkeit an, sich zur IML im Rahmen eines gleichnamigen Zertifikats zu qualifizieren (siehe https://www.zlf.uni-passau.de/
lehramt-studieren/alma-zertifikate/zertifikat-information-and-media-literacy/).
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dels sind (Decker & Krah, 2011; Krah & Titzmann,
2017).

Um diese vielfaltigen Wandelprozesse zu beschrei-
ben, bedarf es eines koharent definierten methodi-
schen Instrumentariums, das (i) einerseits differen-
ziert medienspezifische Bedeutungskonstitutionen
erfasst und (ii) andererseits Analysekategorien
begriindet, die eine medientbergreifende Analyse
ermoglichen und Vergleichbarkeit in gré3eren und
medientbergreifenden Korpora herstellen. Damit
grundlegend ist fur die Medienanalyse die von
Tzvetan Todorov eingefuhrte Unterscheidung von
,Discours® und ,Histoire“, mit deren Hilfe sich (i) die
Oberflachenebene von medialen Texten und (ii) die
von ihr ableitbare semantische Tiefenstruktur un-
terscheiden lassen (Martinez & Scheffel, 2002, S
22f.). Semiotisch gesprochen bildet sich die Ober-
flache aus sprachlichen, auditiven, visuellen Sig-
nifikanten als einem konkreten Zeichenmaterial,
das zum einen Signifikate, also eine Bedeutung,
transportiert und zum anderen auf medienexterne
Kontexte in der kulturellen Realitat referieren kann.
Mit dem Signifikanten, dem Signifikat und dem Re-
ferenten als den drei grundlegenden Elementen
eines Zeichens sind dabei drei relevante Katego-
rien benannt, deren Beziehungen zueinander die
Analysedimensionen eines medialen Kommuni-
kats in einer mediensemiotischen Untersuchung
bestimmen. Die Bezeichnungsfunktion als die
Beziehung zwischen dem Signifikanten und dem
Signifikat wird durch die Medialitdt und Textualitat
des Kommunikats bestimmt. Das heif3t, dass sich
die Bedeutung eines Kommunikats primar durch
die textuell manifesten Kodes und Zeichen ergibt,
die durch die Medialitat gefiltert werden. Medialitat
definiert sich in einem konkreten Text im Sinne des
tatsachlich verwendeten Zeichenmaterials als sei-
ne materiale Grundlage. Sie definiert den Charak-
ter eines Kommunikats als mediales Artefakt, das
vermittelt, gespeichert und archiviert werden kann.
Medialitat ist damit die entscheidende Grundlage
der Bedeutungsproduktion, da sich durch die in
einem Medienprodukt kombinierten Informations-
kanale (visuell, auditiv usf.) reguliert, welche Arten
von Zeichen zur Bedeutungsproduktion Uberhaupt
zur Verfugung stehen und wie in Zeichensystemen
strukturierte Zeichen im Text ihrerseits als eigene
mediale Kodes organisiert werden koénnen.
Textualitdt bezieht sich erganzend vor allem auf
die Organisation der Zeichen in textuell manifesten
Strukturen. Diese bilden ganz eigene Vorstellungs-
welten aus, sodass mediale Kommunikate ihre ei-
gene nur fur sie gultige Wirklichkeit konstruieren
und — in diesem Sinne mit Jurji Lotman gesprochen
— als sekundare modellbildende semiotische Sys-
teme zu klassifizieren sind (Lotman, 1993, S. 39ff;

Graf, GroBmann, Klimczak, Krah & Wagner 2011,
S. 26). Das bedeutet, dass jeder Text, ganz gleich
in welcher medialen Verfasstheit, sein eigenes Mo-
dell von Wirklichkeit erzeugt. Betont wird in diesem
Denken gerade der Systemcharakter des Textes,
dessen Strukturen und Verfasstheiten seine Text-
semantik hervorbringen.

Dabei kann jeder Text auf der Ebene seiner Signi-
fikate durchaus auf tradierte Wissensmengen und
kulturell etablierte Vorstellungen, etwa der Realitat,
Bezug nehmen, dies muss er aber nicht prinzipiell.
Im Rahmen von Fantasy und Phantastik ist sogar
gerade das Spiel mit den Bezlgen zur kulturellen
Wirklichkeit und ihren Abweichungen relevant flr
die Vermittlung kulturspezifischer Werte und Nor-
men (Krah & Winsch 2002). Hier wird also die
Beziehung zwischen den Zeichen und ihren Be-
deutungen mit dem Kontext, dem Referenten, un-
tersucht.

Um die Welt im Text in ihrem Verhaltnis zum kul-
turellen Kontext und damit in ihrer Kulturalitat zu
bestimmen, ist der Aspekt der Textgrenze von
Relevanz. Texte kdnnen kulturelles Wissen archi-
vieren, aber auch neues Wissen produzieren und

Die UNESCO proklamierte 2005 in der Alexan-
dria Proclamation: , Information Literacy lies at
the core of lifelong learning. It empowers peo-
ple in all walks of life to seek, evaluate, use and
create information effectively to achieve their
personal, social, occupational and educational
goals. It comprises the competencies to recog-
nize information needs and to locate, evaluate,
apply and create information within cultural
and social contexts and extends beyond current
technologies to encompass learning, critical
thinking and interpretative skills across profes-
sional boundaries and empowers individuals
and communities.“ (UNESCO/IFLA/NFIL, 2005,
S. 1) Und weiter fordert die UNESCO dann fiir
den Bildungssektor: ,Within the context of the
developing Information Society, we urge govern-
ments and intergovernmental organisations to
pursue policies and programmes to promote
Information Literacy and lifelong learning. In
particular, we ask them to support [...] profes-
sional development of personnel in education,
library, information, archive, and health and
human services in the principles and practices of
Information Literacy and lifelong learning; [...].“

Information and Media Literacy fachspezifisch
und fachdidaktisch als Querschnittsaufgabe in
allen Schulfachern zu verankern, ist damit eine
der zentralen Aufgaben einer modernen Lehrkraf-
tebildung. Die Medienkunde ist dabei ein genu-
iner Beitrag, den hierbei die Mediensemiotik fr
alle sprachlichen und historischen Fécher leistet.
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Abbildung 1: Semiosphare (Bildquelle: eigene Darstellung nach Decker, 2017, S. 439)

insbesondere Haltungen, Einstellungen und Men-
talitaten zu kulturellen Problemen reprasentieren
sowie Losungsvorschlage in einer Art virtuellem
Probehandeln fur kulturelle Probleme bevorzugen
oder verwerfen. Mit den in Texten vorgeflhrten Re-
gulationen von Verhalten und der Bewertung von
Meinungen wird hier also insbesondere der Aspekt
der Paradigmenvermittlung von Bedeutung. Jeder
Text entwirft eigene Welten mit eigenen Grenzzie-
hungen und damit ein textspezifisches Werte- und
Normensystem, das reguliert, was als wiinschens-
wert gedacht wird und was ggf. sanktioniert werden
sollte. In diesem Sinne weist jeder Text eine text-
und kulturspezifische Ideologie auf, die Konsens in
kulturspezifischen Gruppen herstellen kann.

Kein Text ist dabei unabhangig von seiner spezifi-
schen, historischen Kommunikationssituation ver-
stehbar. Jede Textsemantik nimmt Bezug auf ihre
Produktionskultur und ist in Relation zu dieser in
ihrer Historizitat zu rekonstruieren. Von Bedeu-
tung ist dabei, welche Zeichensysteme in welchen
Textsorten in welcher Zeitspanne zur Verfugung
stehen und wie diese zeittypisch verarbeitet wor-
den sind. Als Dokument seiner Produktionszeit
archiviert ein Text das kulturelle Wissen und die
Diskurse seiner Entstehungszeit. Die Historizitat
eines Textes macht dabei bewusst, dass darge-
stellte Weltentwlrfe und gelebte Praxis sich nicht
direkt aufeinander beziehen. Es ist gerade eine
besondere Leistung medialer Strukturen, dass ihre
Weltentwurfe nicht notwendig die als mehrheitsfa-
hig, als Norm gesetzten oder als wahr gedachten
Wissensmengen darstellen. Als semiotische Kon-
struktionen kdnnen sie vom Denken oder der so-
zialen Praxis einer historisch spezifischen Kultur
abweichen oder diese bekraftigen.

Indem Texte mittels ihrer Medialitat, Textualitat,
Kulturalitat und Historizitat jeweils zunachst nur
fur sie gultige Welten des Wiinschenswerten mit je
eigenen Werte- und Normensystemen entwerfen,

kdénnen sie als Medien einer kulturellen Verstandi-
gung fur das eigene Selbst ihrer Produktionskultur
und folgender Kulturschichten fungieren. Durch
Ubersetzung kdnnen sie auch in Kontakt mit frem-
den Kulturen treten. Texte leisten fir eine Kultur die
Einlbung und Bestatigung kultureller Werte und
Normen wie sie auch ldeologeme infrage stellen,
kritisieren und verwerfen kénnen.

Auf diese Weise ermdglicht ein mediensemioti-
scher Ansatz, medienspezifische Strukturen an-
gemessen zu beschreiben und durch diese Be-
schreibungen systemisch miteinander verbundene
Korpora als strukturierte Medialitaten im Sinne von
kulturspezifisch geformten Dispositiven zu unter-
suchen, die kulturspezifische mediale Wahrneh-
mungsformen, kulturelles Wissen und Werte und
Normen miteinander verknipfen und auf diese
Weise die Diskurse und das Denken einer Kultur
verarbeiten und auch ihrerseits beeinflussen. Im
Wechselspiel von konkreten medialen Strukturen
einzelner Texte einerseits und einer im medialen
Dispositiv materialisierten strukturierten Medialitat
andererseits lassen sich systematisch kulturelle
Praktiken im Umgang mit Medien, in Medien verar-
beitetes kulturelles Wissen und in Medien vermit-
telte Bedeutungen untersuchen.

Von besonderer Bedeutung flr die Analyse der
mentalitatsgeschichtlichen und kulturellen Funkti-
onen medialer Kommunikate und der Geschichte
ihres Wandels ist dabei die Rekonstruktion der Se-
miosphare als kultureller Zeichenraum aus pluri-
medialen Kommunikaten, in die ein einzelnes Kom-
munikat immer eingebunden ist (Lotman, 1990).
Die Semiosphare (vgl. Abb. 1) ermdglicht, medien-
Ubergreifende Prozesse der Vernetzung von Ein-
zelmedien durch Kanonbildung im Zentrum einer
Semiosphére einerseits und Ubersetzungsleistun-
gen an ihrer Peripherie zu anderen Semiospha-
ren andererseits zu beschreiben und transmedi-
ale Zusammenhange systematisch zu erklaren
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(Decker 2017). Durch die Kontaktphdnomene an
den Grenzen von Semiospharen lassen sich da-
mit sowohl medienUbergreifende also auch kultur-
spezifische Prozesse der Vernetzung von Zeichen,
Kodes und medialen Formaten in den neuen Me-
dien ebenso wie in traditionellen kulturellen Berei-
chen beschreiben. Umgekehrt erlaubt das Konzept
der Semiosphéare entgegengesetzt auch, Prozesse
der Kanonbildung in Einzelmedien und Teilkulturen
zu erklaren.2 Mit Hilfe der Semiosphare kann damit
kultureller Wandel ebenso wie Medienwandel in
einer digital vernetzen, plurimedialen Welt syste-
matisch auf der Grundlage semiotischer Prozesse
und semiotischer Beschreibungs- und Analyse-
verfahren im Hinblick auf einen (teil-)kulturellen
Zusammenhang beschrieben und erklart werden
(Decker, 2018).

3. Funktionen des Nationalsozialismus
im digitalen Spiel

Im Folgenden werden die bisherigen theoretischen
Ausfuhrungen am Beispiel der Reprasentation des
Nationalsozialismus und des Zweiten Weltkriegs in
digitalen Videospielen nachvollzogen. Der Begriff
»Videospiel“ steht hier ebenso fiur Computer- wie
Konsolen-Spiele.?

In den vergangenen Jahrzehnten hat sich der
Zweite Weltkrieg zu einem der beliebtesten Sze-
narien fur digitale Spiele entwickelt (Bender, 2012,
S. 123; Pfister, 2016). Dies kdnnte daran liegen,
dass die Orientierung fur die Spieler*innen in ei-
nem entsprechenden Setting sehr einfach ist: Die
historischen Begebenheiten in Bezug auf den Na-
tionalsozialismus sind bekannt und bedurfen kei-
ner gesonderten Einfuhrung. Zudem handelt es
sich bei den Nationalsozialist*innen in der gegen-
wartigen Popularkultur um die prototypische und
ikonische Verkorperung des Bosen schlechthin.
Die moralische Frage, ob es legitim ist, Nazis in
Spielen zu bekampfen und vernichten, stellt sich
angesichts der Unmenschlichkeit und Grausamkeit
der Opponenten nicht. Vielmehr besteht gerade in
diesem Moment der kulturellen Gegnerschaft ein
grolRes Identifikationspotential. Eine gewisse Fas-
zination, insbesondere fir AuBerlichkeiten wie die
SS-Uniform oder den Hang der Nazis zum Nor-
disch-Okkulten, sind zudem sicherlich ein bedeu-
tender Faktor (Bender, 2012: S. 152).
Prominentestes Beispiel sind die Spiele der Wol-
fenstein-Reihe. Mit Castle Wolfenstein (Muse Soft-

ware, 1981)* erschien 1981 das erste Spiel der
Reihe. Diese wurde seither kontinuierlich erganzt
und umfasst bisher 15 Spiele, die flr unterschiedli-
che Endgerate publiziert wurden.> Unabhangig von
einer Anpassung auf aktuelle technische Gege-
benheiten und allgemeine Entwicklungen des digi-
talen Spiels blieben Spielprinzip, Handlung und die
Spielmechanik (Schafke, 2010) konstant. Bis auf
eine Ausnahme handelt es sich bei den Spielen der
Reihe um Ego-Shooter. Aus der Ego-Perspektive,
also durch die Augen des Protagonisten wird die
Spielwelt erkundet. Ziel des Spiels ist es, verschie-
dene Gegner-Typen mit einem grof3en Arsenal von
Schuss- und Nahkampfwaffen zu besiegen.

Dabei sind die Welt erkennbar fiktiv und das Spiel
fiktional: In der Handlung des Spiels hat Deutsch-
land den Zweiten Weltkrieg gewonnen und grol3e
Teile der Erde unter ein totalitares Regime gezwun-
gen. Diese militéarischen Erfolge wurden durch
Uberlegene Superwaffen wie beispielsweise Strah-
lenkanonen oder Kampfroboter ebenso wie durch
mythische Waffen und magische Beschwdrungen
ermdglicht. Hier zeigt sich, dass das Spiel eigenen
Gesetzten gehorcht und eine alternative Realitat
erschafft, indem es Elemente der Wirklichkeit auf-
greift und diese in ein eigenstandiges sekundar-
es semiotisches System im Lotmanschen Sinne
Uberfuhrt. Dies markiert im Abgleich mit der his-
torischen Wirklichkeit die dargestellte Welt schon
als nur fur das Spiel konstruiert und ermdglicht so,
trotz Immersionseffekten, eine Distanzierung der
Spielerinnen vom realen Nationalsozialismus.
Protagonist der Handlung ist Captain William ,B.
J.“ Blazkowicz, ein polnisch-stammiger US-Ameri-
kaner, der der US-Army und spater einer Wider-
standsgruppe angehdrt. Von Spiel zu Spiel kdmpft
sich Blazkowicz durch Horden diverser Gegner, die
im Dienst des NS-Regimes stehen. Anfangs noch
blofRe Personifikation hypermaskulinen Draufgéan-
gertums und Heldenmutes, erhalt der Protagonist
sukzessive durch die Abfolge der Spiele mehr Hin-
tergrundgeschichte.

3.1. Medialitat in Wolfenstein Il: The New Co-
lussus

Wir kommen zu unserem Beispiel Wolfenstein II:
The New Colossus (MachineGames; Bethesda
Softworks, 2017). Auf Ebene des Discours lassen
sich Bild- und Ton des Spiels und deren konkrete
inszenatorische Umsetzung verorten, ebenso wie

2 Vgl. am Beispiel des Mediums der Video-on-Demand-Serie die Kanonbildung auf der Basis eines traditionellen Kernfamilienmodells im aktuel-

len Serienkosmos (Kelsch, 2021).

3 Vgl. einfiihrend zur kultursemiotischen Videospielanalyse und ihrer Methodik Hennig, 2017.
4 Die Angaben zu Videospielen erfolgen nach dem folgenden Muster: Titel (Entwickler/Publisher, Erscheinungsjahr).
5 Die kulturelle Relevanz der Spielreihe zeigt sich im juingst erschienen Sammelband von (Brandenburg/Inderst/Wagner, 2022), der zehn Aufsatze

zu einzelnen Spielen und zur Wolfenstein-Reihe in sich vereint.
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Abbildung 2: Kampfszene aus Wolfenstein Il: The New Colossus (Bildquelle: Screenshot aus dem

PC-Spiel Wolfenstein II: The New Colossus; Sammlung Jakob Kelsch).

die spielerische Integration von Bedien-Elemen-
ten/lcons auf einer grafischen Oberflache (bei-
spielsweise mit Hilfe von Maus und Tastatur oder
Controller). Uber den Discours werden Welt und
Handlung des Spiels, das heil’t die Histoire trans-
portiert: Blazkowicz kampft als starker Arm einer
sozial- und ethnisch diversen Widerstandsgruppe
in einer besetzten Alternativversion der USA der
frihen 1960er-Jahre gegen das nationalsozialis-
tische Regime. Parallel dazu hat er personliche
Probleme mit seiner schwangeren Lebensgefahr-
tin Anya Oliwa zu bewaltigen. Was die Spielenden
hoéren und sehen, ist also Signifikant der Konzep-
te und ldeen der Spielwelt, die in ihrer regelhaften
Ordnung als Diegese das Signifikat bildet und auf
Merkmale des Dritten Reichs referiert, ohne dass
die Spielwelt dieses realistisch abbildet.

Die Medialitat des digitalen Spieles umfasst visu-
elle und auditive Elemente, ebenso wie Bedienele-
mente und die spielerischen Mechanismen.

Auf visueller Ebene des Spiels interagieren ver-
schiedene Elemente miteinander (vgl. Abb. 2).
Aus der Perspektive der Spielfigur erfahrt man die
Spielwelt. Diese enthalt unter anderem den abge-
bildeten Gerichtssaal. Dabei werden die Symbole
des NS-Regimes, also Reichsadler und Haken-
kreuz, prominent in Szene gesetzt. Allgemein ist
die Farbgebung gedeckt, die Beleuchtung kalt. Die
Szenerie lasst sich dementsprechend als dister
und bedrickend beschreiben. Der direkte Blick
durch die Augen des Protagonisten sorgt dabei fur
eine distanzlose Einbindung in das Geschehen.
Hande und Waffe sind im Zentrum des Bildes zu
sehen. Die Maxime des Spiels ist dementspre-
chend eindeutig: Diplomatie oder Dialog sind keine
Option, allein das Ausschalten der Opponent*innen
ist mdglich. Ein Zittern des Bildes verdeutlicht den
unterschiedlich intensiven Rickstol3 der Waffen

und bedingt somit eine weitere Immersion der
Spieler*innen, eine Mechanik, die als ,Waffenfeed-
back® etabliert ist. Auffallig ist ebenso die Darstel-
lung der Gegner*innen. Der gewohnliche gegne-
rische Soldat ist durch eine schwarze Rustung,
mit geschlossenem schwarzem Helm weitgehend
anonymisiert. Der Kampf wird nur selten gegen
konkret individuelle Gegner*innen ausgetragen,
sondern mehrheitlich gegen uniforme, gesichtslo-
se Wesen ohne individuelle Hintergriinde, die pars
pro toto das Regime verkérpern. Ein Gesicht und
eine Uberdies abweichende Erscheinung haben
verblindete Figuren — diese ausnahmslos ebenso
wie zentrale Opponent*innen. Letztere werden da-
bei als besonders grotesk und abstof3end darge-
stellt wie beispielsweise Irene Engel, eine sadisti-
sche Nazi-Kommandantin, deren Gesicht aufgrund
einer Attacke des Protagonisten in einem vorange-
henden Spiel stark entstellt ist. Zudem sind im lau-
fenden Spiel — mit Ausnahme spielfilmartig insze-
nierter ,Cutscenes®, die die Handlung des Spiels
vorantreiben, — Hinweise zu den spielerischen
Mechaniken zu sehen. Im obigen Beispiel wird ge-
zeigt, welche Taste gedrickt werden muss, um das
Maschinengewehr abzulegen oder von der Lafette
zu nehmen (vgl. Abb. 2). Zudem werden im unte-
ren Teil in Zahlenwerten die physische Gesundheit
der Spielfigur ebenso wie der Wert der Panzerung
und die Menge der verbleibenden Munition ange-
zeigt. Diese sind mit einfach und universell ver-
standlichen Piktogrammen (lcons) — einem Kreuz,
einem Schild und einer Patrone — gekennzeichnet.
Auf auditiver Ebene sind Gerausche des Kampfes
zu horen, vor allem das Rattern der Gewehre, so-
wie Stimmen und Lautauferungen der Figuren,
wobei die gegnerischen Soldaten vor allem einfa-
che AuBerungen wie beispielsweise ,Bewegung,
verdammt!“ oder Laute des Schmerzes von sich



),
Z
2
m)
—
o
L
l—
L
:<g
o
Y
(o'
I
L
—
o
|.u
)
Z
Z
L
|_
V4
4
o
o
o
%)
D)
<<
L
l—
I
O
o
|.u
[a'a)]

geben. Hinzu kommt die Hintergrundmusik des
Spiels. In der gezeigten Szene handelt es sich da-
bei um schnelle und harte Rockmusik, die zumeist
von Schussgerauschen uberdeckt wird. Dies sorgt
— in Verbindung mit raschen, fast gleitenden Bewe-
gungsablaufen — fur ein Geflhl der Dynamik und
Geschwindigkeit. Auch dies fordert die Immersion:
Die Spieler*innen sollen in einem Flow rasch vie-
le Gegner*innen téten und sich durch ihre Erfolge
belohnt flhlen.

