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EDITORIAL

DR. ROSWITHA LOHWASSER
Zentrum fiir Lehrerbildung und
Bildungsforschung

rolo@uni-potsdam.de

Seit zwei Jahren beschiftigt sich das Zentrum fur Leh-
rerbildung und Bildungsforschung (ZeLB) der Universi-
tat Potsdam besonders intensiv mit den Formaten von
Lehrveranstaltungen in der Lehrerbildung. Die Erkennt-
nis, dass sowohl die Bachelor-Master-Struktur als auch
Kapazititszwange der Kreativitit und dem Engagement
Grenzen setzen, ist nicht neu.

Wir stellen drei Projekte des ZelLB vor, die den Fokus auf
die padagogische Haltung der Lehrkraft legen. Diese wur-
den in Zusammenarbeit mit den Fakultiten, Bereichen und
Stiftungen unter dem Blickwinkel der Entwicklung der Leh-
rerpersonlichkeit hinsichtlich selbstgesteuertem Lernen,
Umgang mit Diversitat und Konfliktfihigkeit durchgefiihrt.
Das Projekt ,,Prinzip Lernreise” ermutigt Studierende ihr
Lernen selbst zu organisieren und zu gestalten. Sie setzen
sich eigene Ziele, verfolgen diese systematisch und beharr-
lich und priifen kritisch, wie weit sie sich ihnen genahert
haben und das auflerhalb von Studien- und Priifungsord-
nungen. 30 Studierende begeben sich auf die Suche nach
interessanten Schulen, um mithilfe von Positivbeispielen
mehr Uber Lehrerpersénlichkeit, -haltung und Schulent-
wicklung zu erfahren, indem sie ihre Beobachtungen aus-
fuhrlich reflektieren. Der Fokus liegt vor allem darin, die
eigenen Schulerfahrungen in Frage zu stellen und sich
kritisch mit persénlichen Vorstellungen und Erwartungen
beziiglich des Lehrerberufs auseinanderzusetzen.

Einen jeden Schiiler zu férdern, gehért zum Berufsethos
eines Lehrers. Damit verbunden ist das wissenschaft-
lich basierte Verstindnis fiir die Gestaltung von Lern-
prozessen in inklusiven Lehr- und Lernkontexten. Mit
den Lehrveranstaltungen zur Inklusion, die in den Stu-
dienordnungen aller Lehramtsstudiengdnge seit dem
Wintersemester 2013/14 neu verankert sind, werden die
Studierenden darauf vorbereitet die Diversitat ihrer Schu-
lergruppen zu erkennen und damit konstruktivumzugehen.

Eine neue Perspektive von Heterogenitit im Studienall-
tag eréffnet das Refugee Teachers Welcome Programm,
in dem gefliichtete Lehrer und Studierende gemeinsam
im Seminar ,Einfiihrung in die Schulpidagogik“ Themen
wie Schul- und Unterrichtskultur, Lehrer-Schiiler-Beziehun-
gen, Unterrichtmethoden und Erziehungsstile diskutieren
sowie Einblicke in verschiedene Brandenburger Schulen
erhalten. Unmittelbar erfahren Studierende, was es heifdt
mit Diversitdt von Gruppen im Prozess des Lehrens und
Lernens umzugehen. Diese Seminare hinterlassen eine le-
bendige Anschauung davon, wie Unterricht in der heutigen
Schule aussehen kann und welche Anforderungen an eine
Lehrperson damit verbunden sind.

In zwischenmenschlichen Beziehungen sind Konflikte un-
vermeidlich und die Lehrer-Schiiler-Beziehung ist da keine
Ausnahme. Deshalb gehort der produktive Umgang mit
Konflikten zu den Schliisselkompetenzen des Lehrers. Um
in einer Konfliktsituation eine vertrauensvolle und wert-
schitzende Lehrer-Schiiler-Beziehung aufrecht zu erhalten,
entscheiden oft Sekunden. In dem Projekt ,Souverén Fiih-
ren“ trafen sich Studierende mit Dozenten der Universitit
und der Leiterin sowie Mitarbeitern der Breuninger-Stif-
tung, um gerade dieses Verhalten in solchen Situationen
mit Hilfe von Videos zu iiben. Eine Vielzahl empirischer
Untersuchungen haben nachgewiesen, dass eine gute Leh-
rer-Schiiler-Beziehung entscheidend fiir den Lernerfolg der
Schiiler ist. Jeder Studierende sollte deshalb wihrend sei-
nes Studiums die Méglichkeiten haben, Konfliktfahigkeit
als wichtige Persénlichkeitsqualitat zu entwickeln.

In dieser Ausgabe von Kentron bekommen Sie Einblicke in
drei verschiedene forschungsorientierte und berufsfeldbe-
zogene Veranstaltungstypen, die beispielhaft fur vielfiltige
Ideen und Initiativen von Studierenden, Fachdidaktikern
und Bildungswissenschaftlern stehen. Wiinschenswert ist
die Starkung und Anerkennung bisheriger bewihrter Praxis-
beziige und die Verkniipfung mit kreativen neuen Ansitzen.
Wichtig scheint in jedem Fall eine kontinuierliche Reflexion.
Nun liegt es an uns, gemeinsam Lésungen zu finden.

Dr. Roswitha Lohwaf3er
Geschidftsfiihrerin ZelB
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Schon im Studium von gelingenden Schulen lernen!
- Perspektiven der Griinder -

JANNIS ANDRESEN JAKOB ERICHSEN

Student im Master of Education an der Humboldt- Student im Master Erziehungswissenschaften an der
Universitdit zu Berlin/ Humboldt-Universitdt zu Berlin/

Griinder Initiative Kreidestaub & Prinzip Lernreise Griinder Prinzip Lernreise
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VON CHAMPIONS-LEAGUE UND KREISKLASSE

Stellen Sie sich vor, Sie haben einen 12-jahrigen Sohn, der
gerne Fuflball spielt. Sein erklirtes Ziel ist es, ein richtig
guter Fuflballer zu werden. Er mochte zu den Besten ge-
héren. Vermutlich wird er regelmiRig tiben und in einen
FuRballverein eintreten. Von seiner Jugendtrainerin oder
seinem Jugendtrainer bekommt er eine technische Ausbil-
dung. Die theoretischen und praktischen Kniffe helfen ihm,
ein besserer FuRRballer zu werden. Und selbstverstindlich
kennt er auch die besten Fuflballer der Welt. Messi und
Ronaldo, Kroos und Ozil sind Namen, die seine Augen
zum Leuchten bringen. An ihnen, an den Besten, orientiert
er sein Handeln. Sie pragen seine Vorstellung von Quali-
tat, zeigen auf, was maoglich ist, geben seinem Streben und
Lernen Orientierung, Ziel und Richtung.

Stellen Sie sich auflerdem vor, Sie haben eine 22-jihrige
Tochter. Sie studiert Lehramt. lhre Aufgabe wird es spiter
sein, Schule zu gestalten, mit Kindern und Jugendlichen
padagogisch zu interagieren und Wissen und Fahigkeiten
zu vermitteln. Auch sie méchte natiirlich gerne eine richtig
gute Lehrerin werden. Sie méchte, dass die Schule, an der
sie spiter arbeitet ein schoner Arbeitsplatz ist, an dem sie
und Andere sich wohl fithlen. Ein Ort, an dem gut gelaun-
te, anspruchsvolle Erwachsene und tberwiegend wohlge-
sonnene junge Menschen in einer professionellen Um-
gebung an einem Strang ziehen und sich gegenseitig zu
Hochstleistungen befliigeln. Sie wiinscht sich eine Schule,
in der die unterschiedlichsten Kinder gut aufgehoben sind,
die Niemanden zurlickldsst und trotzdem in der Breite und
in der Spitze sehr gute fachliche Leistungen erbringt.

lhr Problem: So eine Schule hat sie noch nie gesehen. Sie
hat keine Vorstellung davon, was méglich ist und wie die
auflergewdhnlich erfolgreichen Schulen arbeiten. Sie kennt
sie nicht, die Messis und Ozils im Schule leiten. Wer als Real
Madrid fur Inklusion gilt oder zur Champions-League des
facherubergreifenden Unterrichts gehort, wurde in der Uni
nicht thematisiert. Nur durch Zufall hérte sie in einem Wahl-
seminar von einer Schule, an der die Integration nicht-deut-
scher Muttersprachlerinnen und Muttersprachler in Regel-
klassen besonders gut gelingen soll. Diese Schule gewann
dafiir sogar einen Deutschen Schulpreis. Wie genau dieser
Schule das aber gelingt, verstand sie nicht. Sie hat kein Bild
vor Augen. Und was ist tiberhaupt der Deutsche Schulpreis
und nach welchen Kriterien zeichnet dieser Schulen aus?