Der letzte hier angefiuihrte Aspekt der Medialitat
des Spiels sind die konkreten Spielmechanismen,
welche Tasten also gedrickt werden missen, um
zu laufen, zu schie3en, nachzuladen, mit Gegen-
stdnden zu interagieren usf. Das wichtigste Spiel-
element, also das Schief3en, erfolgt dabei — nach
Standardeinstellungen — per Druck auf die lin-
ke Maustaste, also der Taste, die mit dem rech-
ten Zeigefinger am intuitivsten und raschesten zu
betatigen ist. Das mediale Dispositiv des Spiels,
der Apparat und seine durch ihn erzeugte media-
le Wirklichkeit, gratifizieren mit ihrer Inszenierung
das schnelle Klicken mit der Maustaste und damit
Schnelligkeit in einem sich wiederholenden, einfa-
chen Reiz-Reaktions-Schema.

Die Aspekte der Medialitat verweisen hiermit also
geschlossen auf eine martialische Inszenierung
der Handlung, die auf eine distanzlose Immersi-
on der Spielenden abzielt. Die Geschichte, die
hierbei durchlebt wird, ist linear und bietet keine
Wahlmadglichkeiten. Die Handlung wird in filmi-
schen Zwischensequenzen erzahlt und fuhrt den
Protagonisten in verschiedene Umgebungen, die
auf eine zielgerichtete Durchquerung ausgelegt
sind. Dieses Spielprinzip ist recht typisch fur line-
are Ego-Shooter und wird — aufgrund seiner ge-
ringen Ausweichmdglichkeiten — in der Regel als
»ochlauchlevel“ bezeichnet. Die mediale Verfasst-
heit von Wolfenstein II: The New Colossus ist da-
bei nur partiell spezifisch flir das einzelne Spiel.
Bestimme Darstellungsweisen (beispielsweise
Ego-Perspektive, zentrierte Waffen, uniforme Geg-
ner, lineares Leveldesign) und Mechanismen (bei-
spielsweise Schiel3en mit der Maustaste, Sprinten
mit der Umschalttaste usf.) sind im Rahmen des
Genres Ego-Shooter konventionalisiert und fiihren
somit innerhalb der Spieler*innenschaft zu einer
Habitualisierung, die die Hlrden fur den Einstieg in
das Spiel senkt. Hat man also einen Ego-Shooter
gespielt, findet man sich rascher in allen anderen
zurecht.

3.2 Textualitat in Wolfenstein 1l: The New Co-
lussus

Elemente der Textualitdt wurden zuvor bereits an-
gedeutet: Die Art und Weise, wie die Zeichen orga-
nisiert sind, sorgt fur eine eindeutige Inszenierung
der intradiegetischen Wirklichkeit und ihrer Regeln.
In der dusteren Spielwelt von Wolfenstein Il wird
die gewaltsame Konfrontation als einzig mogliche
Art der Interaktion mit potentiellen Feinden dar-
gestellt. Eine friedliche Auseinandersetzung mit
diesen Feinden als Individuen ist spielerisch nicht
moglich. Gerade durch ihre Uniformen werden die
Nazis als eine gesichtslose Masse inszeniert. Der
zentrale Zweck des Spiels besteht darin, in dyna-
mischen und abwechslungsreichen Ablaufen diese
Masse zu eliminieren. Als nicht-individuelle Person
und Masse gerat die Darstellung der Nazis in die
Nahe typischer, monstroser und amorpher Feinde
im Ego-Shooter wie Zombies oder andere absto-
Rende Monster. Die Gesichtslosigkeit der Nazis ist
also kein Alleinstellungsmerkmal des betrachteten
Spiels. Sie tritt hier aber insofern besonders hervor,
als es sich bei den Gegnern um Nazis aus einer
US-amerikanischen Perspektive handelt. Spiel-
funktion (gesichtsloser, nicht-individueller Gegner)
und kulturelles Wissen Uber Nazis (uniformierte,
gesichtslose Masse aus Sicht der US-Amerikaner)
korrelieren hier miteinander.

Die Opposition gegen das Regime wird im Spiel
in Bezug auf den Protagonisten Captain William
.B. J.“ Blazkowicz mit groRer Selbstverstand-
lichkeit heroisiert. Es existiert zwar spielintern
eine kulturell wie ethnisch vielfaltige Gruppe an
Widerstandskampfer*innen. Im Zentrum steht
aber das heldenhafte Individuum, das sich einem
Ubermachtigen Gegner stellt. Captain Blazkowicz
kann im heroischen Kampf bewirken, woran die
Widerstandskampfer*innen im Untergrund bisher
scheiterten. Trotz offensichtlicher Chancenlosigkeit
angesichts der Masse an Nazis gelingt es diesem
exzeptionellen Draufganger den Feind wiederholt
in seine Schranken zu verweisen und damit des-
sen enorme Unzulanglichkeiten blofRzustellen. Da-
mit stilisiert das Spiel den Sieg der Spieler*innen
als einen Sieg des Heldenmutes und der Mensch-
lichkeit gegen das Bosartige und Unmenschliche.
Kurz gesagt entwirft das Spiel einen hochgradig
stereotypisierten Weltentwurf, wie er auch aus Su-
perheldenfilmen bekannt ist.® Die Spielenden sind
ausfuihrendes Organ, ihre Rolle besteht darin, die
Gegner erfolgreich auszuschalten. Ein zwischen-
zeitliches Scheitern bedeutet dabei kein Ende der

6 Durch Ubernahme narrativer Muster und von Inszenierungsstrategien lassen sich Videospiele im gréReren Umfeld transmedialer Phdnomene
verorten; dies wird umso offensichtlicher, wenn Spiele zusammen mit Filmen, Blchern und Comics Zugang zu derselben Diegese gewahren;

vgl. zum transmedialen Erzahlen grundlegend (Decker, 2016).



Handlung oder einen alternativen Verlauf, sondern
eine Fortfihrung ab einem vorherigen Speicher-
punkt. Es ist also nicht moglich, die Narration tat-
sachlich zu beeinflussen, sie bleibt konstant und
vermittelt ein vorgefestigtes Normgefuge.

3.3 Kulturalitat in Wolfenstein 1l: The New Co-
lussus

Um das Weltmodell eines Spiels nachvollziehen
zu kdénnen, ist der Aspekt von Kulturalitat von be-
sonderer Bedeutung. Dieser Aspekt spielt auch
beim unterrichtlichen medialen ErschlieRen eine
essentielle Rolle. Mehr noch als in rein fiktionalen
Erzahlungen ist der Ruckgriff auf kulturelles Wis-
sen in unserem/hier analysierten Beispiel Wolfen-
stein tatsachlich dullerst prominent. Explizit wird
auf historische Gegebenheiten referiert, eben vor
allem den Nationalsozialismus und den zweiten
Weltkrieg. Das Wissen um die Verbrechen und
die Ideologie des Regimes kann als gegeben ge-
setzt werden und wird dementsprechend nicht wei-
ter erklart, damit aber auch ausgeblendet und im
Spiel marginalisiert. Ebenso ist eindeutig, dass es
sich um einen alternativen Weltentwurf handelt, in
dem die Achsenméchte den Krieg im Gegensatz
zu Realitdt gewonnen haben. Die Perspektive auf
das Geschehen ist dabei eine spezifisch amerika-
nische, das heif’t, dass die Deutschen ein kulturell
nicht hinterfragtes Feindbild sind.
Ausschlaggebender fur das Weltmodell des Spiels
als der Ruckgriff auf reale historische Gegebenhei-
ten ist aber ihre spezifische Modifikation. Diese ba-
siert massiv auf Referenzen auf popularkulturelle
Topoi in Bezug auf das Dritte Reich. Die Darstel-
lungsweisen sind dabei deutlich an die Strategien
des Exploitation- oder Nazisploitation-Genres an-
gelegt.” Dies wird bereits am Beispiel der Ober-
gruppenfiuhrerin Irene Engel deutlich, im Spiel
oft ,Frau Engel“ genannt (auch in der englischen
Sprachversion).

Abbildung 3: Frau Engel in Wolfenstein Il: The New Co-
lossus (Bildquelle: Screenshot aus dem PC-Spiel Wolfen-
stein Il: The New Colossus; Sammlung Jakob Kelsch).
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FILM OFFENSIVE AND SHOCKING —the M. g:;:ﬂn:‘
Abbildung 4: Filmplakat zu llsa, She Wolf of the
SS (CAN/USA, 1974; Bildquelle: https://com-
mons.wikimedia.org/wiki/File:llsa_she_wolf
of _ss_poster 02.jpg)

SCENES [N

Engel (vgl. Abb. 3) dhnelt in ihrer Darstellung ex-
plizit der Figur llsa aus dem Film /lsa, She Wolf
of the SS des US-amerikanischen Regisseur Don
Edmonds aus dem Jahr 1975 (vgl. Abb. 4). Die-
ser Film, in dem die Kommandantin eines medizi-
nischen Versuchslagers ihren Sadismus und ihre
sexuellen Begierden auslebt, gilt als Klassiker des
Nazisploitation-Genres. Auch durch weitere Dar-
stellungsmittel, wie den Einsatz brutaler und bluti-
ger Gewalt in Verbindung mit Nacktheit stellt sich
Wolfenstein in die Exploitation-Tradition. So reifdt
sich die hochschwangere Anya Oliwa in einer fina-
len Auseinandersetzung ihre Bluse vom Leib und
feuert blutiberstromt und oben ohne auf Nazis,
wahrend sie auf dem am Boden liegenden Avatar
der Spieler*innen sitzt.

Darlber hinaus greift die Spielereihe die kulturelle
Tendenz auf, Nazis mit Gbernatirlichen Elementen,
okkultem Wissen, futuristischer Technik und Uber-
machtigen Geheimwaffen zu verknipfen (Bender,
2012: S. 131). Gleichzeitig werden bestimmte Be-
reiche, wie die Verbrechen des Holocaust weit-
gehend ausgespart und nur abgemildert grafisch
dargestellt. Die Nazis sind bose, weil sie bése sind
— einer weiteren Erklarung bedarf es nicht. Eine
ernsthafte Auseinandersetzung mit den deutschen
Verbrechen wird im Rahmen des exploitativen
Unterhaltungsmediums gescheut, wohl auch um
potenzielle Kontroversen oder Fehltritte zu vermei-
den. Gerade die Abweichung von der kulturellen
Wirklichkeit ist hier relevant: Es geht keinesfalls
um eine akkurate Darstellung historischer Fakten,

7 Stiglegger (1999, S. 10) bezeichnet Exploitation (von engl. ,Ausbeutung“) als einen ,Inszenierungsstil, der sich auf Filme bezieht, die aus einer
reierischen Grundidee ein Hochstmal an visuellen Schauwerten beziehen.” Das Unter-Genre der Nazisploitation stellt Gewalttaten durch
stereotypisierte Nazis, vornehmlich Angehdrige der SS, in den Vordergrund und verknlpft diese haufig mit sadomasochistischer Sexualitat.
Schock-, Ekel- und Erregungseffekte dominieren hier jede Form historischer Akkuratesse (Magilow, 2012, S. 1-18; Stiglegger, 2012, S. 31f.).

y.
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sondern um die immersive und ludologisch nutzbar
gemachte Zelebrierung eines kulturellen Mythos.
Diese Darstellung ist dabei keinesfalls unproble-
matisch, zumal es sich bei Wolfenstein nicht um
einen Einzelfall handelt. Auch zahlreiche andere
Spiele, die in dieser historischen Epoche verortet
sind, sparen die aul3erordentlichen Grauel des Drit-
ten Reiches aus oder mischen diese mit Uberna-
turlichen und fantastischen Elementen: Beispiels-
weise spart der Ego-Shooter Call of Duty: WWII
(Sledgehammer Games/Raven Software; Activisi-
on, 2017) die Shoa allgemein aus und verfugt zu-
dem Uber einen Modus, in dem man Zombie-Nazis
bekampft. Ahnlich verhalt es sich in der Zombie
Army Trilogy (Rebellion Developments; Rebellion
Developments/Sold Out, 2015). In Iron Sky: Invasi-
on (Reality Pump; TopWare Interactive, 2012), der
Spiel-Umsetzung des Filmes lron Sky (FIN/D/AUS
2012), bekédmpfen die Spielenden Nazis, die nach
dem Ende des zweiten Weltkrieges eine Basis auf
der dunklen Seite des Mondes errichtet haben
und nun die Erde mit Raumschiffen attackieren. In
Dino D-Day (800 North/Digital Ranch, 2011) zieht
das Dritte Reich mit geklonten Dinosauriern in die
Schlacht.

3.4 Historizitat in Wolfenstein 1I: The New Co-
lussus

Betrachtet man Wolfenstein II: The New Colos-
sus schlielllich vor der Folie der Historizitat, das
heillt im Kontext seiner Entstehungszeit und der
hier adaptierten Darstellungsstrategien, |asst sich
das Spiel als symptomatisch fir einen bestimmten
medialen Umgang mit dem Nationalsozialismus
verstehen. Diese Darstellung hat dabei durchaus
Auswirkungen in Bezug auf die Erinnerung an das
Dritte Reich. Zwar dulrfte die historische Realitat
aktuell noch weitgehend bekannt sein, diese ist
in groRen Bereichen popularkultureller Unterhal-
tung jedoch irrelevant. Das Dritte Reich wird von
der Realitdt entkoppelt und zu einem morbiden
Faszinosum (Magilow & Silverman, 2020). An die
Stelle realer historischer Personlichkeiten treten
Antagonisten wie Frau Engel oder — in anderen
Teilen der Wolfenstein-Reihe — der sadistische
Mediziner General Wilhelm ,Totenkopf Strasse.
Mehr als an reale Vorbilder erinnern diese Figu-
ren an stereotype Superschurken wie den grol3-
machtigen, bésen Magier oder den wahnsinnigen
Wissenschaftler. Die Narration erhalt durch die
Darstellung des heroischen Kampfes des Guten
gegen das Bose einen marchenhaften Charak-
ter. Es findet eine Entpolitisierung und Enthistori-
sierung statt. In Rickbezug auf die Kulturalitat ist
diese Entwicklung auch auf die Dominanz eines

spezifisch US-amerikanischen Blickwinkels in der
Unterhaltungskultur zurtickzufiihren. Ein redukti-
ver amerikanischer Heldenmythos durchdringt die
Darstellungsweise bis ins letzte. Es muss nicht er-
klart werden, warum Nationalsozialist*innen bdse
sind. Sie sind quasi eine natlrliche Verkorperung
des Bdsen und Despotischen, das von den USA
zerschlagen werden muss. Es handelt sich um ein
kulturell tief verankertes Dogma, das unhinterfragt
fur sich selbst steht.

Ein kritischer Faktor bestand in den letzten Jahren
im Verbot der Darstellung von Hakenkreuzen in
den deutschen Versionen der Spiele auf Basis der
sogenannten ,Sozialadaquanzklausel®. Laut die-
ser dirfen ,Propagandamittel oder Kennzeichen
verfassungswidriger Organisationen“ nur dann
verwendet werden, wenn dies ,der staatsburgerli-
chen Aufklarung, der Abwehr verfassungswidriger
Bestrebungen, der Kunst oder der Wissenschaft,
der Forschung oder der Lehre, der Berichterstat-
tung Uber Vorgange des Zeitgeschehens oder
der Geschichte oder ahnlichen Zwecken dient"
(88§86, StGB). Nach einem richterlichen Urteil zur
Bewertung von Wolfenstein 3D durften in Video-
spielen in Deutschland seit 1989 keine Hakenkreu-
ze oder aquivalente Symboliken gezeigt werden
(Busch, 2018). Aufgrund der Befurchtung einer
Uber die reine Symbolik hinausgehenden Zensur
lied dies bizarre Bliten sprief3en: In den speziell
deutschsprachigen Versionen der Spiele wur-
den Symbole wie das Hakenkreuz beispielsweise
durch ein schwarzes Kreuz ersetzt. Aus Adolf Hitler
wurde im Strategiespiel War Leaders — Clash of
Nations (Enigma Software; The Games Company,
2008) ,Reinhold Tessler” mitsamt fiktiver Biografie.
Andere historische Staatsoberhaupter blieben in
der Darstellung des Spiels klar erkennbar (Bender,
2012, S. 153f.). Im oben betrachten Wolfenstein Il:
The New Colossus wird der — im englischen Ori-
ginal so benannte — Adolf Hitler zum ,Obersten
Kanzler Heiler”. Dieser verwendet statt dem Be-
griff ,Jude® das Wort ,Verrater. Damit nahert sich
das Spiel — wenn auch sicherlich ungewollt — der
Sprache des Nationalsozialismus an (Wainwright,
2019). Nach einer Anpassung der Regelungen
durch die USK im Jahr 2018 dirfen Videospiele
nunmehr unter denselben Voraussetzungen wie
beispielsweise Filme und Serien Hakenkreuze und
andere Symbole zeigen. Das Hakenkreuzverbot in
Spielen zeugte einerseits von einer Einschatzung
des digitalen Spiels als nicht gleichwertig mit ande-
ren Kunstformen und andererseits von unterstell-
ter mangelnder Medienkompetenz der Spielenden
im Sinne der IML. Es wurde Ubersehen, dass die
Behinderung oder das Aussparen einer Auseinan-
dersetzung mit der Realitat gerade nicht zu einer



erhdhten Sensibilitdt fuhren. Vielmehr kann dies
durch die Damonisierung des Nationalsozialismus
exakt den gegenteiligen Effekt haben und in einer
Verfalschung sensibler historischer Gegebenhei-
ten minden.®

4. Medienkunde und IML: Semiosphare

Wir fassen unsere Ergebnisse, die anhand der vier
Analyse-Aspekte herauskristallisiert wurden, ab-
schlielfend zusammen: Auf der Ebene der Medi-
alitat des Beispiels haben wir visuelle und auditive
Darstellungsweisen ebenso wie Spielmechaniken
betrachtet, die die Wahrnehmung und die Interakti-
on mit der Spielwelt mal3geblich filtern. Auf Ebene
der Textualitat wurde der spezifisch durch die Medi-
alitat inszenierte Weltentwurf des Spiels beschrie-
ben. Um diesen analytisch erschliellen zu kénnen,
wurde die Kulturalitdt des Spiels untersucht und
es wurde erlautert, welches kulturelle Wissen hier
auf welche Weise verarbeitet wird. Die Grunde fur
die spezifische Inszenierung des Weltentwurfs und
der Handlung liegen in seiner Historizitat begrun-
det, also der Kopplung des Spiels an seinen Ent-
stehungszeitpunkt und den zu diesem Zeitpunkt
geltenden Konventionen der Verarbeitung deut-
scher Vergangenheit. Aus der Betrachtung der Me-
dialitat, Textualitat, Kulturalitdt und Historizitat von
Wolfenstein II: The New Colossus ergibt sich ein
eindeutiges Modell der medialen Reprasentation
eines historischen Topos. Reale Gegebenheiten
werden zum Zwecke der Unterhaltung einerseits
um Inhalte reduziert, die potenziell zu sensibel und
verletzend fur ein breites Publikum sind. Anderer-
seits werden sie mit unterhaltsamen Elementen
mit geringem Tiefgang angereichert, also fantasti-
schen Elementen, expliziter Gewaltdarstellung und
marchenhaften Strukturen. Die Darstellung ist so-
mit als von der historischen Realitat entfremdet zu
betrachten.