KEINE VORSTELLUNG DAVON, WAS MOGLICH IST

Bleiben wir im Bild: Im Regelfall wird diese angehende
Lehrerin héchstens die Kreisklasse kennenlernen. So weit
so polemisch. Dennoch: Viele theoretische Konzepte aus
ihren erziehungswissenschaftlichen Veranstaltungen hat
sie tatséchlich nie in Anwendung gesehen. Sie kennt auch
keine Schule, an der diese erfolgreich praktiziert werden.
In ihren wenigen Unterrichtspraktika sah sie sehr durch-
schnittliche Schulpraxis. Vieles kam ihr aus der eigenen
Schulzeit bekannt vor. Aulerdem hatte sie ganz andere
Sorgen: Einen geeigneten Umgang mit den Schilerinnen
und Schiilern finden, das erste Mal Fachwissen aufbereiten
und die ersten Methoden vor einer Gruppe anleiten. Auch
wenn diese Praxiserfahrungen fur sie motivierend und lehr-
reich waren: Mit dem Profil, den pidagogischen Konzepti-
onen und der Wirkweise der Schule beschiftigte sie sich
nicht. Einer der Lehrer legte ihr sogar nahe, erst einmal
alles zu vergessen, was sie an der Uni gelernt habe. Weil es
ihr aber dennoch recht gut gefiel, verbrachte sie auch ihr
zweites und drittes Praktikum an der selben Schule. Zum
Ende ihres Studiums wird sie dann, unter Berticksichti-
gung ihrer eigenen Schulzeit, héchstens drei verschiedene
Schulen von Innen gesehen haben. So weit so realistisch.

Kurzum, was dem aufstrebenden Fuflballer gegeben ist,
fehlt der Lehramtsstudentin: Sie hat keine realistische
Vorstellung davon, was méglich ist. lhr fehlt eine breite
Perspektive auf unterschiedliche schulische Praktiken, sie
hat keinen Bezugsrahmen fiir Schulqualitit. hr mangelt
es an einer Zielvorstellung und an der Idee einer Rich-
tung, in die es gehen kénnte.

Unsere These ist: So ergeht es Vielen im Lehramtsstudium.

EINE REISE ZU GELINGENDEN SCHULEN SELBST
ORGANISIEREN

Prinzip Lernreise ist der Versuch, ein neues Veranstaltungsfor-
mat zur Lehramtsausbildung hinzuzufiigen. Studierende rei-
sen dabei selbstorganisiert in Gruppen fiir zwei Wochen durch
Deutschland und besuchen sechs Schulen, die als besonders
gelingende Schulen gelten. Dabei stehen die Fragen danach,
was eine ‘gute Schule’ kennzeichnet, wie sie sich entwickelt
hat und was wir von ihr lernen kénnen im Zentrum des Pro-
jekts. Wir glauben, dass dieses Format auf einige der angedeu-
teten Herausforderungen eine geeignete Antwort sein kann.
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Nach einem kurzen Abriss der Entstehungsgeschichte wol-
len wir drei nach unserem Dafiirhalten wesentliche Stirken
des Formats ausfiihrlicher herausstellen:

1. Die Konfrontation mit ganz unterschiedlichen, aber
jeweils sehr erfolgreichen Einzelschulen regt dazu
an, die eigene Schulbiographie zu reflektieren und
eine differenzierte Haltung zum eigenen Berufsfeld
zu entwickeln.

2. Die einzelne Schule als Betrachtungsgegenstand in
den Fokus zu riicken, sensibilisiert sowohl fiir Schul-
entwicklung und Schulgestaltung als wichtige Aufga-
ben von Lehrkriften, als auch fur Handlungsspielrau-
me und Gestaltungsméglichkeiten von Schulen und
Kollegien. In der Ausbildung finden diese Themen
sonst kaum statt.

3. Die Lernreise stellt ein anspruchsvolles Ubungsfeld
fir Teamarbeit dar. Dadurch, dass die teilnehmenden
Studierenden bei der Organisation der Reise viel Ver-
antwortung lbernehmen, werden reale Anlisse fur
Kommunikation und Entscheidungsfindung in Grup-
pen geschaffen. Der selbstorganisierte Charakter for-
dert somit ein hohes Mafd an Kompetenzentwicklung
in diesen Bereichen.

Abschliefdend wollen wir auflerdem das Lernreise-Format
im Kontext genereller Herausforderungen der Lehramts-
ausbildung verorten.

KREIDESTAUB
- IMPULS FUR STUDENTISCHE VERNETZUNG -

Die Lernreise entstand im Jahr 2013, nachdem eine Gruppe
Studierender unter dem Namen Kreidestaub auf Facebook
einen Aufruf zur Vernetzung startete. Vorausgegangen war
eine Reihe von Enttiuschungen im Lehramtsstudium: Einen
Grofiteil der Studienzeit spielte Schule und Lehrerlnnensein
tberhaupt keine Rolle. Man forschte tiber Problemstellun-
gen aus den Fachwissenschaften und nicht tiber Schule, Ler-
nen und Bildung, man kratzte erziehungswissenschaftliche

Fragen  hochstens

den kaum aufeinander bezogen und wirkten wie getrennte
Spharen, die wenig miteinander zu tun hatten. Uberzeugun-
gen wie: “In der Praxis ist das aber nicht machbar” waren
allgegenwirtig. Die naive Hoffnung, im Lehramtsstudium
wiirde man von den fihigsten Képfen der Republik erklart
bekommen, wie die besten Schulen arbeiten und unter wel-
chen Bedingungen Lernen gelingt, wurde schnell enttduscht.
Es gab nur unzureichenden Raum fiir Austausch unter den
Studierenden und wenige Gelegenheiten, voneinander zu
lernen. In den kurzen Praktika ging es hauptsichlich darum,
viel Unterricht anzuschauen und vereinzelt 45-minitige Un-
terrichtsstunden selbst zu halten. Die Frage, ob eine Unter-
richtsstunde eigentlich ein guter Rahmen zum Lernen sei,
wurde dabei weder gestellt noch diskutiert. Einige Studieren-
de folgten dem Aufruf zur Vernetzung und trafen sich fortan
regelmifig in Berlin. Nach dem Motto “Was uns im Studi-
um fehlt, organisieren wir uns selbst” lud man sich Referen-
tinnen und Referenten ein, organisierte Fortbildungen und

,Es gab nur unzureichenden
Raum fiir Austausch unter
den Studierenden und wenige
Gelegenheiten
zu lernen.”

oberflichlich an und
erkannte selten die
persénliche Relevanz
dieser Inhalte. The-

voneinander .
orie und Praxis wur-
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,In der Vergangenheit wa-
ren bereits liber 220 Studie-
rende auf 15 individuellen
Reiserouten unterwegs und
bei liber Go verschiedenen
Schulen zu Gast.“

Diskussionsveranstal-
tungen und nahm sich
Zeit fur die schmerz-
lich vermissten The-
men und Fragen. Dabei

entstand die Idee einer

Reise zu gelingenden
Schulen, die schlieRlich im September 2013 erstmals durch-
gefuhrt wurde. Im Herbst 2014 ergab sich die Méglichkeit,
das zuvor im Privaten erprobte Format fiir ein Jahr an der
Berliner Humboldt-Universitat als studentisches Projekt fiir
andere Studierende anzubieten. Aufgrund positiver Riick-
meldungen und wohlwollender Unterstitzung durch die
Universitit, konnte die Lernreise auch danach als Veranstal-
tungsformat weiter bestehen und ausgetestet werden. Heute
werden selbstorganisierte Lernreisen zu gelingenden Schu-
len nach diesem Vorbild auch an der Freien Universitit Berlin
und der Universitdt Potsdam regelmafig durchgefiihrt. Wei-

tere Standorte stehen in den Startléchern. Zum Teil erhal-
ten die Studierenden flr ihre Teilnahme an einer Lernreise
Studienpunkte angerechnet. Aktuell, im November 2016,
sind acht aktive Gruppen dabei, sich auf ihre Reise vorzu-
bereiten. In der Vergangenheit waren bereits tiber 220 Stu-
dierende auf 15 individuellen Reiserouten unterwegs und
bei tiber 60 verschiedenen Schulen zu Gast.

Heute versteht sich Kreidestaub als ein Netzwerk, in dem
engagierte Studierende (v. a. D. ehemalige Lernreise-Teil-
nehmende) Gleichgesinnte fiir die eigenen Themen und
Projektideen finden und vereinzelt neue Formate fiir die
Aus- & Fortbildung von Lehrkriften austesten. Neben der
Lernreise beschiftigen wir uns beispielsweise mit der Frage,
wie man das Potenzial Studierender nutzen kann, um prak-
tizierenden Lehrkriften zuséatzliche Freirdume zu ermog-
lichen, damit diese ihrerseits Lernreisen machen kénnen
und Zeit fur die Entwicklung der eigenen Schule bekommen
(vgl.: Schuladoption, Europa-Universitit Flensburg).