Aus dem Vergleich mit weiteren digitalen Spielen,
also der Einordnung in einen gréReren kulturhisto-
rischen Kontext, ergibt sich, dass es sich bei dieser
Art der Darstellung nicht um einen neuartigen Ein-
zelfall handelt. Bereits zuvor wurden Beispiele fir
die Verknipfung mit Horror, Science-Fiction und
Okkultismus genannt. Auch unabhangig davon
nehmen Triple-A-Spiele — also von grolden Firmen
publizierte Titel, die auf ein Massenpublikum ab-
zielen — eine deutliche Reduktion in der Darstel-
lung des Dritten Reiches vor. Der Umgang mit der
Thematik fokussiert sich auf den kriegerischen As-
pekt des Zweiten Weltkrieges, ohne dessen Hin-
tergrinde zu beleuchten. Prominente Ego-Shooter
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wie Teile der Call of Duty-Reihe, der Battlefield-
Reihe (Digital lllusions CE; Electronic Arts, 2002-
2018), der Medal of Honor-Reihe (DreamWorks In-
teractive u.a.; Electronic Arts, 1999-2020) und der
Sniper Elite-Reihe (Rebellion Developments, MC2
France u.a., 2005-2017) fokussieren den Kampf
gegen Nationalsozialist*innen, meist aus US-ame-
rikanischer Perspektive. Der Multiplayer — also ein
Modus, in dem die Spielenden gegen andere Spie-
lende antreten, — erlaubt es nicht selten auch An-
gehorige der deutschen Armee oder verblindeter
Streitkrafte zu spielen. Daneben wurden Uber die
Jahre Simulatoren wie Secret Weapons of the Luft-
waffe (Lawrence Holland; Lucasfilm Games, 1991)
oder Strategiespiele entwickelt, in denen man mal
Alliierte oder Achsenmachte als militdrische Frak-
tionen auf das Schlachtfeld fihrt. Beispiele hier-
fur sind Panzer General (SSI/Mindscape, 1994),
die Hearts of Iron-Reihe (Paradox Interactive u.a.,
2003-2016) oder Steel Division 2 (Eugen Systems,
2019). Da sich das Spielgeschehen, insbeson-
dere in den genannten Strategiespielen, auf das
Schlachtfeld beschrankt und keine rollenspieleri-
schen Elemente umfasst, kommt es hier nicht zu
einer andersgearteten Auseinandersetzung mit
Nazi-Deutschland — der Ursprung des Konflikts ist
irrelevant (Pfister, 2016). Der Spieleentwickler Jorg
Friedrich beschrieb treffend die Ubliche Darstellung
des Dritten Reichs in Computerspielen im Jahr
2017 folgendermalen: ,Spiele sind das erzahlende
Medium des 21. Jahrhunderts. Wirde aber jemand
heute alles, was er Uber die Geschichte des Dritten
Reich weil3, ausschlieRlich aus Computerspielen
lernen, dann gabe es in dieser Geschichte keinen
Holocaust und Nazis waren die Fraktion, die zwar
niemand mag, die aber die schicksten Uniformen
und die besten Panzer hat” (Zimmermann 2017).

Unter Bezug auf das Modell der Semiosphare
Iasst sich also bezlglich der Reprasentation des
Dritten Reiches in digitalen Spielen ein Kanon ab-
strahieren: Im Zentrum der Semiosphéare digitaler
Spiele findet sich die beschriebene simplifizierte,
amerikanisierte Darstellung des Zweiten Welt-
kriegs als eindeutiger Konflikt des Guten gegen
das Bose — wobei das Bose in besonderer Wei-
se damonisiert wird. Das reihenweise Tdten und
damit die komplette Vernichtung des Gegners sind
hierbei in der Regel die einzigen Spielziele. Hier
bestehen deutliche Uberschneidungspunkte mit
anderen Spielen, insbesondere des Ego-Shooter-
und Strategie-Genres. Eine Reduktion des Kon-
fliktes auf klare Fronten ist zur Aufrechterhaltung
dieses Prinzips unumganglich. Hier ergibt sich
ein interessanter Konflikt zwischen Medialitat und

8 Vgl. dieses Ergebnis zur Aufarbeitung der NS-Vergangenheit in anderen Spielen der Wolfenstein-Reihe aus einer adaptationstheoretischen

Perspektive auch in Schafke-Zell (2019).
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Kulturalitat: Auf spielmechanischer Ebene gibt es
keine Alternativen zum militarisch-destruktiven
Agieren auf dem Bildschirm, wahrend auf kulturel-
ler Ebene der Krieg verurteilt und unter Umstanden
das menschliche Drama auf Seiten der Spielfiguren
betont werden. Selbst wenn also spielintern Kritik
an Krieg und Gewalt gelbt und deren negative
Konsequenzen gezeigt werden, so ist es — moch-
te man weiterspielen — nicht moglich, gewaltsame
Handlungen einzustellen. Die Medialitat hat hier di-
rekten Einfluss auf die kulturelle Verarbeitung und
modifiziert diese.

Nun stehen diese Elemente im Zentrum der Semio-
sphéare nicht isoliert fir sich. Seit Ende der 2010er-
Jahre etabliert sich ein weniger kriegsfokussierter
und martialischer Umgang mit der Thematik im
digitalen Spiel. Spiele nicht amerikanischer Prove-
nienz, wie Attentat 1942 (Charles Games, 2017),
My Child: Lebensborn (Elin Festgy/Teknopilot,
2018), My Memory of Us (Juggler Games/Crun-
ching Koalas; IMGN.PRO, 2018) oder Through the
Darkest of Times (Paintbucket Games; HandyGa-
mes, 2020) thematisieren gezielt die Verbrechen
Deutschlands im Nationalsozialismus. So organi-
sieren die Spieler*innen im deutschen Through the
Darkest of Times eine Widerstandsgruppe im er-
starkenden Nationalsozialismus. Bei diesen Spie-
len handelt es sich ausnahmslos um sogenannte
.Indie“- und ,Serious-Games*, also Spiele mit ge-
ringem Produktionsbudget, die auf ernsthafte und
reflektierte Weise sensible Thematiken verhan-
deln. Haufig steht dabei der direkte Realitatsbezug
im Vordergrund, sowie die Intention, Wissen Uber,
sowie Verstandnis und Sensibilitat fur diese Inhal-
te zu vermitteln. Obwohl diese Darstellungen sich
aktuell am Rande der genannten Semiosphare be-
finden, Uben sie auch einen gewissen Einfluss auf
den zentralen Kanon aus und bedingen potenziell
einen Wandel.

Wie betont handelt es sich bei der Semiosphare
um ein Modell zur Erfassung eines medialen Dis-
positivs. Dementsprechend ist die Darstellung des
Nationalsozialismus im digitalen Spiel sowohl ein
Teilbereich des deutlich groReren Bereiches der
Konzeption von Welt im digitalen Spiel als auch
der allgemeinen Reprasentation des Nationalso-
zialismus in der Popularkultur. Dies wird bereits
in den intermedialen und intertextuellen Bezligen
in Wolfenstein deutlich und eréffnet den Blick auf
eine komplexe VerknUpfungsstruktur. Einzelne
mediale Darstellungsweisen, so wird deutlich,
sind nicht isoliert, sondern stets als Teil grél3erer
Zusammenhange zu betrachten, die durch ge-
genseitige Beeinflussung einem konstanten Wan-
del unterliegen. Spielende digitaler Spiele sind in

9 Vgl. weiterfiihrend Graf (2020).

Bezug auf ihre Mediennutzung nicht auf dieses
Medium beschrankt, sondern beziehen ihre Kennt-
nisse auch auf anderem Wege. In Bezug auf das
obige Zitat Joérg Friedrichs sind Computerspiele
eben nicht die einzige Quelle Gber die Geschichte
des Dritten Reiches. Eingebettet in einen grofie-
ren Zusammenhang ist eine reduktive Darstellung
weniger problematisch als nur als ein singulares
Phanomen, zumal dann, wenn sie klare Fiktionali-
tatssignale sendet. Im Falle der genannten Spiele
sind dies die Ubernaturlichen Elemente, eine cine-
astische Inszenierung oder ein absurd-komischer
Einsatz von Gewalt.

Es ist Teil von IML, diese globalen Zusammenhan-
ge zu erkennen und ein Medium nicht als isolier-
tes Einzelphdnomen zu betrachten, das aus sich
heraus entsteht und unbeeinflusst wirkt. Der vor-
gestellte Ansatz, aus einzelnen Aspekten eines
Textes ein Gesamtbild zu erschlieBen und dieses
wiederum in einen groReren, interdependenten
Zusammenhang einzuordnen, kann Schlussel zu
jenem fachkundigen und kritischen Umgang mit
Medien sein, welcher Ziel eines im Sinne der IML
gewinnbringenden Unterrichts darstellen sollte.
Durch eine Annaherung an ernsthafte Thematiken
Uber die Popularkultur wie in unserem Beispiel wird
zudem die Hurde fur die Lernenden bewusst nied-
rig gesetzt. Nimmt man hier eine Reduktion auf
wenige einfache Fragen vor, die die Bearbeitung
im Unterricht einleiten/fhren kdnnten, so sollten
die ersten Schritte sein: (i) Welche Inhalte vermit-
telt ein Text wie ein Videospiel auf welche Weise,
(ii) welche kulturellen Wissensmengen werden vo-
rausgesetzt und verarbeitet, (iii) inwiefern ergibt
sich dies aus einem historischen Zusammenhang
und (iv) in welchem gréReren intermedialen und
intertextuellen Zusammenhang ist dieser Text zu
betrachten? Mit diesen grundsatzlichen Fragen
kann ein Bewusstsein daflr geschaffen werden,
jede mediale vermittelte Konstruktion zu hinterfra-
gen. Erste Bausteine fur eine Medienkompetenz
beispielsweise im Geschichts- oder Ethikunterricht
zu liefern, ist unser Anliegen mit diesem Artikel.®



Spiele

Attentat 1942 (Charles Games, 2017)

Battlefield-Reihe (Digital Illusions CE; Electronic Arts,
2002-2018)

Call of Duty: WWII (Sledgehammer Games/Raven Soft-
ware; Activision, 2017)

Castle Wolfenstein (Muse Software, 1981)

Dino D-Day (800 North/Digital Ranch, 2011)

Hearts of Iron-Reihe (Paradox Interactive u.a., 2003-
2016)

Medal of Honor-Reihe (DreamWorks Interactive u.a.;
Electronic Arts, 1999-2020)

My Child: Lebensborn (Elin Festgy/Teknopilot, 2018)

My Memory of Us (Juggler Games/Crunching Koalas;
IMGN.PRO, 2018)

Panzer General (SSI/Mindscape, 1994)

Filmografie

llsa, She Wolf of the SS (USA 1975, Don Edmonds)
Iron Sky (FIN/D/AUS 2012, Timo Vuorensola)
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PAradigma

Beim internationalen Forschungsprojekt InVerS (Internationale Vergleichsstudie zu Studien- und Berufswahl-
prozessen) handelt es sich um eine vergleichende Quer- und Langsschnittstudie zu Studien- und Berufswahl-
motiven von angehenden Lehrkraften aus unterschiedlichen Lehrprofessionen und Landern. Dieser Artikel gibt
einen Uberblick tber das Projekt InVerS in seiner Gesamtstruktur und stellt exemplarisch Teilprojekte aus der
Studie vor.

Aus den Erkenntnissen konnen nachfolgend Handlungsempfehlungen und best-practice-Beispiele fiir die Lehr-
kraftebildung, Empfehlungen fir die Kandidat*innen-Auswahl in der Studieneingangs- und Berufsberatungs-
phase oder fundierte Motivationsanreize fir den Verbleib im Beruf wahrend der Erwerbstatigkeit entstehen.
Im vorliegenden Beitrag werden das Forschungsdesign sowie die zugrundeliegenden Fragestellungen und
theoretische Einordnung prasentiert. Zusatzlich werden erste Zwischenergebnisse vorgestellt. Die Studie be-
findet sich im Moment noch in der Erhebungsphase und ist mit Dissertationsarbeiten verkntpft. Deren Publi-

kation soll nicht vorgegriffen werden.

1. Einleitung

Bereits im Jahr 2006 spielte das Thema der Be-
rufswahlmotivation im Lehramt eine Rolle in der
Passauer Forschung. Prof. Guido Pollak (Eberle
& Pollak, 2006) veroffentlichte in der vorliegenden
Reihe einen Bericht Gber die Ergebnisse einer Stu-
die zur Berufswahlmotivation von Passauer Lehr-
amtsstudierenden.

Wir schlie3en uns mit einer Erweiterung des Samp-
les und der Verwendung anderer (international va-
lidierter) Fragebdgen an seine Fragestellungen mit
unserer Studie an. Auch wenn unser Sample nicht
nur Passauer Studierende umfasst, werden diese
in der Studie InVers in verschiedenen Subgrup-
pen spezifisch betrachtet. In der Ausgabe 2017
von Paradigma berichtete Prof. Christina Hansen
Uber das Modellcurriculum, eine spezifische Pas-
sauer Variante des Lehramtspraktikums (Hansen
2017a). Mit dem hier vorgestellten Studiendesign
besteht nun die Moglichkeit, dieses zu evaluieren
und Unterschiede zwischen den einzelnen Prakti-
kumsangeboten an der Universitat Passau zu un-
tersuchen.

In diesem Kapitel werden der gegenwartige Stand
der Forschung, die Ausgangslagen fur das For-
schungsprojekt InVerS und die daraus resultieren-
den Desiderate beschrieben. Der somit skizzierte
Rahmen lasst die Ziele des Forschungsprojekts
ableiten, aus denen sich vielfaltige Fragestellun-
gen ergeben.

1.1. Ausgangslage

Der Weltlehrertag am 5. Oktober 2023 stand un-
ter dem Motto ,Gute Bildung braucht Lehrkraf-
te — Lehrkraftemangel weltweit bekampfen® (vgl.
Deutsches Schulportal der Robert Bosch Stif-
tung, 2023), laut einer Berechnung der Deutschen
UNESCO-Kommission mangelt es aktuell weltweit
an Lehrer*innen und bis zum Jahr 2030 fehlen welt-
weit sogar 69 Millionen Lehrkrafte (vgl. UNESCO,
2021). Der Lehrkrafte-Mangel sowie das Verlassen
der Lehrprofession vor dem Pensionierungsalter
stellen das Bildungswesen international vor grof3e
Herausforderungen (OECD, 2005).

In diesem Zusammenhang liegt das politische so-
wie wissenschaftliche Interesse nicht nur darin he-
rauszufinden, wie die Rekrutierung und Ausbildung
von genlgend Lehrkraften, sondern vor allem von
geeigneten Lehrkraften stattfinden kann, die der
Profession bis zur Pension verbunden bleiben. Be-
rufswahlmotive und Einstellungen zum Beruf sind
von daher ein aktuelles Thema in der Konzeption
zeitgemaler Lehrkrafte-Bildung.

Die Berufswahlmotivation fur das Lehramt stellt seit
geraumer Zeit ein Forschungsgebiet dar (Richard-
son & Watt, 2006; Watt & Richardson, 2008; Keller-
Schneider, 2011; Konig & Rothland, 2018).

Bei der Durchsicht einiger bereits erfolgreich abge-
schlossener Forschungsprojekte zu diesem The-
ma (u.a. Rothland et al., 2018) fiel ins Auge, dass
oftmals Einzelbestandteile der Berufs- und Studi-
enwahlmotivation von Lehramtsstudierenden mit
jeweils einzelnen methodischen Settings betrach-
tet wurden. Es gibt tatsachlich wenige langsschnitt-
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liche Untersuchun-gen, die auch die qualitative
Untersuchung der Professionalisierung miteinbe-
ziehen. Mit diesem Projekt wird versucht, ein Dach
zu bieten, unter dem sich mehrere Einzelprojekte
mit jeweils spezifischen Fokussen, unterschied-
lichen Perspektiven und Methoden zusammen-
schlieffen und durch die enge Kooperation und
teilweise Mehrfachuntersuchungen in der gleichen
Kohorte noch aussagekraftigere und tiefergehen-
de Beitrage als die vorliegenden liefern kdnnen.

1.2. Darstellung des
InVerS

Forschungsprojekts

Das Forschungsprojekt InVerS (Internationale Ver-
gleichsstudie zu Studien- und Berufswahlprozes-
sen), welches an der Universitat Passau entwickelt
wurde, schlie3t sich den Vorarbeiten deutscher
(Rothland et al., 2018) und internationaler For-
schungsgruppen (Watt et al., 2006; Mayr, 2016) an
und erweitert das Forschungsdesign um folgende
Elemente:

Die Landerauswahl der befragten Lehramtsstu-
dierenden ist im hier vorgestellten Projekt interna-
tional und geht Uber bisherige Landervergleiche
(z.B. nur deutschsprachige Lander wie bei den Au-
toren Rothland und Konig, u.a. 2018) der Berufs-
wahlmotivation hinaus. Bisher wurden grofitenteils
Studien zu einzelnen Landern mit den FIT-Choice-
Skalen durchgefuhrt (Watt und Richardson, 2008).
Die von uns ausgewahlten Lander (Israel, Stdaf-
rika, Deutschland, Osterreich, Schweiz) sind sich
in der Ausbildungslange und den herrschenden
Richtlinien zur Lehrkrafte-Bildung ahnlich genug,
um zu ungefahr gleichen Zeitpunkten Daten mit
dem gleichen Befragungsinstrument erheben zu
konnen. Gleichwohl gelingt dann ein landerspezi-
fischer Vergleich, um internationale Unterschiede
zu untersuchen.

Methodisch zeichnet sich das Projekt durch die
Verwendung des Mixed-Methods-Paradigmas
(Kuckartz, 2018) aus, um Desiderate aus der For-
schungsgemeinschaft bearbeiten zu kénnen. Die
Betrachtung unterschiedlicher Praktikumsformen,
unterschiedlicher Lehrenden-Professionen (hier ist
insbesondere die Betrachtung der Pflegepadago-
gik in Osterreich zu nennen) sowie die internatio-
nale Langsschnittbetrachtung sind Besonderheiten
der InVerS-Studie.

Mittels einer Methodentriangulation werden sowohl
quantitative als auch qualitative Verfahren einge-
setzt und miteinander kombiniert. Zusatzlich findet
in einer flankierenden Studie eine Erhebung der
Studien- und Berufswahlmotive sowie Einstellun-
gen angehender Lehrkrafte in der Pflegeausbil-
dung (Pflegepadagogik) in Osterreich statt. Das

Teilprojekt in der Pflegepadagogik fult auf den
gleichen Erhebungsinstrumenten, sodass Zusam-
menarbeit und Austausch gut gelingen konnen.
Im Rahmen von InVerS sollen die Ergebnisse aus
dem Berufsfeld Pflege mit den Ergebnissen aus
der Grundschulpadagogik verglichen und diskutiert
werden, dabei stehen Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede im Mittelpunkt. Der Vergleich der beiden
Gruppen ergab sich aus der in der rezenten Litera-
tur beschriebenen Ahnlichkeit der Berufe ,Pflege”
und ,Lehre” in Bezug auf mehrere Aspekte. Beide
Berufe sind Sozialberufe mit sozialer Verantwor-
tung, ihre Akteure verfigen Uber biografisches
Vorwissen und in beiden Berufen gab und gibt
es Professionalisierungsbestrebungen (Schwarz-
Govaers, 2005; Neuweg, 2007; Weyland & Reiber,
2013; Giesecke, 2015).

Nicht nur die Studien- und Berufswahlmotivation
zu Beginn eines Studiums sollen in diesem For-
schungsprojekt betrachtet werden, sondern auch
etwaige Veranderungen im Verlauf des Studi-
ums beziehungsweise der universitaren Phase
der Lehrkrafte-Bildung im Sinne der Professiona-
lisierung (Baumert & Kunter 2011). Bisherige Er-
kenntnisse legen nahe, dass neben der Sozialisie-
rung durch das Elternhaus fur die Berufswahl auch
Anregungen im Studium (bspw. Praktikumsgestal-
tung, reflexionsanregende Umgebung im Prakti-
kum) eine entscheidende Rolle spielen (Kénig &
Rothland, 2018). Subjektive Einstellungen zum
Lehrberuf und Studienverlauf werden gesondert in
Expert*innen-Interviews (Meuser und Nagel, 1991)
erhoben.

Der Einfluss der sich in Dauer, Lange und inhaltli-
cher Ausgestaltung voneinander unterscheidenden
Formen der Lehrer*innen-Bildung in funf sowohl
kulturell als auch sprachlich unterschiedlichen Lan-
dern wird in der vorgestellten Studie ebenso be-
trachtet wie, auf die Lehrkrafte-Bildung in Passau
spezifisch bezogen, der Einfluss verschiedener
Formen des Praktikums sowie der Einfluss reflexi-
onsanregender Settings.

Die Studie greift insofern Desiderate aus der ak-
tuellen Forschungsliteratur auf und adressiert die-
se in Teilprojekten. Es werden also neue Erkennt-
nisse zu Veranderungen uber die Zeit hinweg bei
Studien- und Berufswahlmotivationen sowie neue
Einsichten flr den internationalen Vergleich der
Lehrer*innen-Bildung erwartet.

1.3. Pflegepadagogik in Osterreich

In Osterreich wird die Ausbildung der Pflege-Lehr-
personen seit 2005 anschlieBend an die Pflege-
grundausbildung und mehrjahrige Berufspraxis
im Rahmen einer 1600 Stunden umfassenden



Sonderausbildung durchgefuhrt. Sie ist in der
Gesundheits- und Krankenpflege-Lehr- und Fuh-
rungsaufgaben-Verordnung (GUK-LFV), (Bundes-
ministerium fur Arbeit, Soziales, Gesundheits- und
Konsumentenschutz Osterreich, 2005) inhaltlich
gesetzlich geregelt und fir die Ausiibung des Lehr-
berufs in der Pflegeausbildung zwingend vorge-
schrieben. In Bezug auf Dauer, Inhaltsschwerpunk-
te und Abschluss wird sie in den Bundeslandern
sehr heterogen gestaltet (namlich in speziellen
Universitats-, Bachelor- oder Master-Lehrgangen).
Die Grundausbildung fur Gesundheits- und Kran-
kenpflege erfolgte bis 2016 im Sekundarbereich.
Seit der Novelle des Gesundheits- und Kranken-
pflegegesetzes (GuKG) im Jahr 2016 gibt es bun-
desweit fur den gehobenen Dienst fur Gesund-
heits- und Krankenpflege eine sechssemestrige
tertidare Grundausbildung an Fachhochschulen mit
dem Abschluss Bachelor. Die langst Uberfallige
Akademisierung des Berufes Pflege wurde damit
Osterreichweit gesetzlich verankert. Diese Situati-
on stellt nun die bisherigen Bildungsmadglichkeiten
fur eine Lehrbefahigung vor neue Herausforderun-
gen.

Die Bestrebungen zur Professionalisierung des
Pflegeberufes und damit verbunden auch des
Lehrer*innen-Berufs in der Pflege setzen neben
dem pflegefachlichen Wissen auch eine fundierte
Expertise in Fachdidaktik voraus. Fur das Profes-
sionswissen von Lehrenden sind nach Baumert
und Kunter (2011) aber nicht nur das Professions-
wissen (das heil3t Fachexpertise, fachdidaktisches
Wissen, Organisationswissen), sondern zusatzlich
motivationale Orientierungen, Uberzeugungen
(beliefs) und Werthaltungen (value commitments)
sowie selbstregulative Fahigkeiten ausschlagge-
bend. Das Forschungsvorhaben dieses Teilpro-
jekts fokussiert genau diese Aspekte und lenkt
zusatzlich den Fokus auf biografische Aspekte.
Im Professionalisierungsprozess von angehen-
den Lehrpersonen fur Pflege werden auch die von
Hansen (2017b) (s. auch Schenz, 2012) in ihrem
Profigrafiemodell beschriebenen profigrafischen
Blickwinkel sichtbar gemacht und diskutiert.

1.4. Desiderate
Dieses Kapitel beschreibt die Desiderate der vor-

gestellten Studie sowie die daraus abgeleiteten
Fragestellungen.

1.4.1. Desiderate in Bezug auf die universitdre
Lehrer*innen-Bildung

Der Prozess des Lehrkraft-\Werdens erfordert einen
kontinuierlichen Lern- und Entwicklungsprozess,
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wobei Uber diesen Prozess noch wenig bekannt
ist und deshalb qualitative Forschungsarbeiten zur
professionellen Entwicklung von Lehrpersonen zu-
satzlich zu quantitativen Untersuchungen notwen-
dig sind (Zorn & Rothland, 2020). Zudem bedarf es
weiterer Erkenntnisse zu berufsbezogenen Uber-
zeugungen und zu Reflexionsprozessen uber den
Prozess der Berufswahl (Kreische, 2017), da die
Aufgaben als Lehrkraft und das Schulsystem als
Ganzes einer gewissen Komplexitat, Multidimensi-
onalitat, Unsicherheit und Dynamik unterliegen und
sich standig verandern. Wie (zukunftige) Anforde-
rungen wahrgenommen und interpretiert werden,
ist von Person zu Person verschieden und eine
individuell zu I6sende Entwicklungsaufgabe. Aus
wissenschaftlicher Sicht ist weitgehend ungeklart,
wie die professionelle Entwicklung im Rahmen der
Ausbildung auf struktureller Ebene erfolgt (Konig
& Blomeke, 2020). Einig ist man sich in der For-
schung, dass es auf der strukturellen Ebene der
Entwicklung neuer Formen der schulpraktischen
Ausbildung und neuer Angebote der Lehrkrafte-Bil-
dung zur Initiierung von Professionalisierungspro-
zessen bedarf, wobei eine Diskrepanz zwischen
den in der Lehrkrafte-Bildung aufgewendeten Res-
sourcen und dem geringen Wissen Uber deren Er-
trag besteht (Kénig et al., 2018). Hier knUpft das
vorliegende Projekt an und untersucht Professio-
nalisierungsprozesse unter Berucksichtigung von
biografischen und strukturellen Rahmenbedingun-
gen.

Aullerdem kritisieren einige Autor*innen (u.a. Kel-
ler-Schneider, 2011) den Mangel an Methoden-
Kombinationen bei der Untersuchung von Berufs-
wahlmotiven. Die Kombination aus qualitativen und
quantitativen Methoden des Mixed-Methods-Para-
digmas wird als addquate Herangehensweise ge-
nannt, um Beweggrinde fur Entscheidungen und
Handlungsweisen besser erkunden zu kdnnen.
Die Autoren Rothland und Konig (in: Kénig, Roth-
land, Darge, Linnemann, Tachstoglou, 2013) pos-
tulieren das Fehlen von langsschnittlichen Untersu-
chungen zur Entwicklung von Berufswahlmotiven
als ein Desiderat, um, wie eingangs erwahnt, die
Rekrutierung geeigneter Lehramtskandidat*innen
zu verbessern und ,Uberzogenen, unrealisti-
schen und naiven Vorstellungen vom Lehrberuf*
(Rothland, 2016) bereits in der Konzeption der
Lehrer*innen-Bildung begegnen zu kénnen.
AuRerdem gibt es kaum Studien zum Verbleib im
Lehrberuf nach dem Studium. Wir streben die Un-
tersuchung dieses beruflichen Stadiums im Rah-
men der InVerS-Studie mit einer Follow-up-Erhe-
bung mit ehemaligen Studierenden ebenfalls an.
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1.4.2. Desiderate der Pflegepcdagogik in Oster-
reich

Eine langerfristige, strukturierte Forschung zum
Gegenstand ist fiir Osterreich im Bereich der Pfle-
gepadagogik nicht vorhanden. Es liegen lediglich
solitare Artikel und Qualifizierungsarbeiten vor. Aus
den dargelegten Ausgangslagen ist ersichtlich,
dass im Berufsfeld der Pflegepadagogik wichtige
Daten betreffend die Motive der Berufswahl und
der Grunde fur eine Weiterbildung (bzw. ein Studi-
um) in Richtung Pflegepadagogik fehlen. Ebenso
wenig Daten liegen Uber persénliche Uberzeugun-
gen (beliefs) und Haltungen (value commitments)
oder selbstregulative Fahigkeiten und biografische
Aspekte derjenigen Pflegepersonen, die sich fur
eine pflegepadagogische Weiterbildung entschei-
den, vor.

1.5. Ziele des Projekts

Die vorgestellte Studie setzt an einigen der skiz-
zierten Desiderate an, um einen Beitrag zur
Lehrer*innen-Bildungsforschung und dem beste-
henden wissenschaftlichen Diskurs zu leisten. Aus
den beschriebenen Desideraten ergeben sich fur
das InVerS-Projekt demnach mehrere Ziele.

In erster Linie soll der internationale Vergleich zu
Motivationsverlaufen und Begriindungslinien mog-
liche Unterschiede in den Einstellungen (beliefs)
zum Lehrer*innen-Beruf untersuchen abhangig
von den nationalen Settings der Bildungssysteme.
Die langsschnittliche Betrachtung der Studien-
bzw. Berufswahlmotive zielt ferner darauf ab, Ver-
anderungen dieser Motive transparent zu machen.
Damit soll ersichtlich werden, ob und welche Bil-
dungssettings solche Veranderungen mdglicher-
weise verursachen.

Des Weiteren ist mit diesem Forschungsformat die
evaluative Begleitung neuer Praktikumsformate
moglich; beispielhaft wird dies im Rahmen des qua-
litativen Teils der vorliegenden Studie (als Beispiel
dient hier das Modellcurriculum an der Universitat
Passau) verfolgt. Das genaue Ziel des qualitati-
ven Teils besteht darin, innerhalb einer Fallgruppe
mdgliche Unterschiede in biografisch begriindeten
Ausgangslagen fur Professionalisierung, in der
Professionalisierung im systemisch-strukturellen
Rahmen, in der Reflexion der subjektiven Sichtwei-
se einer professionellen Lehrkraft sowie mdgliche
Unterschiede in der systematischen Reflexion des
eigenen Professionalisierungsprozesses in Ab-
hangigkeit von verschiedenen Praktikumsformaten
zu erkennen, um Veranderungen forschungsgelei-
tet begrinden zu kénnen.

Die retrospektive Erhebung im Langsschnitt der
eventuell im Studienverlauf veranderten Berufs-
wahlmotive soll dartiber Auskunft geben, ob mog-
licherweise eine bessere Verbleibemotivation im
Beruf nach Abschluss des Studiums entsteht und
schlieB3lich Rickschlisse auf ein darauf angepass-
tes Praktikumsformat erlauben.

1.6. Fragestellungen

Aus den oben dargestellten Desideraten und Zie-
len ergeben sich konkrete Fragestellungen fir die
einzelnen Teilprojekte.

Der quantitative Teil der Studie (Langs- und Quer-
schnittbetrachtung erhobener Fragebogendaten)
soll folgende Fragen beantworten:

* Inwiefern unterscheiden sich Einstellungen
zum Lehrberuf, Berufs- und Studienwahlmoti-
vation in unterschiedlichen Landern; inwiefern
hat also das nationale Setting oder Lehrkrafte-
Bildungssystem Einfluss auf die Professionali-
sierung der angehenden Lehrkrafte?

*  Welche Auswirkungen auf die Berufswahlmo-
tivation zeigt die Absolvierung des Modellcur-
riculums als alternatives Praktikumsformat an
der Universitat Passau?

* Welche Bedeutung haben retrospektiv erinner-
te Berufswahlmotive in der Bewaltigung der be-
ruflichen Anforderungen (Verbleibe-Motivation)
im Beruf nach Abschluss des Studiums?

Fir die qualitative Forschung ergeben sich folgen-

de Fragestellungen:

* Welche biografisch begrindeten Ausgangsla-
gen fur Professionalisierung weisen Studieren-
de unterschiedlicher Praktika auf?

*  Welche Begrindungslinien gibt es fur die Wahl
bestimmter Formen des Praktikums und wel-
che subjektiv wahrgenommenen Veranderun-
gen hinsichtlich des individuellen Professiona-
lisierungsprozesses lassen sich erkennen?

* Welche subjektiven Sichtweisen haben Studie-
rende unterschiedlicher Praktika von einer pro-
fessionellen Grundschullehrkraft und welche
Grinde der Veranderung des professionellen
Bildes kénnen eruiert werden?

* Inwiefern unterscheidet sich die systematische
Reflexion von Studierenden beziglich des
Professionalisierungsprozesses zwischen den
verschiedenen Praktikumsformaten?



Fur das Teilprojekt der Pflegepadagogik ergeben

sich folgende Forschungsfragen:

* Welche Berufs- und Studienwahlmotive lassen
sich bei angehenden Lehrenden im Berufsfeld
Pflege identifizieren?

« Welche subjektiven Uberzeugungen (beliefs)
und Werthaltungen (value commitments) zei-
gen Pflege-Lehrende in der beruflichen Ausbil-
dung?

* Welche Herausforderungen sehen die an-
gehenden Lehrenden im Berufsfeld als
Pflegelehrende*r?

* Welche biografischen Aspekte lassen sich im
Professionalisierungsprozess rekonstruieren?

+ Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der Be-
rufs- und Studienwahimotive zwischen Pflege-
padagogik-Studierenden und Lehramts-Stu-
dierenden?

*  Welche Implikationen haben die Ergebnisse
dieser Studie auf zukUnftige Lehrer*innen-Bil-
dung im Berufsfeld Pflege?

Das Teil-Forschungsprojekt der Pflegepadagogik
weist aufgrund der bis dato nicht vorhandenen
Forschung zu diesem Thema in Osterreich einen
explorativen und auch deskriptiven Charakter auf
(Kuckartz, 2014).

2. Theoretische Einordnung: Begriffli-
che Ausgangspunkte

In diesem Kapitel soll der theoretische Rahmen der
Studie beschrieben werden.

2.1. Zum professionellen Handeln von Lehr-
personen

Professionelles Handeln von Lehrpersonen steht
in engem Zusammenhang mit der Wirksamkeit
und Effektivitdt von Bildungssystemen (Baumert
& Kunter, 2011). Dieses Handeln wird durch Kom-
petenzen sichtbar, die sich laut Professionalisie-
rungsmodellen (Kunter, Kleickmann, Klusmann
und Richter, 2011; Voss, Kunina-Habenicht, Hoeh-
ne und Kunter, 2015) mit den Dimensionen Pro-
fessionswissen, selbstregulative Fahigkeiten, mo-
tivationale Orientierungen und Uberzeugungen
abbilden lassen und nicht nur als Ertrag institutio-
neller Lernangebote, sondern auch als personale
Eingangsvoraussetzungen gelten (Cramer, 2016).
So gibt es erste Ansatze zur Erforschung der Rolle
von Berufswahlmotiven im Hinblick auf die Entwick-
lung von Professionalitat (Keller-Schneider, 2011;
Watt & Richardson, 2007). Einige Untersuchun-
gen zeigen Zusammenhange von Motiven fur die
Aufnahme eines Lehramtsstudiums und Studien-
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leistungen sowie Kompetenzentwicklung (Konig &
Herzmann, 2011; Konig & Rothland, 2018). Zudem
ist nur aus wenigen Forschungsbemihungen be-
kannt, ob und wie sich motivationale Bedingungen
und Einstellungen beziehungsweise Haltungen
zum Lehrer*innen-Beruf Uber die Zeit und in un-
terschiedlichen strukturellen Rahmenbedingungen
(z.B. durch Alternativpraktika) verandern (Konig,
Rothland, Tachtsoglou, Klemenz & Rémer, 2016).
Bei der Entwicklung von Professionalitat in diesen
unterschiedlichen strukturellen Rahmenbedingun-
gen scheint der Reflexion eine besondere Bedeu-
tung zuzukommen (Reh, 2004). Bezieht man sich
auf Rothland (2016), ist angehenden Lehrkraften
die Begegnung mit der Komplexitat des Berufs der
Lehrkraft, der mit hohen Anforderungen und grol3er
Verantwortungsubernahme einhergeht, nicht al-
lein durch eine gelernte Praxis moglich. Es bedarf
mehr einem Verstehen dieser Praxis, welches nur
gelingen kann, wenn Lehrpersonen ihren Erkennt-
nisgewinn erfahrungsbezogen und theoriegeleitet
reflektieren (Kilimann, Kriger & Winter 2020).

Die theoretische Fundierung des hier vorzustellen-
den Projekts bezieht sich auf die Vorarbeiten von
Lent, Brown und Hackett (1994), Rothland, Konig,
Tachsoglou und Klemenz (2016), Cramer (2016)
und Keller-Schneider (2011) fur den deutschspra-
chigen Bereich der Berufswahlmotivation bei an-
gehenden Lehrkraften und far den internationalen
Bereich auf die Vorarbeiten von Watt und Richard-
son (2008), die das FIT-Choice-Modell als eine
theoretische Grundlage fir unsere Datenerhebung
liefern. Auf dieses wird explizit im Kapitel For-
schungsdesign noch einmal Bezug genommen.
FUr die Frage nach der professionellen Weiterent-
wicklung und der Entwicklung von Forschungsfra-
gen zum spezifischen Thema der Reflexion im Stu-
dium dient uns das Profigrafiemodell nach Schenz
(2012; Hansen, 2017a).

Ziel dieses Modells ist es, biografische Erfahrungen
von Studierenden mit dem Beruf Lehramt zu be-
ricksichtigen und biografisches und professionel-
les Wissen durch Reflexion zu vernetzen (Hansen,
2017a, Hansen, 2017b). Neben der biografischen
Dimension spielt auch die strukturelle Dimension
eine groflle Rolle. Bei der Profigrafiearbeit geht es
,um aktuelle subjektive Deutungen des Erlebten im
Rahmen der berufsspezifischen Anforderungen®
(Hansen, 2017a, S. 60). Durch entsprechende
Lehrveranstaltungen (beispielsweise im Passauer
Modellcurriculum) missen Reflexionsprozesse in
der Lehrer*innen-Bildung aufgebaut und gefordert
werden (Hansen & Rachbauer, 2018), um Einstel-
lungen zu hinterfragen und Handlungsentwdrfe mit
bereits gemachten Erfahrungen abzugleichen so-
wie gegebenenfalls zu verandern. Als theoretische
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Rahmung zieht sich das Profigrafiemodell wie ein
roter Faden durch alle empirischen Untersuchun-
gen im Projekt.

2.2. Zur Fachdidaktik in der Pflege

Innerhalb der Didaktik haben sich Fachdidakti-
ken in bestimmten Berufsfeldern ausdifferenziert.
Pflegedidaktik ist Teil der Bildungswissenschaft,
bezieht sich auf das Fach Pflegewissenschaft und
wird der Teildisziplin der Berufswissenschaften
zugeordnet (Reiber und Remme, 2009). In die-
sem Kontext rekurriert die Pflegedidaktik auf die
Erwachsenenpadagogik, weil berufliche Bildung
(auch in der Pflege) in der Adoleszenz bzw. ver-
starkt im Erwachsenenleben stattfindet (Arnold,
Gonon & Miller, 2016).
Der Gegenstandsbereich der Pflegewissenschaft
ist die Pflege in einer einzigartigen Situation mit
einzigartigen Menschen und einzigartigen Heraus-
forderungen, was Pflege zu einer hochkomplexen
Angelegenheit macht.
Es gilt beispielsweise, unterschiedliche Handlungslo-
giken miteinander zu verschranken. Berufliches Pfle-
gehandeln ist dabei immer von den pflegebedurftigen
Menschen als ,Koproduzenten® mitkonstruiert, Men-
schen, die eigene Sinnkonstruktionen, Werte, Erfahrun-
gen in die pflegerische Handlungssituation einbringen.
Ein spezieller Kérper- und Leibbezug, Erfahrungen mit
existentieller Bedrohung, Leid und Sterben, eine hohe
Interaktionsdichte und Handeln in Ungewissheit sind nur
einige Kennzeichen beruflicher Pflege. (Ertl-Schmuck &
Fichtmuller, 2009, S. 7).

Diese hohe Spezifitdt des Pflegeberufs zeichnet
die Berufswissenschaft Pflegedidaktik substanziell
aus.