GUTE SCHULEN ALS REFLEXIONSANLASS

Die Lernreise ist ein Anlass, sich mit der Vielfalt der
deutschsprachigen Schullandschaft auseinanderzusetzen.
Fir die Reiseroute werden Schulen ausgewahlt, deren pad-
agogische Arbeit entweder ausgezeichnet wurde oder wel-
che auflergewshnliche pidagogische Ansitze praktizieren.
Zur Orientierung greifen die Teilnehmenden beispielswei-
se auf die Netzwerke des Deutschen Schulpreises, des )a-
kob-Muth-Preises fir Inklusion und des reformpiadagogisch
orientierten Schulnetzwerks Blick Giber den Zaun zurick. In
den Vorbereitungsseminaren wird sich prifend mit den an
die Schulen angelegten Kriterien beschiftigt. Das Format
verfolgt dabei nicht das Ziel, die Schulen zu bewerten, be-
stimmte Schulformen zu favorisieren oder die Frage nach
der guten Schule zu beantworten. Vielmehr soll die Unter-
schiedlichkeit schulischer Praxis sichtbar, die Komplexitat
der Zusammenhinge erfahrbar und bestehende Bilder von
Schule herausgefordert werden. Da Lehramtsstudieren-
de hiaufig aus ihrer eigenen Schulbiographie heraus eher
konventionell ausgerichtete Schulen kennen gelernt haben,
kann die Lernreise dazu beitragen, die subjektiven Vorstel-
lungen vom ‘richtigen‘ Lehrerlnnensein und der ‘guten’
Schule zuerst zuirritieren, im folgenden zu hinterfragen und
ggf. sogar zu transformieren. Welche Formen schulischer
Praxis die Studierenden anschliefend selbst favorisieren,
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bleibt ihnen tiberlassen. Nur treffen sie diese Entscheidung
dann auf einer anderen Grundlage.

Unser Anspruch ist es, dass angehende Lehrkrifte spater
nicht einfach die Erfahrungen aus ihrer eigenen Schulzeit
reproduzieren (vgl. Hascher 2011, 418), sondern schon
im Studium lernen, ihr eigenes professionelles Selbstver-
stindnis und Verhalten begriinden zu kénnen. Hierfur
brauchen sie eine breitere Grundlage, die sich an Vorbil-
dern orientiert und auf theoretisches Wissen stiitzt. Zu
einem professionellem Selbstverstindnis gehort es, eine
eigene differenzierte Haltung zu pidagogischen The-
men zu entwickeln.

Die Frage nach der ,guten Schule‘ wirkt dabei wie eine
Art Trojanisches Pferd fiir eine Auseinandersetzung mit
den eigenen Normen, Werten und Vorannahmen. Das
‘gut’ in seinem normativen Charakter zwingt die Studie-
renden eine Position zu beziehen, diese in Diskussionen
zu verbalisieren, sie auf das Gesehene zu beziehen und
damit in einen Prozess einzusteigen, der ihnen helfen
kann, eine eigene Haltung zu zentralen Themen ihres
spateren Berufslebens zu entwickeln.

SCHULEN WERDEN VOR ORT GESTALTET

Auf der Reise wird deutlich, dass zwar alle besuchten Orte
Schule heiflen und einer sehr dhnlichen Idee folgen, aber
dennoch ganz unterschiedlich sind. Entsprechend muss
es also etwas geben, was erst auf der Ebene von Einzel-
schulen gestaltet werden kann. Und obwohl Schulgestal-
tung und Schulentwicklung zu wichtigen Aufgaben von
Lehrkraften zdhlen, wird in der Ausbildung selten der An-
spruch formuliert, Schule als komplexes Wirkungsgefiige
und als padagogische Handlungseinheit zu verstehen.
Wenn wir die einzelne Schule, wie Helmut Fend (2008,
146), als padagogische Handlungseinheit verstehen, die
tiber Unterricht hinaus padagogisch wirkt und sich in ih-
ren lokalen Umstinden entwickeln muss, dann setzt dies
einen inhaltlichen Akzent, der die Aufforderung zur Gestal-
tung beinhaltet. Fiir Lehrkrifte bedeutet dies, dass sie sich
nicht auf die Gestaltung von Unterricht beschrinken diir-
fen, schulweite Verpflichtungen tibernehmen miissen und
in Qualitatsentwicklungsprozesse eingebunden werden.
Die einzelne Schule als Betrachtungsgegenstand in den
Fokus zu riicken, sensibilisiert fiir Aufgabenfelder, Hand-
lungsspielraume und Gestaltungsméglichkeiten einzelner
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,Im Idealfall kehren verschiedene Formen der

Schulen und Kollegien.
Die Studierenden erhal-
ten auflerdem Einblicke
in die unterschiedlichen
Schwierigkeiten und Lé-
sungswege und machen
dabei die Erfahrung, dass es auch unter gewdhnlichen
Bedingungen méglich ist, AuRergewshnliches zu leisten -
und zwar tiberall in Deutschland und nicht nur irgendwo in
Finnland oder Kanada.

Was wiirde es fir Schul- und Unterrichtsentwicklung in
Deutschland bedeuten, wenn junge Lehrkrifte nicht ein-
fach nur naiv motiviert und mit grofen ldealen in den
Job starten, sondern auch mit konkreten Beispielen ge-
lungener Praxis vor Augen? Wenn sie eine realistische,
machbare Vision mit der Haltung verbinden, dass sie im
Team an jeder Schule positive Entwicklungen anstofen
kénnen? Wenn sie auf ein Repertoire unterschiedlicher
Ansatzpunkte fur Schulentwicklung vor Ort zuriickgreifen
kénnen, auf Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner
an Vorreiterschulen verweisen kénnen und auch gehort
haben, wie erfolgreiche Schulen mit Widerstinden im Kol-
legium und mit Riickschldgen umgegangen sind? Wir glau-
ben, die Lernreise kann hier ihren Teil dazu beitragen, dass
junge Lehrkrafte Schulentwicklung stérker als ihre Aufgabe
begreifen, sich dabei weniger schnell entmutigen lassen
und Verdnderungsprozesse intelligenter anstofien.

KOMPETENZENTWICKLUNG DURCH DEN SELBST-
ORGANISIERTEN CHARAKTER

Neben den Schulbesuchen und dem, was sich inhaltlich
aus ihnen ziehen ldsst, lebt das Format von der intensi-
ven Erfahrung, die Reise als Gruppe gemeinsam auf die
Beine zu stellen. Die Teilnehmenden fillen wesentliche
Entscheidungen im Team und tibernehmen an vielen Stel-
len Verantwortung fur die Gruppe und das Gelingen des
Projekts. Schon die gemeinsame Planung stellt sie vor
verschiedene Herausforderungen: Wer organisiert Unter-
kiinfte und Transportmittel? Auf welchen Reisestandard
einigen wir uns? Wie teuer darf die Reise werden? Wie
wollen wir uns wihrend der Schulbesuche verhalten? Wie
gestalten wir das eigene Lernen (und dessen Dokumen-
tation) unterwegs? Mit welchen Methoden wollen wir zu
Entscheidungen kommen? Wie gehen wir mit besonderen

Praxisbegegnung im Laufe des Studiums wie-
der und bieten somit immer wieder Anldisse, um
Theorie und Praxis aufeinander zu beziehen und
weiterflinrende Fragen zu entwickeln.*

Bedurfnissen Einzelner
um? Wie halten wir eine
Atmosphire, in der sich
15 fremde Menschen
Uber zwei Wochen wohl
fuhlen und Konflikte ge-
meinsam konstruktiv angehen? So schafft die Lernreise
Anlisse fiir Kommunikation und Entscheidungsfindungs-
prozesse und stellt ein anspruchsvolles Ubungsfeld fir
Teamarbeit dar.

Viele der Anspriiche, die das Format auf zwischenmensch-
licher und arbeitsorganisatorischer Ebene an die Studie-
renden stellt, sind dquivalent zu denen, die sie spiter im
Berufsleben erwarten. Dabei sind die Situationen auf der
Lernreise keine padagogischen Konstruktionen, sondern
Situationen, in denen die Teilnehmenden reale Verantwor-
tung uibernehmen und echte Entscheidungen treffen miis-
sen. Jede Gruppe wird von erfahrenen Studierenden ange-
leitet und unterstiitzt. Diese wigen jeweils ab, in welchen
Situationen sie auf die selbstregulativen Krifte der Gruppe
vertrauen oder wann sie intervenieren (beispielsweise, in-
dem sie pidagogische Gruppenmethoden, Strategien zur
Konfliktlésung oder intelligente organisatorische Kniffe
vorschlagen). Die Studierenden betonen nach den Lernrei-
sen regelmifig, wie sehr sie von diesem Aspekt der Reise
profitiert haben.

Im Idealfall kénnen sich die Studierenden im Lernreise-Pro-
jekt mit ihren unterschiedlichen Stirken an verschiedenen
Stellen fruchtbar einbringen und dadurch Wertschitzung
erfahren. Sie erleben, dass es moglich ist, das eigene Stu-
dium zu gestalten, erfahren Selbstwirksamkeit und werden
in ihrer Persénlichkeit gestarkt. Die in Hinblick auf Studi-
enfach, Lehramtsprofession und Semesterzugehdorigkeit
bewusst heterogen zusammengesetzte Reisegruppe lisst
das multiprofessionelle Team im Kleinen erleben und
schafft viele Anldsse, voneinander zu Lernen.