Die Forschung zur Fachdidaktik Pflege ist im
deutschsprachigen Raum ein sehr junges Feld.
Nachdem das Berufsfeld Pflege in den deutsch-
sprachigen Landern erst in den 1980er-Jahren
begonnen hat, langsam im akademischen Feld
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Studiums
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Fragebogen (FIT-Choice)

Boden zu gewinnen, wurde das Thema einer Fach-
didaktik Pflege erst in den 1990er-dJahren zum
Thema gemacht (eine Ausnahme bilden hier die
akademischen Lehrgange fir Medizinpadagogik in
der DDR, die ab 1963 von Pflegelehrer*innen in
einem Hochschulstudium an der Humboldt-Univer-
sitat besucht werden konnten, vgl. Mischo-Kelling
und Wittneben, 1995). Der Begriff ,Pflegepadago-
gik“ wurde 1991 fur die Konzeption eines Studien-
gangs an der Freien Universitat Berlin schriftlich
festgelegt (Brinker-Meyendriesch, 2016).
Brinker-Meyendriesch (2016, S. 11) ortet neuer-
dings aber den Begriff Pflegepadagogik als zu kurz
gegriffen ,[...] und fordert auf, weitere Wirkungsfel-
der in Theorie und Praxis der Pflege auszuloten.”
Nicht zuletzt, weil sich die Disziplin Pflege und
ihre Handlungsfelder nicht nur in der Realitat, son-
dern auch wissenschaftlich weiterentwickeln, ist
es notwendig, dass hier die Pflegepadagogik oder
Berufspadagogik entsprechend reagiert und For-
schung stattfindet (Arens, 2014).

In den letzten Jahren hat sich vor allem in Deutsch-
land ein neuer, breiterer wissenschaftlicher Diskurs
zum Thema Berufsbildungsforschung entwickelt,
in dessen Rahmen es zu einer Neubezeichnung
Berufspddagogik Pflege und Gesundheit kam. Die
weiteren Entwicklungen in Osterreich zu diesem
Thema werden mit Spannung beobachtet und er-
wartet.

3. Forschungsdesign und Methodik

Die vierjahrige Laufzeit (2018 bis 2022) des Pro-
jekts ermdglicht den Einsatz von qualitativen und
quantitativen Methoden sowie bedingungs- und
personenbezogener Verfahren in einem inter-
national und interdisziplinar vergleichenden und
langsschnittlichen Forschungsdesign. Abbildung 1
illustriert den groben zeitlichen Ablauf des Projekts
inklusive eines Ausblickes in die Zukunft mit weite-
ren Projektplanen.

Ab Herbst 2021

Befragung zu Ende des
Studiums

2 Jahre nach Studienende
(ab 2023)

Quantitativ
auszuwertender

Erneute Befragung
Fragebogen (FIT-Choice)

Abbildung 1: grobe zeitliche Ubersicht {iber das Projekt InVerS (eigenes Bild)
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LB = Lehrer*innenbildung, MC = Modellcurriculum

Abbildung 2: Zeitlicher Ablauf der Forschungsphasen (eigenes Bild)

3.1. Mixed-Methods-Paradigma

Um den Projektzielen gerecht zu werden, bedient
sich das Forschungsdesign des Mixed-Methods-
Paradigmas (Kuckartz, 2018), was sich hier durch
den Einsatz von quantitativen Fragebdgen und
qualitativen  Leitfadeninterviews (Expert*innen-
Interviews mit Inhaltsanalyse nach Mayring 2015
und problemzentrierte Interviews bei den Pflege-
padagogik-Studierenden) innerhalb einer Kohorte
auszeichnet.

Prinzipiell l1asst sich die Studie in drei Phasen un-
tergliedern (vgl. Abbildung 2), diese werden in ihrer
Durchflhrung in den nachfolgenden Unterkapiteln
ausgefuhrt. Wie aus Abbildung 2 ersichtlich wird,
bietet das Profigrafiemodell (Schenz, 2012) die
theoretische Rahmung fur die zu erhebenden Kon-
zepte ausgehend von den Forschungsfragen. In
T1 (Messzeitpunkt 1) sollen neben der Berufs- und
Studienwahlmotivation (prospektive Wahl) auch
Einstellungen zum Lehrer*innen-Beruf (professio-
nal beliefs) erfasst werden. Der Begriff , professio-
nal beliefs“ in der Grafik betrifft in diesem Fall die
berufsbezogenen Uberzeugungen, spezifischer
noch ,teacher beliefs* (Reusser & Pauli 2014). Sy-
nonyme beziehungsweise verwandte Begriffe in
der Literatur (vgl. Groeben, Wahl, Schlee, Scheele
1988) sind, basierend auf den subjektiven Theori-
en, ,Vorstellungen® und ,Auffassungen® (oder auch
conceptions) und ,padagogische Grundiberzeu-

gungen® (Haltungen und Einstellungen, d.h. auch
Menschenbilder und Weltbilder). Entsprechend
sind die Fragen im Fragebogen formuliert, dies
bertcksichtigten die Autoren Watt und Richardson
(2008) bereits in der Formulierung ihrer Fragestel-
lungen.

Abbildung 2 illustriert das hier dargestellte For-
schungsdesign.

3.1.1. Quantitative Erhebungen

Die Berufswahlmotivation wird zu zwei Messzeit-
punkten (T1 zu Beginn des Studiums und T3 am
Ende des Studiums) mit dem international vali-
dierten FIT-Choice Instrument (Watt, Richardson,
Klusmann, Kunter, Beyer, Trautwein & Baumert,
2012) erhoben, dessen deutsche Fassung aus 12
Motivskalen (z.B. Arbeit mit Kindern und Jugend-
lichen) mit 37 Items besteht (Konig et al., 2012;
Schreiber, Darge, Tachtsoglou, Kénig & Rothland
2018). Anhand eines siebenstufigen Antwortfor-
mats kénnen die Studienteilnehmenden angeben,
wie wichtig ihnen die angeflhrten Grunde fur das
Ergreifen des Lehrer*innen-Berufes sind. Der in
den letzten Jahren vielfaltig eingesetzte Fragebo-
gen (Watt, Smith und Richardson, 2017) erlaubt
den in der Forschung lange als fehlend angesehe-
nen Vergleich von sowohl unterschiedlichen Set-
tings als auch Stichproben (Watt et al., 2012), so
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dass ihm besondere Bedeutung im vorliegenden
Forschungsdesign zukommt.

Zusatzlich wird hier die biografische Ausgangsla-
ge (padagogische Vorerfahrungen, Informationen
zum Elternhaus) der Teilnehmenden erfasst, um
Variationen in den Daten systematisieren und em-
pirisch fundiert erkldren zu kénnen. Rickbezlge
auf das Profigrafiemodell sind hier ebenfalls mog-
lich.

3.1.2. Qualitative Erhebungen

Zwischen den beiden Messzeitpunkten werden
im Projekt leitfadengestutzte Interviews mit ver-
schiedenen Studierendenkohorten geflhrt, um
Zugang zu den komplexen Denkstrukturen und
Einstellungsmustern der Personen zu erhalten.
Die Datenauswertung erfolgt auf der theoretischen
Grundlage der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015).

Die strukturellen Determinanten (fur das internati-
onale Setting wird hierfir auch die Form der Lehr-
krafte-Bildung erfasst) werden in T2 (Messzeitpunkt
2) durch subjektive Determinanten (Erfahrungen
im Studium und professionalisierungsbezogene
Reflexion) erganzt. Auf die qualitative Erhebung
der Daten im Sommersemester 2021 nimmt Kapi-
tel 3.3 Bezug. Der Erhebungszeitpunkt T3 schliefl3t
den Bogen am Ende des Studiums und erhebt wie-
derum (vergleichbar zu T1) Einstellungen (profes-
sional beliefs) sowie dieses Mal die retrospektive
Berufs- und Studienwahlmotivation. Dieses Setting
ermaoglicht die Betrachtung von Veranderungen im
Verlauf des Lehramtsstudiums.

3.1.3. Vorgangsweise im Teilprojekt Pflegepdida-
gogik

Im Rahmen des Teilprojekts Pflegepadagogik wur-
den nun Daten von angehenden Lehrpersonen im
Berufsfeld Pflege fiir Osterreich erhoben. Es er-
folgten gleichermallen quantitative Befragungen
der Studierenden zu Studienwahlmotiven (Mayr,
2016), Berufswahimotiven und Uberzeugungen
mit FIT-Choice (Richardson & Watt, 2006; Watt et
al.,, 2012) jeweils zu Beginn (T1) und Ende (T3)
der padagogischen Weiterbildung. Dazwischen
bzw. gegen Ende des Studiums (T2) erfolgten ver-
tiefende problemzentrierte Interviews (Lamnek,
2010) zu den Berufswahlmotiven, den personli-
chen Uberzeugungen und Werthaltungen und den
erlebten bzw. vermuteten Herausforderungen. Der
Ansatz Mixed-Methods erlaubt es, Ergebnisse
aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten, zu
kombinieren und so zu tieferen Einsichten in das
Forschungsgebiet zu erlangen.

3.2. Forschungsethik

In allen Forschungsfeldern von InVerS besteht ein
Informed Consent zu Beginn der Rekrutierung von
Studienteilnehmenden. Die Teilnehmenden wer-
den Uber die Studie aufgeklart, erhalten umfas-
sende Informationen und kénnen freiwillig daran
teilnehmen. Die Daten werden so aufbereitet, dass
vollige Anonymitat gewahrleistet werden kann. Es
ist moglich, die Mitarbeit jederzeit zu beenden,
ohne Angst vor Repressalien haben zu mussen.

3.3. Gutekriterien des Forschungsprojekts

Ausfihrliche Dokumentation und regelmaRige Ab-
sprachen zwischen den Landern und Einzelprojek-
ten gehdren fur das Projekt zur Sicherstellung der
Gutekriterien wissenschaftlichen Arbeitens.

Quantitativer Studienteil

FUr die Betrachtung der unterschiedlichen Profes-
sionen (Pflegepadagogik, Grundschulpddagogik)
und Landervergleiche (Deutschland, Osterreich,
Schweiz, Sudafrika und Israel) bedienen sich die
quantitativen Teile der Studie in allen Phasen (vom
Studienbeginn bis zum Studienende, siehe Abbil-
dung 2) des bereits in der Forschung gut etablier-
ten und validierten FIT-Choice-Fragebogens (Watt
et al., 2012 fur die englischsprachige Version, Ko-
nig & Rothland, 2018 fur die deutschsprachige Ver-
sion). Fir die Lander Israel und Sitdafrika nutzen
wir ebenso die englischsprachige Version des FIT-
Choice-Fragebogens (Watt et al., 2012). Hier wur-
den aber teilweise Ubersetzungen angefertigt. Da
in diesen Landern noch keine FIT-Choice-Validie-
rung stattfand, betreten wir in diesem Fall mit unse-
rer Studie Neuland. Wir bewerten die Daten auch
vor diesem methodischen Hintergrund und ziehen
Qualitat von Ubersetzung sowie unterschiedliche
Lehrkrafte-Bildungssysteme in  verschiedenen
Landern bei der Interpretation der Daten mit in un-
sere Uberlegungen ein.

Qualitativer Studienteil

Im Rahmen der intersubjektiven Nachvollzieh-
barkeit ist es notwendig, den qualitativen For-
schungsprozess transparent und nachvollziehbar
zu machen. Dazu zahlen die Dokumentation des
Forschungsprozesses, die Begriindung des Leit-
fadens und das Durchfuhren von Probeinterviews.
Transkriptionsregeln ermdglichen die Vergleich-
barkeit bei der Datenerhebung (Flick, 2019). Zu-
dem kdnnen mit Hilfe der Datenanalyse-Software
MAXQDA Codes nachvollziehbar generiert wer-
den. Durch eine kollegiale Validierung wird die
Intercoder-Reliabilitat (Mayring, 2015) bestimmit.



Im Rahmen der Konstruktvaliditat werden die Er-
gebnisse anhand der bereits diskutierten Theorien
Uberprift.

4. Darstellung der Einzelprojekte in
InVersS

Hier werden erste kurze Berichte Uber den Stand
einiger Studien innerhalb des InVerS-Projekts dar-
gestellt.

4.1. Bericht zur ersten Erhebungswelle (Phase I)

Im Herbst 2018 wurden an allen Standorten
Studienbeginner*innen im Lehramtsstudiengang
im Rahmen der InVerS-Studie zu ihren Studien-
und Berufswahlmotiven, Vorstellungen zum Beruf
einer Lehrkraft und padagogischen Vorerfahrun-
gen befragt.

Methodisch-inhaltlich wurden in der ersten Welle
(vgl. Abbildung 1) folgende Items in einem Fra-
gebogen (Onlineversion) quantitativ erfasst: bio-
grafische Daten (zum Elternhaus), padagogische
Vorerfahrungen und Fragen zu den FIT-Choice-
Motiven nach Watt/Richardson (2007). Die pada-
gogischen Erfahrungen wurden dichotom erhoben
(vorhanden ja/nein) und enthielten beispielsweise
Iltems zu Babysitter- oder Nachhilfetatigkeiten in
der Vergangenheit.

Beschreibung der Stichprobe

Zeitgleich fanden mit dem deutschsprachigen Fra-
gebogen an folgenden Standorten Befragungen
statt: Universitdt Passau (Projektleitungsstand-
ort) mit 211 Studierenden, Private Padagogische
Hochschule der Didzese Linz mit 147 Studieren-
den und die Padagogische Hochschule Zirich mit
229 Studierenden.

Zwei weitere Standorte in Deutschland, die der
Waldorf-Lehrer*innen-Bildung zuzuordnen sind,
mussten aufgrund der geringen RuUcklaufquote

Tabelle 1: teilnehmende Institutionen und Stichprobenumfang

PAradigma

vom Sample ausgeschlossen werden. Fur einen in-
ternationalen Vergleich fanden auf’erdem mit dem
englischen Originalfragebogen der FIT-Choice-
Motive nach Watt und Richardson (2007) Befra-
gungen an der University of Stellenbosch (Sudaf-
rika) und dem Gordon College of Education Haifa
(Israel) statt. Eine Befragung in China (Shanghai
Teacher Training Center) war im urspringlichen
Stichprobenumfang vorgesehen, jedoch konnte
diese bisher noch nicht stattfinden, da die Uber-
setzung des Fragebogens sich als nicht trivial er-
wies (Abbildung der Kultur, Qualitat der Rickuber-
setzung). Fir eine zweite Kohorte ist jedoch eine
Kooperation mit der Universitdt Osaka in Japan in
Planung, sodass langfristig auch ein Projektpart-
ner aus dem asiatischen Raum im Studienportfolio
enthalten sein wird.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick tber die teilnehmen-
den Institutionen und den jeweiligen Stichproben-
umfang.

Zum Grolteil (Uber 80%) setzt sich die Stichpro-
be aus Frauen zusammen, die Geburtsjahrgange
rangieren von 1974 bis 2000, der haufigste Wert
(Modus) ist das Geburtsjahr 1997.

4.2. Expert*innen-Interviews mit Studieren-
den in Passau (Phase 2)

Die qualitative Teilstudie des Ubergeordneten Pro-
jekts InVerS knlpft an die quantitative Fragebogen-
erhebung vom Wintersemester 2018/2019 an und
hat zum Ziel, den Entscheidungsfindungsprozess
fur die Berufswahl sichtbar zu machen, padagogi-
sche Vorerfahrungen zu reflektieren und Einblicke
in den individuellen Professionalisierungsprozess
zu geben, der mit dem Berufswunsch Lehramt
beginnt, bis hin zu den ersten Praxiserfahrungen
im Lehrberuf. Biografische, milieuspezifische und
schulische Erfahrungen, wahrend der eigenen
(meist zwdlfjahrigen) Schulzeit spielen eine zent-
rale Rolle, denn sie beeinflussen subjektive Uber-

Einrichtun n fiir n fiir n fiir

ung Zeitpunkt T1 Zeitpunkt T2 Zeitpunkt T3
Universitat Passau 211 27 87
Private Padagogische Hochschule 147 ) Erhebung Ende
der Didzese Linz Marz 2022
Padagogische Hochschule Ziirich 229 - 75
Vollerhebung Pflegepadagogik Osterreich 112 20 70
University of Stellenbosch (Siidafrika) 142 - 35
Gordon College of Education Haifa (Israel) 106 - Erhebung

lauft derzeit
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zeugungen (beliefs), Vorstellungen und implizites
Wissen. Professionalisierungsprozesse sind da-
bei hochst individuell und stark mit der Biografie
verbunden (Fabel-Lamla, 2018). Gleichzeitig fin-
den an der Universitat Lehrer*innen-Bildung und
Professionalisierung fur Studierende in einem
vorgegebenen, strukturellen Rahmen statt. Die
Universitat soll dabei ,profigrafische® (Schenz,
2012) Entwicklungsprozesse fordern, also eine
Umgebung schaffen, die es ermdglicht, diese Ent-
wicklungen zu reflektieren. Das bedeutet, dass
es Aufgabe jeder Hochschule als Lehrer*innen-
Bildungsstandort ist, diese biografischen Erfah-
rungen der Student*innen zu berlcksichtigen und
durch Reflexion biografisches sowie professionel-
les Wissen zu vernetzen (Hansen, 2017a Hansen,
2017b).

Bericht iiber die Expert*innen-Interviews
Durch leitfadengestitzte Expert*innen-Interviews
(Meuser und Nagel, 1991) mit Studierenden des
Lehramts Grundschule der Universitat Passau sol-
len sowohl die biografische als auch die struktu-
relle Ebene in den Blick genommen und reflektiert
werden. Das Profigrafiemodell dient dabei als Rah-
menmodell.

Fur die qualitativen Interviews stellten sich 27 Stu-
dierende des Lehramts Grundschule der Univer-
sitdt Passau zur Verfigung. Diese Studierenden
wurden im Wintersemester 2018/2019 bereits mit
dem FIT-Choice-Fragebogen befragt und waren
im Sommersemester 2021 im 6. Semester. Die
Zusammensetzung der Falle besteht zu etwa glei-
chen Teilen aus Teilnehmenden des Modellcur-
riculums (MC), Teilnehmer*innen des Exercitium
Paedagogicums (ExPaed) und Studierenden, die
sich fur kein alternatives Praktikum entschieden
haben und das vorgeschriebene Padagogisch-di-
daktische Praktikum (PDP) absolvierten. Da Stu-
dierende verschiedener Praktika vertreten sind,
ist es moglich, verschiedene Perspektiven zu be-
rucksichtigen, Begrundungslinien fur die Wahl be-
stimmter Formen des Praktikums zu eruieren und
Ruckschlisse auf die Professionalisierung zu zie-
hen. Von Vorteil ist dabei auch, dass diese Studie-
renden noch vor der Corona-Pandemie ihre ersten
Praxiserfahrungen machen und die Praktika (Pa-
dagogisch-didaktisches Praktikum, Exercitium Pa-
edagogicum, Modellcurriculum) gréRtenteils noch
in Présenz absolvieren konnten. Die Interviews
wurden via Zoom durchgefiihrt und anonymisiert,
wobei die Codeerstellung analog zur quantitativen
Studie erfolgte. Anschlieend wurden die Gespra-
che transkribiert (Kuckartz, 2018) und mit MAXQ-
DA inhaltsanalytisch nach Mayring (2015) ausge-
wertet.

4.3. Teilstudie zur Pflegepadagogik in Oster-
reich

Das Projekt InVerS lenkt mit einem Teilprojekt den
Blick auf die Fachdidaktik im Berufsfeld Pflege in
Osterreich. Diese interdisziplindre Zusammen-
arbeit stellt eine Verbindung zu den grundlegen-
den Bildungswissenschaften und der klassischen
Lehrer*innen-Ausbildung her.

Im Rahmen einer Vollerhebung wurden rund 200
Studierende der Pflegepadagogik, die an den acht
in Osterreich befindlichen Instituten ihre Ausbil-
dung zwischen Herbst 2018 und Herbst 2019 ge-
startet haben, befragt. Die Lehrerbildungs-Lehr-
gange dauern im Schnitt vier Semester.

5. Erste Ergebnisse in den einzelnen
Teilprojekten

Im Folgenden werden erste Zwischen- sowie er-
wartete Ergebnisse aus den Teilprojekten skizziert.

5.1. Deskriptive Analyse aus Phase 1 (quantita-
tive Auswertung)

Bisher wurden erste deskriptive Analysen mit den
Daten aller Standorte durchgefuhrt. Eine Langs-
schnittanalyse und vergleichende Analysen mit
Einbezug aller Standorte findet nach Abschluss
des Studienzeitraums T3 statt.

Folgendes lasst sich Uber die deutschsprachige
Stichprobe bereits berichten: Die groRe Mehrheit
(83,7 Prozent) der Stichprobe stellen die weibli-
chen Studierenden. Eine Uberwaltigende Mehrheit
davon (95,4 Prozent) sind sich zu Beginn ihres
Studiums bereits sicher, nach Studienabschluss
als Lehrkraft arbeiten zu wollen.

Hier sollen kurz die Studienwahlmotive der Ko-
horte von 2018 skizziert werden. Es stellt sich he-
raus, dass das Interesse an den Studieninhalten
sowie die eigenen Fahigkeiten in den gewahlten
Fachern eine durchgangig hohe Wichtigkeit fur die
Studierenden bei der Studienwahl darstellen. Breit
verteilt ist hingegen die Beurteilung der Wichtig-
keit der Nahe zum Wohnort bei der Studienwahl.
Weniger wichtig als die erstgenannten Faktoren
scheinen die kurze Studiendauer und der vermu-
tete Anspruch (Fragebogenitem: ,die Vermutung,
dass das Studium nicht allzu schwierig sein wird®)
zu sein.

Ebenso wie die Studienwahlmotive wurden die
Einstellungen zum Lehrberuf zu Beginn des Studi-
ums erfasst. Als durchweg sehr wichtig eingestuft
werden zu Beginn des Studiums von den Studie-
renden das Interesse am Lehrberuf, das Vermitteln
gewisser Werte an Jugendliche und Kinder und die
Moglichkeit, etwas Nutzliches fur die Gesellschaft



zu tun. Breiter aufgefachert ist die Einstellung der
Studierenden zur Aussage, dass die Studierenden
schon immer den Lehrberuf wahlen wollten oder
dass Freunde ihnen zu diesem Studium geraten
hatten. Am niedrigsten angesiedelt ist die Wich-
tigkeit der Aussage ,Als Lehrer*in werde ich lange
Ferien haben®. Die Vereinbarkeit von Familie und
Beruf ist im Vergleich dazu héher bewertet.

Da die Studierenden auch biografische Angaben
zum Beruf der Eltern machten, konnte mit eige-
nen Berechnungen die berufliche Vererbungshy-
pothese der Autoren Rothland, Kénig & Drahmann
(2015) Uberprift und bestatigt werden.

4.2 Ergebnisse der qualitativen Auswertung

Erste Ergebnisse der qualitativen Teilstudie wei-
sen darauf hin, dass der Berufswusch Lehramt
Grundschule meist aus einem Abwagungsprozess
mehrerer Optionen wachst, sich aber als sehr sta-
bil erweist. Im Laufe des individuellen Professiona-
lisierungsprozesses kommt es zu Veranderungen
der subjektiven Vorstellungen vom Lehrer*innen-
Beruf (professional beliefs).
Also heute sieht sie [die subjektive Vorstellung einer
professionellen Lehrkraft] so aus, dass (...) ich (...) zum
Beispiel bei der Planung von Unterricht auf individuelle
Bedurfnisse eingehen mdchte und (..) einfach mich gut
auskennen mdchte in meinem Fach, meine Kinder gut
kennen mdéchte und auch weil}, was fiir sie passt, wel-
cher Unterricht fiir diese Kinder passt, weil es passt ja
nicht immer alles beide zusammen. Und fruher, ja friher
bin ich eher davon ausgegangen, dass eine Klasse ho-
mogen ist, dass man einfach Unterricht durchfiihrt und
dann passt das schon irgendwie. Und ich hab es also
auch friher (..) eher als wichtig gesehen, dass man so
gut mit den Kindern einfach nur umgehen kann und das
reicht dann schon irgendwie, aber jetzt weil} ich halt,
dass da noch viel mehr dahinter ist, dass man ja mehr
dafir lernen muss und viel mehr dafiir braucht. (ein*e
MC-Studierende’r)

Auf den Professionalisierungsprozess wirken ne-
ben klassischen Dimensionen professionellen Wis-
sens sowohl personale Entwicklungsfaktoren als
auch strukturelle Rahmenbedingungen ein.
Ich habe davor schon Dozenten erwahnt, die einem
auch Uber den Studiengang ein bisschen nachdenken
lassen und (&hm) ich hab ich immer wieder mal auf3eror-
dentliche Veranstaltungen quasi besucht, die jetzt nicht
zum Studiengang dazu gehdren, sondern als freiwillige
Leistung, (&hm) nur zur persdnlichen Weiterbildung. Und
(&hm), ich denke mal, dass da ein groRRer Einfluss auch
davon kommt dann. (ein*e PDP-Studierende*r)

PAradigma

Reflexionsanregende Lehrer*innen-Bildungsset-

tings, wie das Modellcurriculum, scheinen fur die

individuelle Professionalisierung von Wichtigkeit

und werden von den Studierenden als Grundlage

padagogisch-professionellen Handelns gesehen.
Also, naturlich, weil bei der Reflexion manchmal (&h)
Sachen aufkommen, die davor vielleicht einfach unter-
gegangen waren. Also, man erkennt Sachen, die man
andern konnte, die man verbessern konnte. Und wenn
man nicht noch einmal dariiber nachdenkt oder, ja, wenn
man halt sich gar keine Gedanken dartiber macht, dann
(&hm) war man auch nicht darauf gekommen, warum
was wie ist. Genau. (ein*e MC-Studierende®r)

6. Ausblick

Zuvor wurde erlautert, welche Phasen des For-
schungsplans (vgl. Abbildung 2) bereits passiert
wurden. Ruckblickend auf diese bereits durchlau-
fenen Phasen kann restumiert werden: An allen
Standorten haben die Studienbeginner*innen, die
2018/19 befragt wurden, Ende 2021 den universi-
taren Teil des Lehramtsstudiums weitgehend be-
endet und sind nochmals (in den meisten Landern
kurz vor Eintritt in die praktische Phase der Lehr-
amtsausbildung) zu ihren Berufswahlmotiven be-
fragt worden. Der Studienzeitpunkt T3 dauerte von
Juli 2021 bis Marz 2022 aufgrund unterschiedlich
langer Regelstudienzeiten in den einzelnen Lan-
dern. Ein angepasster Fragebogen wurde an alle
Standorte der ersten Erhebungswelle verschickt.
Vorab wurde mit den beteiligten Institutionen der
bestehende Fragebogen besprochen und Ande-
rungsbedarfe wurden diskutiert und eingearbeitet.
Auf Erkenntnisse aus der qualitativen Befragung
(Sommersemester 2021) wurde bei der Prazisie-
rung von Fragen Ruckgriff genommen.

Im Folgenden sollen nun die kommenden Schrit-
te kurz umrissen werden. Liegen alle Daten vor,
kénnen Langsschnittanalysen durchgefuhrt wer-
den sowie auf die qualitativen Ergebnisse aus der
Praktikumsphase Rickbezug genommen werden.
Eine Follow-up-Studie, die die gleiche Kohorte
nach dem praktischen Ausbildungsteil (Vorberei-
tungsdienst, Referendariat...) zu ihren Einstellun-
gen und Motiven befragt, ist in Planung. Hierfur
sollen die Studierenden nochmals in der Berufsta-
tigkeit mit einem neu zu entwickelnden Fragebo-
gen befragt werden. Auch mit den internationalen
Projektpartner*innen in Sudafrika sind Anschluss-
projekte geplant.
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7. Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich InVerS als ein viel-
versprechendes Forschungsprojekt beschreiben,
das verschiedene Themen aus der Berufswahlmo-
tivations- und Laufbahnforschung im Lehramt aus
verschiedenen Perspektiven (international, unter-
schiedliche Curricula, unterschiedliche Fachberei-
che und Lehramter) betrachtet und darauf abzielt,
mehrere Defizite im bestehenden wissenschaft-
lichen Diskurs abzuschlie®en. Spezifisch flr die
Lehrer*innen-Bildung in Passau ermdglicht es die
Evaluierung des Modellcurriculums und adressiert
zugleich flr die 6sterreichische Pflegepadagogik
eine Forschungslucke.
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PAradigma

Demokratiefeindliche AuBerungen scheinen gesamtgesellschaftlich salonfiahig geworden zu sein. Der Wunsch
nach einer Starkung der politischen Bildung und der Aufbau eines demokratiefreundlichen Habitus werden
zeitgleich immer deutlicher. Im Kontext Schule wird der Klassenrat als eine Methode bezeichnet, die zu ge-
lingendem Demokratie-Lernen beitragen kann. Dieser Beitrag beschaftigt sich mit der Frage, inwiefern die
Umsetzung eines Klassenrates soziales und politisches Lernen beeinflussen kann und Gber welche Expertise
eine Lehrkraft verfligen muss, um diese Potenziale auszuschopfen.

Wie ist es aktuell um das Demokratieverstandnis in
Deutschland bestellt? Wenn auf demokratischem
Wege getroffene Entscheidungen zur Eindam-
mung der Corona Pandemie als ,Corona-Diktatur®
(Spiefld, 2020) tituliert werden, mdchte man mei-
nen, dass damit nicht nur Regierungsmaflinahmen
diskreditiert und das Wirken tatsachlicher Dikta-
turen verharmlost werden, sondern dass damit
gleichzeitig eine Nicht-Akzeptanz der Demokratie
als Herrschaftsform einhergeht. Die erschuttern-
de Haufigkeit extremistischer Anschlage (Simon,
2020) verdeutlicht die Problematik. Die Demokra-
tie ist seit ihrer Existenz ein fragiles Gebilde, das
bestandige Einsatzbereitschaft bendtigt, um nicht
selbst zu zerfallen. Dafir sind demokratisch ge-
sinnte Burgerinnen und Burger unverzichtbar. Wirft
man einen Blick in die gegenwartige Verfassung
der Jugendlichen, so zeigt sich ein nicht unerheb-
liches Demokratiedefizit. Die SINUS-Jugendstudie
2020 belegt empirisch, dass 14-17-jahrige mit dem
Begriff ,Politik® mit einer Haufigkeit von 52% ne-
gative Assoziationen verbinden (Calmbach, Flaig,
Edwards, Mdller-Slawinski, Borchard & Schleer
2020). Dazu zahlen unter anderem Aversion, Des-
interesse, Politikverdrossenheit, Ohnmacht, Krieg,
Inkompetenz usw. Nur 19% assoziieren positive
Aspekte wie eine lebendige Demokratie und Mog-
lichkeiten der Mitbestimmung. Zudem zeigt sich,
dass Jugendliche nur selten politisch aktiv sind,
selbst wenn Partizipationsmoglichkeiten bekannt
sind. Die grofdte Barriere fur politisches Engage-
ment ist die wahrgenommene Einflusslosigkeit
der Jugendlichen (zu jung, zu wenig Einfluss, zu
wenig Wissen). Auch der 16. Kinder- und Jugend-
bericht (Bundesministerium fir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend, 2020) stellt kein gutes Zeug-
nis aus und liefert entsprechende Handlungsemp-
fehlungen an die Bundesregierung. Demokratie
verlangt mehr politische Bildung! Diese selbst ist
ein fortwahrender Auftrag und alle Kinder und Ju-
gendlichen haben ein Recht darauf. Dabei muss
politische Bildung inklusiver werden und Uber die
Pravention von Extremismus hinausgehen. Zudem

kommt die Kommission zu dem Ergebnis, dass po-
litische Bildung von echter politischer Beteiligung
lebt. Des Weiteren werden verschiedenste Emp-
fehlungen zur Verbesserung des Status Quo im
System Schule proklamiert, wie z.B. die einheitli-
che Benennung des Unterrichtsfaches als ,Politi-
sche Bildung®, die Erhdhung des Stundendeputats
auf mindestens zwei Wochenstunden sowie jahr-
lich funf Unterrichtstage fur auRerunterrichtliches
Lernen zur Demokratiebildung. Unbedingt erforder-
lich ist eine kritische Analyse des Selbstverstand-
nisses in Bezug auf tatsachliche Potenziale zur
politischen Bildung und Demokratiebildung, denn
nicht jedes soziale Lernen ist politisches Lernen
oder Demokratielernen. Empirisch untersucht und
evaluiert hat diesen Sachverhalt u.a. Sibylle Rein-
hardt (Reinhardt, 2009): Eine Meta-Analyse von 13
Studien ergibt, dass soziales Lernen nicht zwangs-
weise auch politisches Lernen darstellt und auch
nicht automatisch bewirkt. Erklart wird dies mit un-
terschiedlichen Wirkungsmechanismen im Raum
der Nahe (Gemeinschaft im Fokus; Raum des so-
zialen Lernens; Raum des Privaten; Konsensorien-
tierung) und dem Raum der Feme (Gesellschaft im
Fokus; Raum des politischen Lernens; Raum des
Offentlichen; Konfliktorientierung).

Auf der Suche nach Gelenkstellen zwischen sozi-
alem und politischem Lernen kann partizipatives
Handeln fungieren und Mikro- und Makrowelt mit-
einander verbinden. Die Sachsen-Anhalt-Studie
hat festgestellt, dass die Bereitschaft fur schulische
Partizipation deutlich positiv mit der Bereitschaft
zur politischen Partizipation zusammenhangt
(Reinhard & Tillmann, 2002). Die Gesellschaft fur
Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwach-
senenbildung (GPJE) konstatiert, dass zum Aufbau
und Entwicklung politischer Mindigkeit neben der
Aneignung konzeptuellen Deutungswissens auch
der Ausbau methodischer Fahigkeiten sowie poli-
tischer Urteils- und Handlungsfahigkeit erforderlich
sind (GPJE, 2004). Politische Handlungsfahigkeit
wird konkretisiert als die Fahigkeit, Meinungen,
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Uberzeugungen und Interessen zu formulieren so-
wie diese vor anderen angemessen zu vertreten.
Ebenso bedeutsam ist es, Handlungsprozesse zu
fihren und Kompromisse schlieRen zu kdnnen.
Dartber hinaus ist es in einer pluralistischen Ge-
sellschaft unerldsslich, mit kulturellen, sozialen
und geschlechtsspezifischen Differenzen reflek-
tiert umzugehen. Dies betrifft nicht nur Toleranz
und Offenheit, sondern auch kritische Auseinan-
dersetzungen. Schilerinnen und Schiler sollen
sich im Sinne von Perspektivwechseln in die Situ-
ationen, Interessen und Denkweisen anderer Men-
schen hineinversetzen kdnnen. Lernende missen
die Fahigkeit entwickeln, sich in unterschiedlichen
sozialen Situationen wirkungsvoll zu verhalten. In
diesem Zusammenhang erscheint der Klassenrat
als eine Mdoglichkeit bzw. Partizipationsgelegen-
heit, politische Handlungsfahigkeit aufzubauen
und somit einen Beitrag zur politischen Mindigkeit
zu leisten.

Der Begriff Klassenrat wird inflationar verwendet
und haufig im Kontext der Demokratiepadagogik
eingefuhrt. Im System Schule liegt vermutlich die
Schwerpunktsetzung beim sozialen Lernen, wenn-
gleich es dartber kaum empirische Belege gibt. Da
es der Begrifflichkeit ,Klassenrat® an Scharfe und
Prazision fehlt, ist die o.g. Schwerpunktsetzung
zwar zu vermuten, aber nur schwer nachzuweisen.
Titel in der Fach- und Praxisliteratur tragen zudem
haufig die Schlagworte ,Gemeinschaft” (Friedrichs,
2009; Blauert, 2018), ,,Kooperation“ (de Boer,
2006) oder ,soziales Lernen® (Petillon, 2017).

Als Arbeitsdefinition sei der Klassenrat wie folgt
charakterisiert: Der Klassenrat ist ein regelmafig
wiederkehrender Gesprachskreis aller Schile-
rinnen und Schuler innerhalb einer Schulklasse,
welcher nach vorher festgelegten Routinen ablauft
und Regeln unterliegt, die mehr oder weniger von
Seiten der Schulerschaft erarbeitet werden. Es
wird der Versuch unternommen, die Machtasym-
metrie zwischen Lehrkraft und Schilerinnen und
Schulern zu reduzieren. Ziele und Inhalte des Klas-
senrats werden idealtypisch von den Lernenden
verbalisiert und schlieBen ausdrucklich das demo-
kratische Herbeifuhren von Entscheidungen mit
ein. Im Klassenrat herrscht ein Klima der Gleich-
berechtigung sowie des wechselseitigen Respekts
voreinander (Achtung der Menschenwdtirde).

Zweifelsohne lassen sich im Rahmen des Klas-
senrats soziale Kompetenzen (Hiebl & Seitz,
2021) entwickeln. Dazu zahlen der Aufbau von
EinfGhlungsvermbgen  (aufmerksam  zuhéren,
Blickkontakt herstellen, schwache Signale des

Gesprachspartners aufgreifen ... ), Teamfahigkeit
(Bereitschaft, sich einzuordnen, Reflexion der ei-
genen Rolle ...), Konfliktfahigkeit (sich nicht aus
dem Gleichgewicht bringen lassen, Komplexitat
von Konflikten erkennen, Verzicht auf provokatives
Verhalten ... ), Durchsetzungsvermogen (Konflikte
austragen, strittige Punkte eindeutig benennen,
durch Rhetorik und Korpersprache Standfestigkeit
demonstrieren ... ) und Uberzeugungskraft (argu-
mentieren, bei Zweifeln nachhaken, andere Mei-
nungen einfordern, eigene Meinung pointiert und
verstandlich ausdricken ... ). Zwischenmensch-
liche Konflikte kdnnen im Klassenrat erkannt und
geldst werden, noch bevor es zu einer Eskalation
kommt. Somit dient der Klassenrat als Seismo-
graph fur latente Spannungen innerhalb der Klas-
sengemeinschaft und tragt zur Konfliktregulierung
bzw. Konfliktldsung bei. Ebenso wird in der Praxis
daruber berichtet, dass im Klassenrat Mobbing
erkannt wird und gebannt werden kann (vgl. den
No-Blame Approach von Slum & Beck, 0.J.). Auch
lernen die Schulerinnen und Schiler, aktiv zuzuhd-
ren und Gesprachsregeln einzuhalten.

Doch taugt der Klassenrat daruber hinaus auch,
um politisches Lernen zu fordern? Folgt man der
Argumentation von Himmelmann (2016), dann ist
ein Demokratie-Lernen ohne soziales Lernen un-
moglich, da dieses von systemrelevanter Bedeu-
tung fur die Demokratie ist:

Aus den Schriften der vielen Autoren, die sich mit

dem Problem und den Zukunftschancen unserer

Demokratie und Zivilgesellschaft auseinanderge-

setzt haben, wissen wir, dass die politische Demo-

kratie als Herrschaftsform auch eine feste sozial-

moralische Unterfutterung braucht. Mit Kindern

und Jugendlichen, die in der einen oder anderen

Form zur Gewalttatigkeit neigen, die autoritare Ver-

haltensstrukturen zeigen und Anderen mit sozialer

Rucksichtslosigkeit begegnen, lasst sich eine De-

mokratie als Herrschaftsform auf Dauer nicht stabil

halten. Aus dieser Erkenntnis haben besorgte Au-

toren folgende Leitsatze als Erinnerung, Empfeh-

lung und Mahnung formuliert:

* Niemand wird als Demokrat geboren (Michael
Greven)!

* Demokraten fallen nicht vom Himmel (Theodor
Eschenburg)!

* Noch nie war Demokratie ein Selbstlaufer
(Siegfried Schiele)!

+ Demokratie ergibt sich nicht ,naturwichsig*
(Jirgen Habermas)!

+ Demokratie muss gelernt werden, um gelebt
werden zu kénnen (K. G. Fischer)!



+ Demokratie muss gelebt werden, um gelernt
werden zu konnen (Giesela Behrmann)!

* Demokratie ist ein standiger ,Selbst- und ,Neu-
schépfungsprozess® (Hans Joas)!

+ Demokratie ist nicht nur eine Regierungsform,
sondern vor allem eine spezifische ,Form des
Zusammenlebens® (John Dewey)!

* Demokratie ist eine ,soziale ldee” (John De-
wey)!

» ,,Demokratie hat die beste Stitze in bewussten
Demokraten® (Adolf Schule)!” (Himmelmann
2016, 63)

In seinem bekannten und kontrovers diskutierten
Werk ,Demokratie-Lernen als Lebens-, Gesell-
schafts- und Herrschaftsform. Ein Lehr- und Stu-
dienbuch® (Himmelmann, 2007) flhrt er die Viel-
schichtigkeit des Terminus Demokratie aus und
verdeutlicht, dass eine begriffliche Prazisierung
erforderlich ist. Bezogen auf den Klassenrat er-
scheint es also sinnvoll, diesen aufgrund der posi-
tiven Auswirkungen auf das soziale Lernen in den
Bereich der Demokratie als Lebensform zu veror-
ten.

Aber kann der Klassenrat auch das Demokratie-
Lernen im Sinne einer Demokratie als Gesell-
schafts- oder Herrschaftsform erméglichen und so-
mit ein politisches Lernen (vgl. dazu u.a. Weilieno,
2017) im engeren Sinne ermdglichen, welches sich
primar im Wissenserwerb zeigt?