CHANCEN ANDERER FORMEN DER PRAXISBEGEG-
NUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

Wie oben erwihnt zeigt die Forschung zum Lehrberuf,
dass viele Lehrkrifte so unterrichten, wie sie es selbst in
ihrer Schulzeit erfahren haben. Es gilt also, die person-
liche Schulbiographie und ihren Einfluss auf die eigenen
Handlungen im Beruf systematisch zu reflektieren. Im Kon-
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,Es geht um Schule, um
Péddagogik, um Unterricht
und darum, eine gute Lehr-
kraft zu sein. “

10

text der Lernreise bietet
die Beobachtung von un-
terschiedlichen Schulen,
Lehrkraften und Prakti-
ken, in Zusammenhang
mit der normativen Fra-
ge nach dem Guten, ei-
nen ersten Anlass eigene
Erfahrungen und unreflektierte Vorstellungen offen zu legen,
zu hinterfragen und konstruktiv zu bearbeiten. Wohlgemerkt
kénnen diese tiefgreifenden Fragen und Herausforderungen
auf der Lernreise nur angerissen werden. Eine systemati-
sche Bearbeitung, iiber den gesamten Zeitraum des Studi-
ums hinweg, wire Aufgabe der Universititen. Im Idealfall
gelingt es ihnen, dafiir zu sorgen, dass ihre Studierenden
in einen begleiteten Prozess der kritischen Selbstreflexion
eintreten und sich dabei sowohl mit theoretischen Fragen
auseinandersetzen, wie auch mit der realen Schulpraxis.
Wir mdchten betonen, dass es uns im Lernreise-Projekt
nicht um die einfache Forderung nach quantitativ mehr Pra-
xiserfahrungen (wie bei der Idee des Praxissemesters) geht.
Mehr Praxis per sé schafft nicht automatisch einen Mehr-
wert. Vielmehr sollte es um bessere und auch um erginzen-
de, weiter gefasste Formen des Praxisbezugs gehen. Besser,
also qualitativ hochwertiger, ist eine Praxiserfahrung fiir uns
dann, wenn sie drei Elemente wirksam verknipft: Prakti-
sches Tun unter Bedingungen tatséchlicher Verantwortung,
kompetent begleitete Reflexion der gemachten Erfahrungen
und Riickbindung auf theoretische Konzepte. Dabei geht es
keinesfalls nur um Fachdidaktik. Weiter gefasste Formen der
Praxisbegegnung (welche tiber Unterricht hinausgehen und
das Wirkungsgeftige Schule und den Gestaltungsspielraum
thematisieren) bieten die Chance, dem Studium neue Quali-
taten und weitere Perspektiven auf die Praxis hinzuzufiigen.
Im Idealfall kehren verschiedene Formen der Praxisbegeg-
nung im Laufe des Studiums wieder und bieten somit im-
mer wieder Anldsse, um Theorie und Praxis aufeinander zu
beziehen und weiterfiihrende Fragen zu entwickeln.

DIE LEHRAMTER UM IHRE GROSSE GEMEINSAME AUF-
GABE VERSAMMELN

Das Lehramt stellt insofern einen Sonderfall unter den
Studiengingen dar, als dass es sich um eine genuin pro-
fessionsbezogene akademische Ausbildung handelt. Im
Gegensatz zu anderen professionsbezogenen Studien-
gangen (z.B. Jura, Medizin) wirken die Gesamtstrukturen
jedoch weniger aufeinander abgestimmt. Vielmehr erwer-
ben die Studierenden ihre Qualifikationen Ublicherweise
an den verschiedenen Fakultiten der Fachwissenschaften
ihrer spateren Unterrichtsfiacher. Dort werden sie haufig
als Nebenfachstudierende und nicht als Hauptadressaten
wahrgenommen. Dieser Umstand geht mit einem sehr ho-
hen Koordinationsaufwand und der Gefahr einer Verant-
wortungsdiffusion seitens der beteiligten Fakultiten und
Fachwissenschaften einher. Die Aufgabe zentraler Koordi-
nationsstellen und Zentren fiir Lehrerinnenbildung ist die-
se Problemlage als einen Schritt in die richtige Richtung zu
bewerten. Dennoch: Viele Lehramtsstudierende empfin-
den sich noch immer zu hiufig als ungeliebte Giste und
zu selten als zugehorig bzw. an der richtigen Stelle fiir ihre
eigentlichen Anliegen.

Auf der Lernreise erleben die Lehramtsstudierenden: Es
geht um sie und um ihr Kernthema. Es geht um Schule,
um Padagogik, um Unterricht und darum, eine gute Lehr-
kraft zu sein. Gleich welcher Fachrichtungen: In diesen
Themen liegen die groflen gemeinsamen Aufgaben fur
alle Lehrkrifte. Wir wiirden uns wiinschen, dass diese Bot-
schaft nicht nur auf der Lernreise spirbar wird, sondern
sich als roter Faden durch das gesamte Studium zieht. Die
Universitiat muss hierfiir Formate finden, in denen die er-
forderlichen Wissensbestande und Fihigkeiten geférdert
und konsequent aufeinander bezogen werden.

Literatur
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WIE EIN FUNKE UBERSPRINGT

Prinzip Lernreise an der Universitat Potsdam
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LAURA ZRENNER
Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung

zrenner@uni-potsdam.de

Seit dem Wintersemester 2015/16 gibt es das Projekt “Prinzip
Lernreise” an der Universitdit Potsdam. Im WiSe 2016 /17 geht
das Projekt nun mit zwei parallel reisenden Gruppen in die
dritte Runde.

Es begann im April 2015 liber einem Teller Spaghetti in ei-
ner Berliner WG. Mit einer buntgemischten Gruppe von
Lehramtsstudierenden verschiedener Universitaten kreiste
das Gesprich bald tiber das Studium. Allgemeine Unzufrie-
denheit dominierte, bis Tim mit leuchtenden Augen von
einem studentischen Projekt zu erzdhlen begann, an dem
er seit kurzem teilnahm. Studierende treffen sich in ihrer
Freizeit, bilden sich gemeinsam fort und organisieren eine
Reise durch Deutschland, um von gelingenden Schulen zu
lernen. Wahnsinn, das braucht die Uni Potsdam auch! Tim
stellte den Kontakt zwischen Pierre Lischke und mir her, der
gemeinsam mit Jannis Andresen und Jakob Erichsen das
Projekt initiiert und bereits an der Humboldt-Universitat
zu Berlin als Projekttutorium verankert hatte. Nach dem
ersten Telefonat war meine Entscheidung gefillt. Der Zufall
wollte es, dass ich zu dieser Zeit bereits am Zentrum fuir
Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLB) an der Uni-
versitdt Potsdam als wissenschaftliche Hilfskraft angestellt
war, gemeinsam mit meiner Kommilitonin Ariane Faulian.
Da wir als Team gut harmonierten, sprach ich sie an, ob sie
dieses Projekt mit mir zusammen stemmen wolle und so
kam der Stein ins Rollen. Bevor wir es realisieren konnten,
steckten wir mittendrin. Zu Semesterbeginn im Oktober
2015 fingen wir an, Werbung fiir unser Projekt zu machen.
Wir standen mit zittrigen Knien vor den groRen Einfiih-
rungsvorlesungen und riefen die Studierenden auf, mit uns
auf die Reise zu gehen. Tatséchlich fand sich beim Informa-
tionsabend eine Truppe motivierter Lehramtsstudierender
verschiedener Fachrichtungen und Semester zusammen.
Eine Woche spiter fand die erste Sitzung mit vierzehn Teil-

, Bevor wir es realisie-
ren konnten, steckten

nehmenden statt. Besonders /s y11/ttendrin.

in der Anfangsphase gab es

viele Telefonate und Treffen

mit Jannis, Jakob und Pierre, um Fragen zur Organisation,
Inhalten und Gruppenleitung zu klaren. Bald etablierten
sich regelmiRige Treffen zwischen den Gruppenleitern der
vier Gruppen an den Standorten FU Berlin, HU Berlin und
der Universitit Potsdam. Ariane und ich waren schlief3lich
bei der Planung unserer ersten Reise selbst noch nicht auf
Lernreise gewesen und viele Fragen waren daher noch offen.
Wie strukturiere ich die Vorbereitungssitzungen? Worauf
achte ich, wenn ich Schulen kontaktiere? Was kann ich als
Gruppenleitung tun, wenn es Konflikte innerhalb der Grup-
pe gibt? Im Rahmen dieser Treffen konnten wir uns aus-
tauschen, beraten und inspirieren lassen. Der Weg wurde
uns auch auf anderer Ebene geebnet: Wir hatten das grofie
Gluck, uber die letzten beiden Semester eine Férderung
durch die AKB Stiftung zu erhalten. Die Stiftung der Fami-
lie Carl-Ernst Biichting mit Sitz in Einbeck, Niedersachsen,
engagiert sich neben Kirche, Kultur und Umweltschutz, fiir
Wissenschaft, Bildung und Erziehung (www.akb-stiftung.
de). Durch die finanzielle Unterstiitzung konnten wir ne-
ben Materialkosten auch Hospitationsgebiihren und an-
fallende Reise- und Ubernachtungskosten fiir die Teilneh-
menden erstatten. An den Berliner Standorten konnten die
Reisen bisher durch verschiedene Fundraisingaktivitaten
bezuschusst werden, wurden jedoch auch zum Teil durch
Eigenbeteiligung gestemmt.

DAS VORBEREITUNGSSEMINAR AM STANDORT UNI
POTSDAM — ABLAUF UND BISHERIGE HIGHLIGHTS

Wir orientierten uns von Anfang an an dem Seminarfor-
mat, das an der Humboldt-Universitit konzipiert worden
war und sich auch weiterhin bewihrt. Wihrend des Semes-
ters trafen wir uns als Gruppe im zweiwochigen Rhythmus
zu den vierstiindigen Vorbereitungssitzungen. Diese Sit-
zungen basieren auf drei Siulen:

1. Der inhaltlichen Vorbereitung,
2. Dem Etablieren einer Gemeinschaftskultur und
3. Der organisatorischen Planung der Reise.