Auf den ersten Blick scheint dies schwer zu reali-
sieren: Der Fokus des Klassenrats liegt auf einem
friedvollen Zusammenleben in einer Gemeinschaft,
bei der Konflikte konsens- und kompromissorien-
tiert gelost werden sollen und somit das Wohlerge-
hen der Partizipierenden gesteigert werden kann.
Anlasse flr Gesprache, Diskussionen und Diskur-
se sind keine politik- oder sozialwissenschaftlichen
Themen, sondern Erlebnisse und Erfahrungen aus
dem unmittelbaren Nahbereich. Soziales Lernen
im Privatraum ist sowohl als Prozess als auch als
Produkt zentral. Zudem liegt die Vermutung nahe,
dass im Klassenrat haufig Schein-Partizipation er-
folgt, da die Teilnehmenden in der Regel nur Ent-
scheidungen herbeifiihren kdénnen, die eine sehr
begrenzte Tragweite haben und einem ,Plebiszit
der Nichtigkeiten‘ gleichkommen.

Bedeutsame Angelegenheiten, wie Lehrplanin-
halte, Notengebung, Machtasymmetrie zwischen
Lehrkraften und Schulerinnen und Schilern, Ge-
staltungen Uber die Klasse hinaus usw. kdnnen
nicht thematisiert werden, was mdglicherweise
zum Aufbau von Politikverdrossenheit fihren und

PAradigma

mit einem Gefuhl von ,Ohnmacht’ einhergehen
kann.

Dennoch vermag es der Klassenrat, formale bzw.
reprasentative Partizipation (Eikel, 2016) zu er-
moglichen, beispielsweise indem eine Vernetzung
mit bestehenden schulischen Strukturen wie der
Schulermitverantwortung (SMV) oder dem Schu-
lerparlament erfolgt. Dabei ist der Klassenrat selbst
basisdemokratisch konzipiert und dient der Etab-
lierung der Akzeptanz von Mehrheitsbeschlussen.
Inhaltlich kdnnen dann, wenn die Entscheidungs-
befugnisse ausgeweitet werden, reelle Mitbestim-
mungsmoglichkeiten auf den Ebenen der Unter-
richtsentwicklung, der Gestaltung des Schullebens
und der Schule als Organisation getroffen werden.
Berlcksichtigung finden sollte allerdings, dass den
Lernenden die Mdglichkeit des Scheiterns zuge-
standen werden muss und auch Enthaltungen als
freie MeinungsaulRerungen zu akzeptieren sind.
Gleichzeitig mussen alle Betroffenen beteiligt wer-
den, also auch Schulleitung, Lehrkrafte, Eltern,
Sachaufwandstrager usw. Der Aufwand flr ,echte’
Partizipation ist enorm, sobald der Nahraum des
Klassenzimmers verlassen wird. Aber nur so geht
die Beteiligung Uber eine Alibi-Funktion hinaus.

Ein weiterer Aspekt, welcher mit der basisdemo-
kratischen Entscheidungsfindung einhergeht, ist
der Schutz von Minderheiten. Allzu leicht kann es
im Klassenrat zu einer aufgrund fehlender Anony-
mitat und von einem Geflecht sozialer Beziehun-
gen Uberbordenden Gemeinschaft dazu kommen,
dass die Mehrheit das Geschehen dominiert und
somit Lernende, die eine andere Meinung haben,
regelmafig Uberstimmt werden, was zu Frustration
der Selbigen fihren kann. In dieser Situation kann
es dann wiederum zu einer padagogisierten Kon-
fliktldsung durch die Lehrkraft kommen, was einer
Visualisierung des asymmetrischen Machtgefalles
gleichkommt. Gleichzeitig kann dies aber auch ein
Ausgangspunkt flr Lernprozesse sein, denn in
der gesellschaftlichen Realitat bedirfen Minder-
heiten des besonderen Schutzes. An dieser Stelle
kénnen die Rdume des Privaten und Offentlichen
verknipft und Unterrichtsgesprache tUber Minder-
heitenschutz angebahnt werden. Der Klassenrat
bietet hierzu eine Lerngelegenheit.

Eine weitere Lernchance ist es, die mangelnde
Gestaltungsmadglichkeit in bestimmten Themen-
bereichen, wie z.B. Anderung der Lehrplaninhalte
oder die Frage, welche Lehrkrafte in der Klasse
unterrichten usw., konstruktiv-produktiv aufzugrei-
fen. Die fehlende Partizipation kann als Option
aufgefasst werden zu eruieren, auf welchem Weg
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politische Entscheidungen zustande kommen und
wie diese (auRerhalb der Schule) beeinflusst wer-
den konnen. Systembedingte Einschrankungen
kénnen transparent gemacht und geklart werden.
Die Partizipierenden werden sich so ihrer Hand-
lungsmaoglichkeiten bewusst.

Eine weitere Chance besteht darin, dass die Ide-
en und Interessen der Schulerinnen und Schuler
konkretisiert werden und als Ausgangspunkt fur
Projektarbeiten, der Realisierung einer Schiler-
zeitung, der Etablierung von Tutorenprogrammen
(Patenschaften, Buddys, ,Schiler helfen Schui-
lern“) oder dem Lernen durch Engagement (Ser-
vice-Learning) dienen. Gerade beim Engagement-
Lernen werden gesellschaftliches und fachliches
Lernen verknUpft und eine ertragreiche Verbin-
dung zwischen sozialem und politischem Lernen
kann entstehen (Wohnig, 2017). Auch hier bildet
der Klassenrat aber nur den Ausgangspunkt und
ist nicht der ,Hauptlernort'.

Ferner kann die Wahl des Klassensprechers
hinsichtlich der Wahlmodalitdten im Klassenrat
konkretisiert werden. Dabei kénnen in einer Dis-
kussion die Wahlrechtsgrundsatze und die damit
verbundenen Konsequenzen flir eine etwaige
Wahl erdrtert werden. Insbesondere die Optionen
des Panaschierens und Kumulierens sind von be-
sonderem Interesse. Aber auch die Einigung auf
eine geschlechterbezogene Quote oder der Ver-
zicht darauf bieten intensiven Gesprachsstoff fir
eine Debatte und sind Uber den persdnlichen Nah-
raum hinaus ins Gesellschaftliche relevant.

Eine weitere bedeutende Einsicht ist es, die Trag-
weite des eigenen Handelns zu erfassen, was sich
in der konsequenten Umsetzung der getroffenen
Beschlusse zeigt. Das Protokoll erlangt hier eine
herausragende Bedeutung. Aber auch die Etab-
lierung einer Kultur des Nachforschens und Nach-
fragens, des Ergrundens und Eruierens sowie der
konsequenten Prazisierung kdnnen im Klassenrat
geschult werden und bilden eine Grundlage fur po-
litische Urteilsfahigkeit.

Fur die erfolgreiche Teilhabe an &ffentlichen und
politischen Diskursen ist es unverzichtbar, den
Grundstein dazu bereits in der schulischen Bil-
dung zu legen. Im Klassenrat kdnnen die Prozesse
der Entscheidungsfindung bewusst wahrgenom-
men und gestaltet werden. Die Gewichtung unter-
schiedlicher Interessen und das Abwéagen, welche
Bedarfe gemeinwohlorientiert sind oder lediglich
Partikularinteressen entsprechen, kdnnen erfasst
werden. Das begrindete Vertreten der eigenen Po-
sition sowie das Bekunden von Solidaritat dienen

dem Vorbringen und Begrinden von Argumenten,
welche fur das rationale Treffen von Entscheidun-
gen unverzichtbar sind. Im Diskurs zu Gberzeugen,
ist somit als Entwicklung politischer Handlungsfa-
higkeit zu begreifen; ebenfalls ist das sorgfaltige
Abwagen unterschiedlicher Interessen anhand von
Sach- und Werturteilen als Aufbau politischer Ur-
teilsfahigkeit aufzufassen.

Bereits Gertrud Beck (1975, 76ff.) hat gefordert,
dass Grundschulerinnen und Grundschuler bis
zum Ende der vierten Jahrgangsstufe erkennen
sollen, dass in einer Gruppe Uber Prioritaten, not-
wendige Regelungen und ggf. deren Durchset-
zung mit Hilfe von Sanktionen entschieden werden
kann, wobei zwischen dem Setzen (entspricht der
Legislative) und dem Durchsetzen (entspricht der
Exekutive) differenziert werden muss. Zudem ist
es wichtig, dass ein Sprecher bzw. eine Spreche-
rin keine Entscheidungen fallt, sondern Gruppen-
beschlusse herbeifihren und ausfuhren soll. Hier
I&sst sich auch ein Bezug zum politikdidaktischem
Basiskonzept der Verantwortlichkeit herstellen. Zu-
dem kann Macht delegiert werden, muss aber kon-
trolliert werden. Die Bezuge zum Prinzip der Ge-
waltenteilung lassen sich an diesem Ort herstellen.

Zusammenfassend |asst sich festhalten, dass der
Klassenrat — fUr sich alleine genommen — eher das
soziale Lernen begunstigt und somitin Abhangigkeit
des zugrunde gelegten Demokratieverstandnisses
einen forderlichen Beitrag zum Demokratie-Lernen
(als Lebensform) leistet. Mit der notwendigen fach-
lichen Expertise der Lehrkraft und einer entspre-
chenden Sensibilitdt kdbnnen weitere Lerngelegen-
heiten aufgegriffen und fruchtbar gemacht werden.
Dabei dient der Klassenrat als Ausgangspunkt und
Anlaufstelle. Politisches Lernen findet vernetzt und
in einem ganzheitlichen Sinne statt. Es kdnnen
Kompetenzen erworben werden, die fur eine de-
liberativ und zivilgesellschaftlich ausgerichtete po-
litische Demokratie von Bedeutung sind. Als Parti-
zipationsbaustein ist der Klassenrat ein wertvolles
Gelenk zwischen den Raumen des Privaten und
Offentlichen.

Das Thema ,Klassenrat® spielt eine wichtige Rol-
le auch in der universitaren Lehre in Passau.
Hier kdnnen die Studierenden der Lehramter fur
Grund-, Mittel- und Realschule sowie Gymnasi-
um im Begleitseminar fur das (zusatzliche) studi-
enbegleitende fachdidaktische Praktikum an den
Einsatzschulen gewonnene Erfahrungen kritisch
reflektieren und in einen groReren theoretischen
Zusammenhang einordnen. Zudem wird Partizi-
pation unter anderem im Seminar ,Determinanten



politischen und sozialen Lernens® (Vertiefungsmo-
dul 1) aufgegriffen und im Hinblick auf praktischen
Anwendungsmoglichkeiten im schulischen Bereich
analysiert. Dabei werden mittels kontroverser Dar-
stellung Moglichkeiten und Grenzen diskutiert.
Mein persdnlicher Erfahrungsschatz als Padago-
ge und Didaktiker findet dabei ebenfalls Eingang.
Rickmeldungen der Studierenden zeigen, dass
Partizipation im Allgemeinen und der Klassenrat
im Speziellen grundsatzlich bekannt sind, gleich-
zeitig aber sehr unscharfe begriffliche Vorstellun-
gen existieren, die der weiteren Konkretisierung
bedirfen, was die Ausfiihrungen dieses Beitrags
durchaus bestatigt. Die universitare Ausbildung
kann somit einen erheblichen Beitrag zur Professi-
onalisierung angehender Lehrkrafte leisten, indem
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Florian Wobser

Fur das wachsende Team der Passauer Philosophie ist die Verbesserung des Lehramtstudiums von hoher
Relevanz. Die groflen Bemuhungen stehen allerdings in Spannung zu dem Umstand, dass das Fach Ethik/
Philosophie in Bayern strukturell noch immer benachteiligt ist. Wann wird das Erweiterungsfach endlich auf-
gewertet, so dass man dieses Schulfach, fir das immer gréoRerer Bedarf besteht, auch grundstandig studieren
kann — vielleicht sogar in Passau? Die gesellschaftlichen und 6kologischen Probleme der Gegenwart, an
denen das Passauer Personal in und auRerhalb der Universitat mit mehrfach durch Preise ausgezeichnetem
Engagement arbeitet, sind nur ein Wink dafir, dass dies dringend geschehen sollte.

1 ,Entwicklungsland Bayern“

Bayern und das Schulfach Ethik — das ist eine lan-
ge, schwierige Geschichte. Zwar ist es seit dem
Beginn des Wintersemesters 2021/22 grundsatz-
lich méglich, Ethik auch als Hauptfach zu studie-
ren. Diese Mdglichkeit haben aber erst zwei Stand-
orte im ganzen grofRen Bundesland eingerichtet.
Wahrend Bemuhungen an der Universitat Warz-
burg Schritt fur Schritt Frichte tragen und ein ho-
hes Interesse seitens der Lehramtsstudent*innen
besteht, hdngen diese an der KU Eichstatt noch in
der Schwebe, nachdem der dortige Philosophiedi-
daktikexperte René Torkler
(der ehemals einzige Pro-
fessor der Disziplin im Frei-
staat) einen Ruf nach Kiel
angenommen hat. Zudem
stellen mehrere Standorte
ihre BemiUhungen um das
Schulfach insgesamt ein.
Das gilt fur Augsburg und scheint auch in Regens-
burg der Fall zu sein. Ob sich darin ein Desinteres-
se an der Lehramtsausbildung zeigt, die bekann-
termallen an vielen Orten aus der Perspektive
von Fachvertreter*innen haufig leider eine lastige
Pflicht ist, oder ob es eine Art Pokerspiel ist, in des-
sen Verlauf universitare Institute auf eine bessere
Stellenausstattung durch das Minchner Ministe-
rium hoffen, bleibt spekulativ. Auffallig ist wieder-
um, dass selbst die LMU, also die mit Abstand am
besten ausgestattete Universitat dieses Bundes-
landes, die Uber ein grofl3es Institut fir Philosophie
verfugt, sich der Verantwortung fir das mogliche
Hauptfach Ethik nicht stellt. Weil es aulerdem kei-
ne Philosophielehrer*innen in ganz Bayern gibt
(zumindest nicht auferhalb von AGs 0.A.) macht in
der bundesweiten Runde samtlicher Philosophie-
und Ethiklehrer*innen bzw. der Dozent*innen fur
die Didaktik dieser Fachergruppe bereits seit lan-
gerer Zeit das recht bése Wort des ,Entwicklungs-
landes Bayern“ die Runde.

Wie ist eine solche Stagnation mdoglich,
in einer Zeit, in der sich Krise an Krise
reiht und sich die Klimakatastrophe im-

mer mehr abzeichnet, also viele Umstan-
de bestehen, die dringend nach ethi-
schen Grundkompetenzen verlangen?

1.1 Keine Krise(n) ohne Ethik — Ethik in Bayern
in der Krise

Wie ist eine solche Stagnation mdglich, in einer
Zeit, in der sich Krise an Krise reiht und sich die Kli-
makatastrophe immer mehr abzeichnet, also viele
Umstande bestehen, die dringend nach ethischen
Grundkompetenzen verlangen? Bekannt ist, dass
der Freistaat Bayern im Rahmen der Hightech-
Agenda sehr viel Geld fur eine bessere Ausstattung
der Hochschulen des Landes zur Verfigung ge-
stellt hat. Damit verbunden sind etwa Einrichtungen
von Professuren fur Angewandte Ethik (wie auch in
Passau; siehe unten). Einer-
seits ist dieser Umstand ein
gelungenes Modell dafr,
dass aktuelle Entwicklungen
ethische Reflexionen ver-
langen, die diese Prozesse
kritisch einordnen. Anderer-
seits ist die Digitalisierung
nur ein ambivalentes Phdanomen der Gegenwart
und vor allem Zukunft, das etwa mit dem Grof3the-
ma Klima verknupft ist. Dazu zahlen noch weitere
Felder der Nachhaltigkeit (wie z.B. Erndhrung und
Energie), die sich die Universitat Passau auch als
Schwerpunkt gegeben hat. Nicht weniger ist das
dritte Thema der Programmatik unserer Universi-
tat, ndmlich Europa, in diese Argumentation einge-
bunden. So besteht eines der 17 Nachhaltigkeits-
ziele der UNESCO in ‘Frieden, Gerechtigkeit und
starken Institutionen’, ein Leitziel, das nicht erst
seit den indirekten Angriffen des imperialen Russ-
lands auf die EU bedroht ist, sondern seit Jahren
viele Wellen der politischen Erschitterung erlebt.
Wo fangt aber die Grundlage fur Bildung fir nach-
haltige Entwicklung an, auch als Fahigkeit zu einer
kritischen Reflexion Uber Starken und Schwachen
des UNESCO-Konzepts, wenn nicht in der Schu-
le, also bei Schiler*innen, die durch bestens aus-
gebildete Lehrkrafte sich ihres eigenen Handelns
ethisch bewusst(er) werden? Bei aller Notwen-
digkeit zur Veranderung politischer und 6konomi-
scher Strukturen ist das Themenfeld also auch mit



Alltagsbezigen verbunden. Ob es der Gebrauch
des Smartphones in jungen Jahren, die jugendli-
che Einstellung zur Demokratie oder die Aufklarung
Uber den Unterschied von Wissen und Meinen mit
Bezug auf die grassierenden Verschwodrungstheo-
rien ist, anspruchsvoller Unterricht in Ethik nimmt
solche Bezuge auf die komplexe Lebenswelt der
Schuler*innen auf und wendet sich den Letzteren
problemorientiert gezielt zu. Das Schulfach Ethik
hat folglich unbedingt mehr verdient, als ein unter-
finanziertes Nischendasein zu fuhren.

1.2 Kluft zwischen Nachfrage und Angebot

Die bessere Ausstattung zur erfolgreichen Ausbil-
dung des Faches Ethik in Bayern wird von sehr
vielen Kolleg*innen gefordert, insbesondere auch
jenen, die in der zweiten Ausbildungsphase etwa
Referendar*innen betreuen. Aus Schulen kommen
Signale, dass die Nachfrage nach dem Fach zu-
nimmt. Das ist mit Blick auf die auch und gerade in
Bayern zunehmenden Kirchenaustritte nur konse-
quent. Es geht jedoch nicht darum, zu einer Kultur-
revolution aufzurufen. Zwar hat sich gerade in den
letzten Jahren die Katholische Kirche durch viele
weitere Skandale und besonders Missbrauchsfalle
fur diese Entwicklung verantwortlich gezeigt, doch
ist das Ziel ja nicht die Abschaffung des Religions-
unterrichts! Ist dieser gut gemacht, kdnnen in ihm
auch viele jener oben genannten Themen sinnvoll
behandelt werden (zum kontroversen, aber mit-
unter auch komplementaren Verhaltnis zwischen
Ethik- und Religionsunterricht: Torkler/Tiedemann,
2023). Vielmehr sollte das Ziel darin liegen, all
jenen Schuler*innen, die sich schon heute, und
deren zunehmender Zahl, die sich in der Zukunft
fur die Alternative des Schulfachs Ethik entschei-
den, eine bestmdgliche Ausbildung zu garantieren.
Stattdessen sind die Voraussetzungen in Bayern
in dieser Hinsicht duferst trist. Im Folgenden sol-
len vor diesem schwierigen Hintergrund einige Ein-
blicke in und Ausblicke fur die (Aus-)Bildung von
Lehrer*innen im Erweiterungsfach Ethik in Passau
anhand einiger Pro- und Kontraaspekte vorgestellt
werden.

Vielmehr sollte das Ziel darin liegen, all
jenen Schiiler*innen, die sich schon heu-
te, und deren zunehmender Zahl, die
sich in der Zukunft fur die Alternative des

Schulfachs Ethik entscheiden, eine best-
mogliche Ausbildung zu garantieren.
Stattdessen sind die Voraussetzungen in
Bayern in dieser Hinsicht duBerst trist.