Die Vorbereitungssitzungen sollten den Raum bieten,
sich der Kernfrage des Projekts anzunihern: Was ist gute
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Schule? Wohlwissend, dass es keine richtige Antwort auf
diese Frage gibt, machen wir uns auf die Suche nach
moglichst vielen verschiedenen Antworten. Dabei stel-
len wir uns die Frage: Welche Institutionen gibt es, die
sich mit Schulen und ihren padagogischen Konzepten
auseinandersetzen und an welchen Kriterien orientieren
sich diese Institutionen? Prominent fallen einem da na-
turlich der Deutsche Schulpreis oder das Netzwerk Blick
uber den Zaun ein, die Antworten auf diese Fragen vor-
schlagen. Jedoch beschiftigen wir uns im Vorbereitungs-
seminar auch mit vielen anderen Preisen und Netzwer-
ken, wie dem Jakob-Muth-Preis fiir Inklusion, dem Bund
Freier Alternativschulen oder dem Club of Rome. In der
Gruppe diskutieren und hinterfragen wir diese bestehen-
den Kriterien fur “gute Schulen” und vergleichen sie mit
unseren persénlichen Kriterien. Nach dieser Auseinan-
dersetzung suchen alle Teilnehmenden je zwei Schulen
aus, die sie besuchen wollen und stellen sie vor. Aus die-
ser Auswahl an Schulen stimmt die Gruppe ab, welche
sechs Schulen besucht werden sollen.

Zu Beginn des Projekts verfolgten Ariane und ich den An-
spruch, uns intensiv in alle Inhaltsfragen einzuarbeiten.
Mit der Zeit anderte sich jedoch unser Verstindnis unserer
Rolle als Teamleitung und wir konzentrierten uns darauf,
den bestmdglichen Rahmen fiir dieses Projekt zu schaffen
und das Gemeinschaftsgefiihl der Gruppe zu stirken. Fur
das Fiillen des Rahmens waren einerseits die Teilnehmen-
den selbst zustdndig. Andererseits nutzten wir unseren
Standort an der Universitit Potsdam und unser Netzwerk,
um uns fir bestimmte Themen Experten einzuladen. So
durften wir ein besonderes Seminar erleben, in dem Herr
Dr. J6rg-W. Link, ein Dozent der Universitat Potsdam, der
sich mit historischer Bildungsforschung und Schulrefor-
men auseinandersetzt, uns seine Forschungsergebnisse zu
Kriterien fur Schulqualitdt vorstellte. Wir verglichen seine
Ergebnisse mit den Kriterien, die wir als Gruppe erarbeitet
hatten und wurden tiberrascht, wie hoch die Ubereinstim-
mung war. Dieser Moment bestarkte uns in unserem Ge-
fihl, auf dem richtigen Weg zu sein. In einem anderen Se-
minar gestaltete Frau Dr. Roswitha Lohwafer, Leiterin des
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ZelB, fir uns einen Workshop im Aktiven Zuhéren nach
Thomas Gordon. Es ging darum, die Meinungen und Ge-
fuhle seines Gegeniibers zu reflektieren und Problemlésun-
gen zu finden. Das Training
war zwar auf das Lésen von
Lehrer-Schuler-Konflikten
angelegt, aber wir konnten
das Kommunikationsmo-
dell im Laufe des Seminars
und der Reise vor allem auch bei Konflikten innerhalb der
Gruppe anwenden. Der Besuch von Herrn Horst Fehmers
bot uns ebenfalls viele neue Diskussionspunkte und Denk-
anstdRe. Herr Fehmers, der 34 Jahre lang die Entwicklung
der Heinrich-von-Stephan-Schule in Berlin-Moabit von ei-
ner ,Chaosschule“ zu einer ,Vorzeigeschule“ mitgestaltet
hatte, diskutierte mit uns Fragen zur Schulentwicklung
und zu Veranderungsprozessen. Als Feedback zu unserem
Vorhaben bekriftigte er uns, dass das Projekt Lernreise
viele Elemente einer “neuen” Schule und eines besseren

,Dieser Moment bestdrkte uns in unserem
Geflihl, auf dem richtigen Weg zu sein.“

Lernens enthalten wiirde. Als weiteren Gast durften wir
bei uns Frau Elke Denzinger begriifen, ehemalige Leh-
rerin und Lehrerausbildende, heute als Beraterin titig.
Ich hatte Frau Denzinger
bei einem Regionaltreffen
der |Initiative ,Schule im
Aufbruch“ an der Evange-
lischen Schule Berlin Zen-
trum  kennengelernt und
sie fur ein Gesprich eingeladen. Mit ihr diskutierten wir
spannende Fragen zur Lehrerpersénlichkeit und zur Leh-
rer-Schiiler-Beziehung.

Die zweite Funktion des Vorbereitungsseminars ist, die
vierzehn Teilnehmenden zu einer wertschitzenden und
produktiven Gemeinschaft zusammenzuschweiflen. Das
Entstehen dieser Gruppe aus den sechzehn Einzelperso-
nen sehen wir als Grundvoraussetzung fir das Gelingen
des Projekts, das auf die Mitgestaltung und Zusammen-
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JAlle  Teilnehmen
ihre Stérken und |

winnbringend ein
arbeit aller Teilnehmenden an- g

den kénnen
nteressen ge-
bringen und

; [
gewiesen ist. Alle Teilnehmen- den Prozess m/tgesmlt@ﬂ-

den kénnen ihre Stirken und

Interessen gewinnbringend einbringen und den Prozess
mitgestalten. So wird das gemeinsame Erlebnis durch die
verschiedenen Vorerfahrungen, Persénlichkeiten und Per-
spektiven der einzelnen Teilnehmenden geprigt und be-
reichert. Die Verantwortung fuir diesen Prozess trigt die
Teamleitung, die den Rahmen dafiir schafft, dass diese
Gruppenprozesse entstehen kénnen. Hier waren Ariane
und ich, die wir nur sporadisch Gruppenleitungserfahrun-
gen mitbrachten, auf Unterstiitzung und Beratung ange-
wiesen. Hier kam auch wieder Tim Fruhmert ins Spiel, der
mich mit seinem Augenleuchten Gberhaupt erst mit dieser
Idee angesteckt hatte. Ihn luden wir ein, fur uns eine Er-
lebnispadagogiksitzung zu gestalten. Neben einem neuen
Gruppengefiihl hatten wir auch ein wirksames Werkzeug
fir unsere spatere padagogische Arbeit dazugewonnen.

Die dritte Funktion des Vorbereitungsseminars ist die or-
ganisatorische Planung der Lernreise. Diese Aufgabe ist
nicht ohne Teamarbeit, einer guten Kommunikationskultur
und geeigneten Strukturen zu I6sen. Der selbstorganisier-
te Charakter der Veranstaltung umfasst alle wesentlichen
Entscheidungen: Welche Schulen wollen wir erleben? Wie
kommen wir von A nach B? Wo iibernachten wir? Zu Be-
ginn des Projekts werden verschiedene Verantwortungs-
bereiche, sogenannte ,Hiite" verteilt. Dazu gehéren unter
anderem die , Travel-Agents“, die die Fahrten von A nach
B organisieren, das ,,Medien-Team*, das sich um die me-
diale Dokumentation der Reise kiimmert und das “Schul-
kontaktteam”, das mit den Schulen kommuniziert und die
Hospitationstermine koordiniert. Wihrend die ,Hute" in
der Zeit zwischen den Seminaren mit Unterstitzung der
Teamleitung und mit Tipps vorheriger Gruppen Wege und
Lésungen fir ihre Herausforderungen finden, teilen wir im
Vorbereitungsseminar Neuigkeiten, Herausforderungen
und Erfolge und treffen gemeinsam gréfere Entscheidun-
gen. Nach der Reise findet ein Nachbereitungswochenen-
de statt, an dem alle aktuellen Lernreisegruppen aus Berlin
und Potsdam teilnehmen. Dort teilen und reflektieren wir
unsere jeweiligen Erlebnisse und Beobachtungen an den
Schulen und erarbeiten gemeinsam lbergeordnete Prinzi-
pien, die zum Gelingen der Schulen beitragen. Das Wo-
chenende bietet auflerdem eine ausgezeichnete Gelegen-
heit, sich mit engagierten zukiinftigen Pidagoginnen und
Pidagogen zu vernetzen.
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WOHIN FUHRTEN DIE LERNREISEN BISHER?

- Schule St. Nicolai, Westerland, Sylt

- Ostseeschule, Flensburg

- Waldschule, Flensburg

= Schule im Autal, Sieverstedt

- DAZ-Zentrum, Dannewerk-Schule Schleswig

- Regionales Berufsbildungszentrum Wirtschaft, Kiel
- Freie Schule Leben und Lernen, Preetz

- Infinita, Ahrensburg

- Schule am Park, Behrenhoff
- Werkstattschule in Rostock
- Jenaplanschule Rostock

- Freie Schule Riigen

- Anne-Frank Gesamtschule, Bargteheide
- Gymnasium Klosterschule, Hamburg

- Grundschule Rellinger Straf3e, Hamburg
- Erich Késtner Schule, Hamburg

- Kinderschule Bremen
- Robert Bosch Gesamtschule,
Hildesheim - Evangelische Schule Neuruppin
- Jeetzeschule, Salzwedel - Waldhofschule Templin
- Mosaik-Gymnasium, Oranienburg
- Montessori Oberschule, Potsdam

- Grundschule Berg Fidel / Primus-Schule, Miinster - Evangelische Schule Berlin Zentrum

- Wartburg-Grundschule Miinster - Heinrich von Stephan . .
- Laborschule Bielefeld Gemeinschaftsschule, Berlin Moabit

- Waldorf Schule Dahlem, Berlin

- Wilhelm v. Humboldt
Gemeinschaftsschule, Berlin

- Grundschule am Rohrgarten, Berlin

- Sidschule, Lemgo

- Oberstufenkolleg der Universitat Bielefeld
- August Claas Gesamtschule, Harsewinkel

- Gesamtschule Barmen, Wuppertal -GS Gottingen

- Genoveva-Gymnasium, Kéln

- Internationale Friedensschule, Kéln

- Geschwister-Scholl Gymnasium,
Liidenscheid

- Paul Martini Klinikschule, Bonn

- Freie Aktive Schule, Wilfrath

- Landesschule Pforta, Naumburg (Saale)

- Helene Lange Schule, Wiesbaden
- LernZeitRaume, Heidelberg

- Stephen-Hawking-Schule, - Jenaplan-Gymnasium, Niirnberg
Neckargmiind - Humanistische Grundschule, Fiirth
- Drachenschule, Odenwald - Don-Bosco Berufsschule, Wiirzburg

- Montessori-Schule, Landau

- Internationale Waldorfschule
Mannheim

- Montessori-Schule, Hochheim

- Hochbegabtengymnasium,
Schwibisch Gmiind - Anne-Frank Realschule,

- Mali Gemeinschaftsschule, Munchen

Biberach

- Robert-Bosch United World
College, Freiburg

- Schule Schloss Salem, Bodensee

Ubersicht aller Lernreisen (Stand: Oktober 2016)

Ausgabe 30 | Dezember 2016



WIE LAUFT EIN HOSPITATIONSTAG AB?

Sechs Schulen in zwélf Tagen. Pro Woche

besuchen wir also drei Schulen und ha-

ben jeweils einen Tag Pause, um zu re-

flektieren und weiterzureisen. Ein straf-

fes Programm, das gut geplant sein will.

Generell reisen wir am Vortag der Hospi-

tation am Standort an und bereiten uns

abends noch einmal inhaltlich auf die

Schule vor, sodass wir eingestimmt sind

und am Folgetag gezielte Fragen stellen

kénnen. Meist treffen wir uns noch vor

Schulbeginn mit der Schulleitung oder einer Vertretung
zu einem einfihrenden Gesprich, bevor wir uns in Klein-
gruppen aufteilen, um in verschiedenen Lerngruppen zu
hospitieren. Nach dem Mittagessen kommen wir dann
zusammen und bereiten uns inhaltlich auf das Nachge-
sprich vor.

Wir teilen erste Eindriicke und einigen uns auf Kernfra-
gen, die uns aufgrund unserer Beobachtungen besonders
bewegen. Diese Nachgespriache sind ein wesentlicher
Teil der Hospitation und unverzichtbar, um die Beobach-
tungen und Erlebnisse des Tages zu bewerten und einzu-
ordnen. Je nachdem, wie fit wir als Gruppe sind und wie
die Tages- und Reiseplanung aussieht, reflektieren wir
am selben oder am Folgetag nach einer Pause gemein-
sam die Schule und halten unsere Ergebnisse fest.

EIN PROTOTYPISCHER HOSPITATIONSTAG:
8:00-9:00 Uhr  Gesprich mit der Schulleitung oder
einer Vertretung

9:00-12.30 Uhr  Hospitation in Paaren oder Klein-
gruppen in verschiedenen Lerngruppen
12.30-13:00 Uhr
13:00-13:30 Uhr

Mittagessen

Interne Vorbereitung auf das

Nachgesprich
13:30-15:00 Uhr  Nachgesprdch mit der Schulleitung
oder einer Vertretung
15:00-16:00 Uhr Pause

16:00-19:00 Uhr Methodische Reflexion des Erlebten

Couchgesprdch mit der Pdd. Leiterin, Frau Dietlind Hentschel,
von der Werkstattschule Rostock

AUSBLICK: WIE SOLL ES WEITERGEHEN?

Unser langfristiges Ziel ist es, dass sich das Format
Lernreise in Deutschland verbreitet und es irgendwann
selbstverstandlich ist, dass Berufseinsteigerinnen und
Berufseinsteiger an Schulen ihre Praxis auf Positivbei-
spiele aufbauen, von deren Gelingen sie sich selbst iiber-
zeugt haben. Unser kurzfristiges Ziel ist, dass sich das
Projekt ,Prinzip Lernreise“ an der Universitit Potsdam
als Ergdnzung zum reguldren Studienangebot etabliert.
Anders als an der HU Berlin, erwerben Teilnehmende an
der Universitat Potsdam keine Leistungspunkte fir ihre
Teilnahme, sondern sie erhalten nur eine Teilnahmebe-
scheinigung. Das hat Vor- und Nachteile: Auf der einen
Seite haben die Lernreisegruppen somit mehr Freiraum,
die Inhalte und Organisation flexibel zu gestalten. Au-
Rerdem stellt das Format auf diese Weise einen Anreiz
dar, sich unabhingig des Vorlesungsverzeichnisses in
der Freizeit fir die eigene Weiterbildung und fiir eine
bessere Schullandschaft zu engagieren. Auf der ande-
ren Seite profitieren somit nur diejenigen Studierenden,
die wir durch unsere Werbung erreichen und die neben
dem ohnehin schon straffen Studienpensum Zeit fur ein
weiteres Projekt haben. Fir das kommende Semester
bleiben wir bei dem Format, wie es bisher besteht und
festigen die etablierten Strukturen. Es wird wieder zwei
parallele Reisegruppen geben, die ihre Reisen unabhén-
gig voneinander planen. Perspektivisch steht auflerdem
eine regionale Erweiterung des Angebots an. Wir planen,
uns im Rahmen eines dhnlichen Formats naher mit der
Brandenburgischen Schullandschaft zu beschiftigen
und gelingende Schulen vor Ort zu vernetzen.
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LERNEFFEKTE
UNTER DER LUPE

Evaluation des Projektes
»Prinzip Lernreise“

ARIANE FAULIAN
Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung

faulian@uni-potsdam.de

»Lernen sichtbar machen*. Dieses ambitionierte Ziel hat sich John
Hattie gesteckt und mit seiner empirischen Meta-Studie weltweit
die Bildungsforschung aufgeruttelt’. Auch wir als Projektkoordi-
nation am Potsdamer Standort méchten entstehende Lerneffekte
durch das Projekt ,,Prinzip Lernreise“ sichtbar machen und damit
einen Impuls in die Lehrerlnnenausbildung geben. Wir, das sind
Laura Zrenner und ich, haben im Wintersemester 2015/16 das Pro-
jekt, das es schon seit 2013 an der Humboldt Universitat zu Berlin
und an der Freien Universitat Berlin gibt, am Standort Universitit
Potsdam aufgebaut. Als neues Format fiir die Lehramtsausbildung
bringen wir Studierende auf einer selbstorganisierten Reise zu den
besten Schulen Deutschlands. In den vergangenen Semestern gab
es an allen drei Standorten des Projekts ,,Prinzip Lernreise“? eine
starke positive Resonanz von Seiten der Lernreisenden, der Grup-
penleitungen und der besuchten Schulen. Studierende, die an
Lernreisen teilgenommen haben, entwickelten eine neue Sicht auf
sich selbst, den Lehrerberuf und auf Schule als Ort des Lebens und
Lernens. An der Universitit Potsdam gab es im Wintersemester
2015/16 mehr als 4000% Lehramtsstudierende (Bachelor und Mas-
ter) — genau fiir diese Zielgruppe bietet das Projekt eine berufsori-
entierte Erganzung zum lehramtsbezogenen Studium. Durch die
starke Vernetzung von Theorie und Praxis innerhalb des Projekts
erhalten die Teilnehmenden die Méglichkeit, Unterricht und Schul-
alltag an gelingenden Schulen zu erleben sowie in einen Dialog
mit Paddagoginnen und Pidagogen als auch mit Schulleitungen zu
treten und offene Fragen zu kldren. Auf der anderen Seite bekom-
men wir das Feedback der besuchten Schulen, dass sie immens
vom Austausch und der Reflexion der Besuche profitieren4.

" Hattie, |., Beywl, W. und Zierer, K.: Lernen Sichtbar Machen. Uberarbeitete Deutschsprachige Ausgabe Von "Visible Learning". Baltmannsweiler: Schneider Hohen-
gehren, 2015. Print.