PAradigma

2 Einblicke — zum Studium des Erweite-
rungsfaches in Passau

Die Summe der Einblicke in Lehrer‘innenbildung
an der Universitat Passau zugunsten des Erwei-
terungsfaches Ethik ermdglicht zunachst die Ein-
schatzung, dass auch unter nicht-idealen Umstan-
den durchaus einiges moglich ist: An erster Stelle
sind naturlich all die Student*innen zu nennen, die
auch in Passau mit gro3em Interesse und Einsatz
dieses ,zusatzliche” Fach studieren, um es spater
nicht — wie noch oft an bayerischen Schulen Ublich
— nur fachfremd® unterrichten zu missen, sondern
unter Ruckgriff auf zentrale Kenntnisse und Kom-
petenzen beim Durchdringen, Planen und Durch-
fuhren von Ethikunterricht unterrichten zu kénnen.
Zwar variiert deren intrinsische Motivation, zumal
das Erweiterungsfach von einigen als Brucke fur
bessere Einstellungschancen begriffen wird (mit
Blick auf die aktuelle Stellensituation vielleicht eher
wurde), doch nimmt ein Grofteil diese Aufgabe mit
viel Neugier und Aufwand so ernst, dass bald klar
ist, dass Ethik von vielen durchaus ggf. auch als
ein Hauptfach studiert worden ware, wenn es vor
Ort die Mdglichkeit gabe. Einzelne geben sich nicht
mit diesem Konjunktiv zufrieden, sondern ergrei-
fen seit Kurzem die Chance, z.B. nach Wirzburg
zu wechseln, um das Fach grundstandig zu stu-
dieren. Wie sinnvoll letztlich dieser Wechsel sein
kann, zeigt sich in der Differenz bei Umfangen der
zu belegenden Module: Wahrend das Studium des
Erweiterungsfaches fur Gymnasien in der Summe
mit lediglich 40 ECTS-Leistungspunkten zu absol-
vieren ist (fur die anderen Schularten reichen sogar
30 aus), mussen bei einem grundstandigen Studi-
um — wie in anderen Hauptfachern auch — knapp
mehr als 100 Punkte erzielt werden. Zwar setzt die-
se Prifungsordnung fir die Lehrer*innen im Fach
Ethik in beiden Fallen auch noch einen hohen An-
teil an Selbststudium voraus, damit das staatliche
Examen realistischerweise erfolgreich zu bestehen
ist, so dass auch in Passau Student*innen mehr
Seminare belegen, als sie mussten. Selbst beim
hoheren individuellen fachlichen Engagement al-
lerdings wird den Ethik-Student*innen die Moglich-
keit vorenthalten, ihr ,drittes“ Fach im Rahmen von
Praktika an Schulen zu erfahren und zu reflektie-
ren sowie angemessen dabei betreut zu werden.

2.1 Missverstandnisse

So oder so verleiten die Bezeichnung ,Erweite-
rung“ und der geringe ECTS-Umfang derselben
zu mindestens zwei Missverstandnissen: Fachlich
wird damit erstens die Hoffnung suggeriert, dass
man das Zusatzstudium auch ,nebenbei” studie-
ren konne (oft besteht die Vorstellung, dass fur



,alles“ lediglich zwei Semester reichen mussten;
die aufgrund der Wahl des Erweiterungsfaches
verlangerte Regelstudienzeit will man am liebs-
ten zusatzlich einfach noch ,mitnehmen®). Dabei
sind in jedem Fall zahlreiche Grundkenntnisse
aus der Allgemeinen und Angewandten Ethik, zu-
dem in Fachdidaktik und Religionsphilosophie (bei
Lvertiefter® Ausbildung zusatzlich auch in Theore-
tischer und Praktischer Philosophie), zu erarbei-
ten. Die Zeit und der Aufwand sind damit nicht zu
unterschatzen. Zweitens kommt es fachdidaktisch
zur Verstarkung einer Haltung, die in Bayern ohne-
hin durch die administrativen Vorgaben und — im
bundesdeutschen Vergleich — haufig zu verkirzten
Konzepte des Faches vorherrscht und wodurch
viele Studierende — wenn sie Uberhaupt Ethikun-
terricht in ihrer eigenen Schulzeit hatten — nur eine
zweifelhafte Idee der Fachpraxis als Prakonzept
besitzen: Ethikunterricht als blol3e Moralerziehung.
Ganz sicher gilt auch fur Ethikunterricht, dass die
Lehrer*innen — die ja im Ubrigen facherlbergrei-
fend den Bildungs- und Erziehungsauftrag achten
missen — nicht nicht erziehen kénnen. Dennoch
bliebe aber Ethikunterricht, der Kinder und Jugend-
liche einfach zu guten Menschen erziehen wollte
bzw. die im ersten Artikel des Bayerischen Geset-
zes Uber das Erziehungs- und Unterrichtswesen
genannten Werte schlicht umzusetzen trachtete,
weit hinter dem Konsens der Fachcommunity (das
gilt Uberwiegend auch fur Vertreter*innen der Ethik-
didaktik aus Bayern) Uber ein offenes Reflektieren
mittels eingeubter Kompetenzen zurick und diente
keineswegs der Orientierung der Heranwachsen-
den in ihrer Gegenwart. Denn diese ist nicht allein
— s.0. — durch Krisen, sondern auch durch Kom-
plexitat gepragt, zu der nicht zuletzt der an vielen
Konfliktdimensionen reiche
Wertepluralismus zahlt, der
sich in unserer Zeit — um
hier nur ein jungeres Bei-
spiel aus der Vergangen-
heit zu nennen — besonders
grell bezuglich Fragen der
Gesundheitspolitik im Rah-
men der SARS-CoV-2-Pan-
demie zeigte.

2.2 Zur personalen Situation in Passau

Bis auf Weiteres ist Christian Thies, der Inhaber
der Professur fur Philosophie, hauptverantwortlich
dafur, das Studium des Erweiterungsfaches Ethik
unter den oben skizzierten nicht-idealen Bedingun-
gen organisatorisch zu garantieren und zugunsten
der o.g. Interessen der Student*innen zu gestalten.
Bis einschlieRlich Wintersemester 2019/2020 teilte

Karoline Reinhardt wird (und hat) be-
reits zahlreiche Initiativen in Passau
angestoRen; nicht zuletzt findet als

Konsequenz ihres Engagements 2024

die grolRe und beliebte ,,Konferenz als
fur Praktische Philosophie“ erstmals
(und dann jahrlich) in Passau statt!

er sich diese Aufgabe mit Michael-Thomas Liske,
dem ehemaligen Lehrstuhlinhaber flr Philosophie
in Passau. Dessen Lehre ist nach der Emeritie-
rung Liskes zwar durch den Vertretungsprofessor
Ludger Jansen noch fur zwei Semester geleistet
worden, dann wurde der Lehrstuhl aber endguiltig
abgeschafft. Mit Sommersemester 2020 wechselte
der promovierte Philosophie-/Ethikdidaktiker Flori-
an Wobser aus dem Schuldienst am Berliner Gym-
nasium an die Universitat Passau, um speziell das
Lehramtsstudium im Fach Ethik zu unterstitzen.
Zuletzt setzte sich Wobser fur eine starker didak-
tisch ausgerichtete Evaluation von Seminaren ein,
deren angemessene Gestaltung auch die grund-
satzliche Veranderung der Sitzordnung erforderte.
Dieses Projekt ist noch immer (...) als Mittelbauini-
tiative ,U" auf Impuls des (seit 2023) Stellvertreten-
den Sprechers des Passauer Mittelbaukonvents in
Arbeit. Auch ,dritte Orte* des Philosophierens sind
Wobser daruber hinaus ein besonderes Anliegen,
nicht zuletzt im Rahmen der ,Passauer Wochen
zur Demokratie” oder im Laufe eines einjahrigen
Lekturekreises in der Justizanstalt Suben (A). Mit
dem Wintersemester 2022/2023 gibt es in Passau
abermals eine zweite Professur fur Philosophie,
genauer fur Angewandte Ethik, die in der Zukunft
zu einem Lehrstuhl werden wird und mit Karoline
Reinhardt vorerst als Juniorprofessorin besetzt ist.
Sie wechselte vom renommierten Internationalen
Zentrum fur Ethik in den Wissenschaften in Tlbin-
gen nach Passau. Wahrend Thies selbst die Diszi-
plin von seinen Interessen zwischen Anthropologie
und Geschichtsphilosophie aus in der Lehre nahe-
zu in der gesamten Breite vertritt, weist Reinhardt
Expertise fur eine Vielfalt ausgewahlter Themen-
gebiete ihres Bereichs aus. Indem sie — eine der
Bedingungen der Ausstat-
tung im Rahmen der High-
tech-Agenda in Bayern;
siehe oben — Digitalisierung
und Kunstliche Intelligenz
Forschungsschwer-
punkte hat sowie u.a. Mi-
grationsethik und globale
Gerechtigkeit als zusatzli-
che Interessen nennt, wird verdeutlicht, dass sie
auch zahlreiche Themenfelder in der Passauer
Lehre vertritt, die einer wichtigen Gegenwarts-
und Lebensweltorientierung entsprechen. Karo-
line Reinhardt wird (und hat) bereits zahlreiche
Initiativen in Passau angestof3en; nicht zuletzt fin-
det als Konsequenz ihres Engagements 2024 die
grol3e und beliebte ,Konferenz flr Praktische Phi-
losophie® erstmals (und dann jahrlich) in Passau
statt! Reinhardts Doktorandin Johanna Sinn steht
diesem Engagement in nichts nach! Gemeinsam



mit einem Team, zu dem u.a. auch die studenti-
schen Hilfskrafte der Professur gehéren (Paulina
Dannhauser, Marie Hirsch, Lena Scholz, Fabian
Willemsen), gewann sie im Kant-dJahr 2024 mit
dem Projekt ,Passautonomy” den Hochschulwett-
bewerb des Bundesministeriums fur Bildung und
Forschung. Als Konsequenz wird Passau u.a. um
das Format ,Philosophieren im Biergarten“ berei-
chert. Durch Dr. Florian Salzberger wird die Pas-
sauer Philosophie noch um eine zusatzlich Pers-
pektive auf die Praktiken der Lehrdmter erganzt,
die umso wichtiger ist, obwohl sie auf den ersten
Blick randstandig erscheint.
Als  promovierter  Philo-
soph arbeitete Salzberger
einige Jahre in Passaus
Umgebung als Lehrer fir
Schuler*innen mit schwe-
rer geistiger Behinderung.
Bereits seit dem Studium
versucht er philosophische
Perspektiven auf sonderpa-
dagogische Themen zu ent-
wickeln — eine sehr seltene
Kombination aus Theorie und Praxis, die in Zeiten
der Debatten um Inklusion umso wertvoller ist, da
sie reflektierte Ansatze zum Umgang mit dieser
schulischen Komplexitat liefert und nicht einfach
einen unkritischen ,Aktivismus® unterstitzt (siehe
auch unten). Seit 2023 ist Salzberger an die Uni-
versitdt Passau abgeordnet im Rahmen des ,Pro-
jekt Bas!s 2.0“ und unterstitzt auch das ZLF mit
seinen Erfahrungen und Kompetenzen im Bereich
Inklusion. Salzberger erweitert hiermit die Lehre im
erziehungswissenschaftlichen Bereich und gibt er-
ganzende Seminare, die gerade den nichtgymna-
sialen Lehramts-Student*innen duRerst spannen-
de Querperspektiven auf eine spatere Praxis voller
Differenzierung und Individualisierung erlauben.

2.3 Philosophieren und Bildung

Im vorherigen Abschnitt ist bereits deutlich gewor-
den, dass es sich bei dem Bereich an der Univer-
sitdt Passau, fur den Christian Thies hauptverant-
wortlich ist, nicht allein bis 2023 formal um eine
Lehrprofessur handelte, sondern dass sich die
Professur in einem ganz besonderen Male der
Lehre verpflichtet flhlt. Dies gilt nicht nur fur uni-
versitare Lehre, sondern auch flr ihre Multiplikati-
onseffekte bezlglich guten Unterrichts in der Schu-
le. Dabei ist es immer Konsens, dass Lehrerinnen
eine wichtige Rolle zukommt. Schaut man in Thies
Curriculum Vitae wird deutlich, dass diese Uber-
zeugung auch aus frihen biographischen bzw.
professionellen Erfahrungen (Lehramtsstudium,

Schaut man in Thies‘ Curriculum Vitae
wird deutlich, dass diese Uberzeugung
auch aus friihen biographischen bzw.
professionellen Erfahrungen (Lehramts-
studium, Referendariat, zwischenzeitliche

Jugendarbeit und einzelne fachdidakti-
sche Publikationen) stammt. Aus diesem
Erfahrungsschatz heraus schaut man
anders auf Lehr- und Lernprozesse, sei es
an der Universitat, sei es in den Schulen.
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Referendariat, zwischenzeitliche Jugendarbeit und
einzelne fachdidaktische Publikationen) stammt.
Aus diesem Erfahrungsschatz heraus schaut man
anders auf Lehr- und Lernprozesse, sei es an der
Universitat, sei es in den Schulen. Insofern ist die
oben charakterisierte Ausrichtung der Professur
fur Philosophie, die u.a. einen Schwerpunkt Fach-
didaktik besitzt oder auf andere Weisen anstrebt,
all die groRen Fragen des Philosophierens gezielt
in die Offentlichkeit zu tragen, kein Zufall.

Aus anthropologischer Perspektive konnte man —
zusatzlich zur biographischen Sicht oder zu Rele-
vanzdiagnosen fur die kri-
senhafte Gegenwart — der
korrelierenden  Uberzeu-
gung Ausdruck verleihen,
dass der Mensch ein sich
bildendes Wesen ist bzw.
sein sollte. Diese Uber-
zeugung leitet auch die
pragenden Grundmodelle
der Ethik- und Philosophie-
didaktik, unter denen das
bekannteste das des Phi-
losophierens als einer ‘elementaren Kulturtechnik’
(Martens, 2003) ist. Weitere Didaktiker*innen der
Facher Ethik und Philosophie schlielten daran an,
indem ein Konzept philosophischer Bildung spe-
ziell fir die Schule entwickelt (Steenblock, 2001
bzw. Runtenberg, 2016) oder aber die ‘didaktische
Transformation’ in den Vordergrund gestellt wird,
die solch eine Praxis des ethischen Philosophie-
rens ermoglichen bzw. auf einem ‘fréhlichen Ek-
lektizismus’ zugunsten der Aktivierung mannigfal-
tiger philosophischer Kompetenzen im Unterricht
beruhen sollte (Rohbeck, 2008; speziell S. 89f.).
In allen Fallen sind die Prozesse des Philosophie-
rens Uberhaupt an die des Sich-Bildens gekoppelt
— eine Grundeinstellung, die sich auch an den zwei
Professuren fir Philosophie und Ethik in Passau
zeigt.

2.4 Aktuelle Projekte

Die Fachdidaktikerin Christa Runtenberg betont
im Rahmen ihres mit Blick auf einige Herausforde-
rungen der Gegenwart entwickelten Bildungskon-
zepts nicht nur, dass das schulische Philosophie-
ren Uber ‘Anwendungsorientierung’ verfigen sollte
(womit auch alle Bemuhungen Angewandter Ethik
aufwertet werden), sondern dass die Prozesse
philosophischer Bildung zugleich eine ‘Heteroge-
nitatsorientierung’ aufweisen sollten (2016, S. 65-
70). Diesen zwei Pramissen folgen auch die bei-
den Habilitationsprojekte, die seit Kurzem an der
Passauer Professur von Thies verfolgt werden und



die im Folgenden exempla-
risch fur Bemuhungen skiz-
ziert werden sollen, die aus
der Praxis des Lehrens und
Lernens heraus entwickelt
worden sind. So strebt ers-
tens Salzberger an, das ihn
in seinem Berufsalltag auf
vielfaltige Weise herausfor-
dernde Ph&nomen des Au-
tismus in philosophischer
Hinsicht viel differenzierter
zu wurdigen. Dazu greift er gezielt auf leibphano-
menologische Uberlegungen zuriick. Zudem ist es
ihm gelungen, mit Prof. Dr. Dr. Thomas Fuchs, In-
haber der Karls-Jaspers-Professur fur Philosophi-
sche Grundlagen der Psychiatrie und Psychothe-
rapie (Heidelberg), einen Betreuer zu gewinnen,
der als ein herausragender Experte zwischen Phi-
losophie und Medizin gilt. Dass die Bemuhungen
Salzbergers in vielen Kontexten zur Inklusion aber
nicht nur theoretisch relevant sind, sondern auch
praktisch werden, zeigt sich darin, dass ein von ihm
mit Kolleg*innen seiner Schule entwickeltes Tool
fur das Spracherkennen und -lernen flr Menschen
mit Autismus bereits der erste Preis beim Wettbe-
werb um den bayerischen Schulinnovationspreis
.isi Digital® im Jahre 2022 zugesprochen wurde.

Eine weitere praxisrelevante, aber ganz andere
Perspektive auf ‘Heterogenitat’ entwickelt Florian
Wobser fur Ethik- und Philosophieunterricht spezi-
ell an Gymnasien. Er widmet sich in seinem Habili-
tationsprojekt dem Begriff ‘Anthropozan’, worunter
man primar in umwelt- und klimaethischen Zusam-
menhangen ein geologisch begrindetes ‘Men-
schenerdzeitalter’ begreift. Mit dem Oberbegriff
lassen sich viele in diesem Text genannten ethi-
schen Probleme in Verbindung bringen. Wobser
verfolgt aber nicht nur allgemein die These, dass
dieses Konzept philosophisch relevant ist, sondern
dass es gerade auch sehr wichtige Aspekte mit Be-
zug auf ethische Bildungsprozesse aufwirft. Nicht
zuletzt anthropologische Fragen sind dabei aber-
mals im Spiel. So werden durch diese umstrittene
Epochenbezeichnung nicht allein facherlbergrei-
fend theoretische Fragen zu Zeit und Raum oder
Mensch gestellt, sondern alte und neue Beziehun-
gen zwischen dem Menschen und anderen Lebe-
wesen oder gar Dingen/Artefakten stehen prak-
tisch zur Disposition. Auch hier sind also Chancen
und Grenzen der ‘Inklusion’ im weitesten Sinne be-
troffen. Die Untersuchung, inwiefern zwischen De-
zentrierung und Perspektivwechsel fur Unterricht
im Fach Ethik/Philosophie neue Verfahren legiti-
miert werden sollten und wie sie methodisch um-
setzbar sind, pragt den Forschungsprozess. Erste

Dass die Bemiihungen Salzbergers in
vielen Kontexten zur Inklusion aber nicht
nur theoretisch relevant sind, sondern
auch praktisch werden, zeigt sich dar-
in, dass ein von ihm mit Kolleg*innen
seiner Schule entwickeltes Tool fir das

Spracherkennen und -lernen fiir Men-
schen mit Autismus bereits der erste
Preis beim Wettbewerb um den bayeri-
schen Schulinnovationspreis ,,isi Digital“
im Jahre 2022 zugesprochen wurde.

unterrichtspraktische Ideen
dazu finden sich bereits in
dem Heft ‘Klimaethik’ der
Fachzeitschrift Ethik & Un-
terricht (4/22), zu deren
Herausgeber*innen-Team
Wobser seit Beginn des
Jahres 2022 zahlt. Aktuell
erscheint der Sammelband
»2Anthropozan. Interdiszi-
plinare Perspektiven und
philosophische Bildung®,
der auf einer Passauer Ringvorlesung im Sommer
2023 basiert und vom Hub fir Forschung zu Nach-
haltigkeit der Universitat Passau finanziell unter-
stutzt wird.

3. Ausblicke — Entwicklung in Nieder-
bayern (und anderswo)

Die Ausblicke fallen kurz, aber pointiert aus — in
Form eines Gedankenexperiments: Man stelle sich
vor, dass die oben beschriebene Dynamik in einem
fur das Schulfach Ethik besseren Umfeld stattfan-
de — wenn unter aktuellen Bedingungen schon so
viel moglich ist, was ware maoglich, wenn diese bes-
ser waren? Wenn in Zeiten der Krise(n) nicht noch
immer das Schulfach Ethik in Bayern in der Krise
ware? Wenn die oft strukturell in Spannung zuein-
ander befindlichen Institutionen Schule und Univer-
sitat besser kooperierten? Wenn die Ethikdidaktik
im Freistaat endlich aufgewertet wirde und das
bayerische Netzwerk zwischen Forschenden und
Lehrenden im Bereich einer Lehrer*innenbildung
fur das Fach Ethik/Philosophie dichter ware und so
Uberhaupt ein wichtiger kritisch-kollegialer Fach-
diskurs moglich ware?

Noch ist das Netzwerk aber mehr als dinn und
die Knotenpunkte finden sich lediglich an einzel-
nen Orten. So ist es bedauerlich, aber zugleich
kaum Uberraschend, dass bislang noch vor allem
individuelle Anstrengungen an einzelnen Instituten
seltene Fruchte tragen — so schon es ist, dass es,
wie oben dargestellt wurde, manchmal auch die
,Peripherie* ist, die einer allgemeinen Entwick-
lung Impulse verleiht, ware es doch noch so viel
schoner, wenn die maximale Relevanz des Faches
Ethik in der Gegenwart endlich auch maximale

Aktuell erscheint der Sammelband
»Anthropozan. Interdisziplindre Pers-
pektiven und philosophische Bildung®,
der auf einer Passauer Ringvorlesung im

Sommer 2023 basiert und vom Hub fur
Forschung zu Nachhaltigkeit der Univer-
sitat Passau finanziell unterstiitzt wird.




Anerkennung hinsichtlich der (Aus-)Bildung von
Lehrer*innen im gesamten Land Bayern erhielte.
Stellen wir uns also vor, dass... — und handeln ge-
meinsam danach!
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