? Momentan gibt es in Berlin an der Humboldt Universitit Berlin, der Freien Universitdt und an der Universitit Potsdam jeweils zwei Lernreisegruppen pro Semester.
3 Gesamtiibersicht der Studierendenzahlen erstellt vom Dezernat 1 der Universitdt Potsdam, Stand: 19.11.2015 (http:/www.uni-potsdam.de Ju /verwaltung /dezer-
nat1/statistik /studenten/WS/WiSe1s.pdf)

4 Siehe , Die Lernreise aus Schulperspektive: Fiinf Fragen an Christine Beermann und Nadine Brokmann von der Siidschule Lemgo*“.
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Im Sommersemester 2016 begannen wir mit einer Evalua-
tion zum Projekt ,,Prinzip Lernreise". Ziel dieser ersten Pi-
lotstudie ist es, die erwarteten positiven Effekte, die durch
eine Teilnahme am Projekt entstehen, auf Grundlage em-
pirischer Daten ,sichtbar® zu machen. Dafiir entwickelte
ich im Sommersemester 2016 mit der Unterstiitzung von
Dr. Janine Neuhaus, Mirko Wendland und Laura Zrenner
vom Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung
(ZeLB) der Universitit Potsdam einen Evaluationsbogen,
welcher feststellen soll, an welchen Stellen der Lehramts-
ausbildung Studierende unzufrieden sind, welche Kompe-
tenzen sie wahrend ihres Studiums erwerben und wie sie
ihre eigene Personlichkeit einschitzen. Gleichzeitig soll
der Einfluss von studentischen Projekten, am Beispiel des
Projekts ,Prinzip Lernreise“, auf die Entwicklung Studie-
render wihrend ihres Studiums festgestellt werden.

Die Befragung besteht aus drei Phasen: Der erste Frage-
bogen wird vor Beginn des Projekts, also in der ersten Sit-
zung des Vorbereitungsseminars, bearbeitet (April 2016).
Der zweite Zeitpunkt der Evaluation ist direkt nach Ab-
schluss der Lernreise (November 2016). Abgeschlossen
wird der Durchlauf mit einer dritten Befragung einige Wo-
chen nach der Lernreise (Mirz 2017). Somit kann die Ent-
wicklung und Veridnderung der Antworten im Laufe eines
Jahres tiberpriift und ausgewertet werden. Die Testgruppe
besteht dabei aus ca. 9o Personen, die aktuell ein Lern-
reiseseminar besuchen. Erginzt wird die Befragung mit
einer dhnlich aufgebauten Kontrollgruppe. Diese besteht
aus verschiedenen Seminargruppen mit Lehramtsstudie-
renden aller drei Universititen. Die quantitative Datener-
hebung erfolgt mithilfe von Antwortskalen.

Zu Beginn des Fragebogens werden allgemeine Informati-
onen zur Person, der Universitit und dem Studienfach so-
wie dem angestrebten Abschluss abgefragt. Anschlieflend
werden die Befragten dazu aufgefordert, ihre Selbstkom-
petenzen anhand verschiedener Aussagen einzuschitzen.
Der dritte Teil der Befragung konzentriert sich auf das Ist
und Soll im lehramtsbezogenen Studium hinsichtlich des
Praxisbezugs und fachdidaktischen bzw. fachwissenschaft-
lichen Komponenten. Hier endet die Befragung der Kont-
rollgruppe, wohingegen aktuelle Lernreisende nun Fragen
zu Erwartungen an das Lernreise-Vorbereitungsseminar,
an den Zeitaufwand, geforderte Eigenschaften innerhalb
des Projekts sowie die Einstellungen zu Studieninhalten

befragt werden. Abschlieflend gibt es die Mdglichkeit,
Kommentare und Anmerkungen zu verfassen.

Die gesammelten Daten sollen vorranging dazu dienen,
Stellschrauben der Lehramtsausbildung und relevante
Selbstkompetenzen der Studierenden bestimmen zu kén-
nen. Gleichzeitig hoffen wir dadurch nachvollziehbar und
sichtbar machen zu kénnen, inwieweit die Teilnahme am
extracurricularen Projekt ,,Prinzip Lernreise* das Studium
bereichert. Diese interne Evaluation gibt uns auRerdem die
Chance, unsere Erfolge transparenter zu machen sowie in
den Dialog mit Externen zu treten. Gleichzeitig konnen die
erhobenen Daten eine mogliche Grundlage fur zukiinftige
wissenschaftliche Arbeiten innerhalb des Projekts sein.
Weiterfihrend wird momentan an einer Befragung von
Gruppenleitenden innerhalb des Projektes gearbeitet. Auch
dabei sollen erworbene fachliche und persénliche Kompe-
tenzen sowie Motivation und Erkenntnisse erfragt werden,
um zu verdeutlichen, wie die anspruchsvolle Aufgabe der
Lernreisegruppenleitung die Wirkenden herausfordert und
bereichert. Neben diesen evaluativen Datenerhebungen
durch das ZeLB dient das Projekt nun bereits auch als in-
haltliche Forschungsgrundlage. Einige Studierende, wie
beispielsweise Andy Herold, Sport- und Biologiestudent an
der Universitit Potsdam, haben sich dazu entschieden, ihre
Abschlussarbeiten mit dem Projekt zu verkniipfen. Herr
Herold entwickelte fiir seine Bachelorarbeit einen Inter-
viewleitfaden zur Befragung von aktuellen Lernreisenden
zu ihren Gedanken und Vorstellungen zum Thema , Was
ist gute Schule?“. Die Leitfrage des Projekts ,,Prinzip Lern-
reise macht Herr Herold zum Schwerpunkt seiner Unter-
suchung und versucht dabei herauszufinden, ob und wie
sich die Einstellung der Studierenden durch die Teilnahme
an einer Lernreise dndert. Um die Entwicklung aufzeigen
zu kénnen, erfolgt die Befragung von Herrn Herold vor der
Lernreise und nach dem Nachbereitungswochenende.

Unser Ziel ist es, das Potenzial des Projekts ,,Prinzip Lern-
reise“ in den folgenden Semestern weiter auszuschépfen,
die erwarteten positiven Effekte zu dokumentieren und das
Format langfristig in die Lehrerlnnenbildung zu integrie-
ren. Wir wollen dazu beitragen, dass angehende Lehrerin-
nen und Lehrer mit positiven Praxisbeispielen im Gepack
zu Schulgestaltern werden.
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DIE LERNREISE ALS ULTIMA RATIO?

EINE SPURENSUCHE

LEROY GROZMANN
Student im Master of Education
an der Freien Universitdt Berlin

leroy.grossmann@fu-berlin.de

Es ist nun wahrlich nicht so, als litten Lehramtsstudieren-
de an einem Ubermatf an freier Zeit und einem Mangel an
Phantasie, wie sie die sich gelegentlich darbietenden Frei-
raiume wihrend des Semesters fiillen kénnten, die sie dazu
brichten, sich auf ein Projekt wie die Lernreise einzulas-
sen. Als ich erstmals davon erfuhr und mir berichten lieR3,
wie denn diese sogenannte Lernreise ablaufe und was das
Ziel sei, war ich skeptisch.

Ich bin es lbrigens auch

heute noch.

Wenn man sein Studium

in dem Sinne ernsthaft

betreibt, dass man die

Prisenzzeiten in den Vor-

lesungen und Seminaren

wahrnimmt, die Texte liest

und versucht, sich in sei-

nen beiden Fichern sowie

den  Erziehungswissen-

schaften in einer Weise zu

vertiefen, dass man sich

fur die spatere Arbeit als

Lehrer einigermafien gut vorbereitet fithlen kann, dann ist
es nicht ganz selbstverstindlich, freiwillig alle zwei Wo-
chen an einem vierstiindigen Lernreise-Seminar teilzuneh-
men — freitags von 14:00 - 18:00 Uhr im Winter — und in
den Ferien zwei Wochen lang durch Deutschland zu reisen
und sich frih morgens Schulen anzusehen. Die Rahmen-
bedingungen waren nicht verlockend, und dennoch habe
ich mich daftir entschieden, diesem ungewéhnlichen Vor-

haben beizuwohnen. Damals ahnte ich noch nicht, dass
ich bei frostigen Temperaturen auf einem Betonboden in
einem Wiesbadener Photostudio schlafen oder in einer
Grundschule in Lemgo einer Gruppe von Zehnjahrigen be-
geistert beim Ukulelespielen zusehen wiirde — zwei der vie-
len Dinge, die ich sonst wahrscheinlich nie erlebt hatte. Es
soll an dieser Stelle aber nicht um heitere Episoden gehen,
sondern um die Frage, was
mich zur Teilnahme an der
Lernreise bewegt hat und
wie ich diese Erfahrung im
Nachhinein einordne.
Woher rithrte meine an-
fingliche Skepsis? Der
Informationsabend,  an
dem das Projekt der inte-
ressierten  Studierenden-
schaft vorgestellt wurde,
gab einen ersten Einblick.
Es schien offenkundig,
dass das Lernreise-Semi-
nar in vielerlei Weise von
gewdhnlichen universitiren Lehrveranstaltungen abzuset-
zen gewollt war. Keine Dozenten, sondern Studierende,
die in ihrem Studium zum Teil noch nicht einmal so weit
fortgeschritten waren wie ich, wiirden das Seminar planen,
durchfiihren und mit uns reisen. Wihrend ich diese kon-
zeptionelle Ausrichtung spannend fand, fragte ich mich
natiirlich schon, ob tatsichlich das ,Lernen“ oder doch

eher die ,Reise” im Mittelpunkt des Interesses stand.
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jedoch mit dieser monodimensionalen Perspektive in das
Seminar geht wie ich es getan habe, dann l&sst sich eine
gewisse Enttauschung dariber nicht leugnen, dass eben
jener von mir als zentral betrachtete Aspekt blof3 eine un-
tergeordnete Rolle gespielt hat. Zugleich ist es eine wohl-
tuende Erfahrung gewesen, dass drei Menschen dieses
Seminar vorbereitet und geleitet haben, die uns Teilneh-
menden in der Vielheit der anderen Dimensionen, derer
es zur Vorbereitung der Reise zwangsliufig bedarf, Halt
und Orientierung gegeben haben. Von und mit ihnen
habe ich zweifelsohne viel gelernt.

Ein weiterer Aspekt, der mich skeptisch zuriicklie}, war
das Wort ,Lernreise” — ein leicht verstindliches Kompo-
situm, dessen Genese ich nicht kenne, dessen Etymolo-
gie ich aber derart spannend und erhellend finde, dass
ich sie gerne teile. Im Althochdeutschen gab es das Verb
sleistan“, das damals ,einer Spur nachgehen“ bedeute-
te und frappierend an unser heutiges ,leisten erinnert.
Das davon abgeleitete Substantiv ,leist“ bezeichnet eine
Spur oder einen Fuflabdruck (Man beachte, dass das
altenglische ,laeston* so viel heif’t wie ,eine Gesellschaft
aushalten“ — davon leitet sich das Verb ,to last“ ab,
das bis heute auf den bleibenden Charakter eines Sub-
jekts oder Objekts rekurriert.). In einer noch viel dlteren
Sprachstufe, dem Indogermanischen ndmlich, gab es das
Wort ,leis“, aus dem sich nicht nur einerseits Begriffe wie
Leistung oder Spur ableiten, sondern andererseits auch
die Begriffe ,lehren“, ,lernen* und ,wissen“ (das Goti-
sche , lais“ bedeutete ,ich weif3“).
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In diesem kurzen Abriss steckt mehr als ein linguistisches
Enigma. Wenn wir uns bewusst machen, dass der Ge-
schichte unserer Sprache ein Konnex zwischen dem Lernen
als Aneignung neuen Wissens und neuer Fertigkeiten so-
wie dem Hinterlassen von Spuren innewohnt, dann lief3en
sich Lernprozesse als Suche nach neuen Wegen verstehen,
auf denen wir Spuren hinterlassen und die — bei neurophy-
siologischer Betrachtung — Spuren in uns hinterlassen.

Welche Spuren hat die Lernreise in mir hinterlassen? Mog-
licherweise unterscheide ich mich von vielen anderen Teil-
nehmenden dadurch, dass fiir mich das viele Drumherum
letztlich nicht allzu bedeutsam ist, wenn ich jemandem
raten solle, ob die Lernreise etwas fiir ihn wire oder nicht.
Ich habe Menschen kennengelernt, die ich sehr schitze
und mit denen ich diese Reise sehr gerne bestritten habe.
Ich habe mit diesen
Menschen die Reise ei-
genstindig organisiert
und finanziert, ohne
dass wir dabei in gréfe-
rem MafRe institutionell
unterstiitzt worden sind. Ich habe viel Freude auf der Reise
gehabt, aber all dies ist nicht spezifisch fiir die Lernreise,
sondern lasst sich in dhnlicher Weise in vielen Vereinen
und Verbinden erleben. Nein, diejenigen Spuren, die mich
seitdem begleiten, sind die vielfiltigen Eindriicke, die ich
in den verschiedenen Schulen gewonnen habe. Wenn man
seine Schullaufbahn ausschlieRlich an konventionellen Re-
gelschulen verbracht hat, dann ist es begeisternd zu se-
hen, wie anders Schule auch funktionieren kann und wie
bunt plétzlich all das wird, was in den Texten der oben
erwihnten Autoren schwarz auf weif steht. Das bedeutet
nicht, dass ich die herkémmliche Schule minder schitze
als zuvor. Viel eher geht es mir um Anregungen, wie ich
meinen Blick als Akteur im Umgang mit den Schiilerinnen
und Schiilern neu ausrichten kann. Im Sinne einer indivi-
duellen Entwicklung als zukiinftige Lehrerpersonlichkeit
habe ich die Lernreise als bereichernd empfunden. Ich
sagte eingangs, dass ich trotz alledem auch heute noch
skeptisch sei. Dem ist so, und an dieser Stelle béte es sich
an, im Rahmen des Projekts eine Diskussion dariber zu
initiieren, ob und inwieweit es angemessen und hilfreich
ist, explizit nach ,guten Schulen“ zu suchen und diese zu
bereisen. Die Motive, an der Lernreise teilzunehmen, sind
sicher individuell und verschiedenartig. Von diesen Moti-
ven hingt aber die Blickrichtung ab, die ich wihrend der
Reise verfolge. Als ich unlingst mein Praxissemester an ei-

, Schulen lassen sich auf den verschiedensten Ebe-
nen betrachten - von der bildungspolitischen Re-
form bis hin zur konkreten Unterrichtssituation.

nem Berliner Gymnasium begann und von einem weiteren
Lernreisenden nach der konkreten Schule befragt wurde,
kommentierte er dies negativ. Dies sei doch eine schlechte
Schule, habe er gehort. Ich denke, dass wir uns von die-
ser Form naiver Hybris befreien sollten. Wir Lernreisenden
sind eben keine Pioniere der Subversion, die das tiberkom-
mene Bildungswesen unterminieren und statt seiner ein in
der Tradition des reformpidagogischen Ethos stehendes
besseres Schulsystem implementieren sollten. Ich uber-
spitze bewusst, allerdings nicht ohne Anlass. Schulen las-
sen sich auf den verschiedensten Ebenen betrachten — von
der bildungspolitischen Reform bis hin zur konkreten Un-
terrichtssituation. Ich halte es daher fir sinnvoll, ein gro-
Reres Mafd an Struktur bei der Beobachtung von Schulen
zu entwickeln, die es erméglicht, bestimmte Einzelaspekte
genauer zu betrachten,
ohne dabei in den Re-
flex zu verfallen, stets
urteilen zu missen. Zwi-
schen einer vage vorbe-
reiteten Hospitation und
einem systematischen und kriteriengeleiteten Beobachten
liegt eine Kluft, die sich bei dem Engagement der vielen
an der Lernreise beteiligten Menschen sicher schliefien lie-
e und dazu beitragen wiirde, dem Projekt ein schirferes
Profil zu verschaffen. Inzwischen habe ich selbst ein Lern-
reise-Seminar geleitet und mit einer Gruppe Studierender
eine weitere Reise vorbereitet. Bei aller an dieser Stelle vor-
getragener Skepsis bleibt die Uberzeugung, dass die Lern-
reise ein geeignetes Format ist, um zwischen der Theorie
und der Praxis eine Briicke zu schlagen. Ich habe in diesem
Seminar versucht, meine Spuren zu hinterlassen und bin
sicher, dass das jeder andere uiberall auch tun kann. Dafur
braucht es die Lernreise nicht. Sie ist nicht die Ultima Ra-
tio. Sie bildet jedoch einen Raum, innerhalb dessen sich
viele verschiedene Menschen mit ganz unterschiedlichen
Schwerpunkten tber Schule und Bildung austauschen so-
wie von- und miteinander lernen kénnen. Allein schon da-
fur lohnt es sich.

Ich méchte schlieRen mit einem Ausspruch Jean Pauls,
einer ganz besonderen Figur der deutschen Literaturge-
schichte. Seine vielen Reisen prigen nicht nur zahlrei-
che seiner Texte, sondern kulminieren beispielsweise
auch in folgenden Aphorismus, der mir zu passend er-
scheint, als dass ich ihn hier unterschlagen kénnte:
»Gehe nicht, wohin der Weg fithren mag, sondern dorthin,
wo kein Weg ist, und hinterlasse eine Spur.“
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DIE LERNREISE AVS SCHULPERSPEKTIVE

Flinf Fragen an Christine Beermann und Nadine Brokmann
von der Stidschule Lemgo

Die Siidschule Lemgo hat dieses Jahr schon zweimal ihre Pforten fiir das Prinzip Lernreise gedffnet und bei allen Teilnehmenden
einen bleibenden Eindruck hinterlassen. Die Stidschule ist eine Grundschule ,fiir alle“ mit offenem Ganztagesbereich, die sich
in ihrer Pddagogik an den Ideen von Maria Montessori und Peter Petersens Jenaplan orientiert. Neben einer Vielzahl weiterer
Auszeichnungen wurde die Schule 2012 fiir den Deutschen Schulpreis nominiert.

Weitere Informationen zur Siidschule
finden Sie auf der schuleigenen Website:
www.siidschule-lemgo.de
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SCHULLEITERIN CHRISTINE BEERMANN

kam 2006 als Konrektorin an die Siidschule und
hat vor anderthalb Jahren die Leitung iibernom-
men. Wesentliche Verdnderungsprozesse, wie die
Umstellung auf jahrgangsiibergreifende Lerngrup-
pen und rhythmisierte Ganztagsklassen, hat sie
von Anfang an begleitet und mit geprigt. Seit
2009 moderiert sie aufierdem fiir die Bezirksregie-
rung Fortbildungen fiir Schulleitungen.

INTERVIEW VON LAURA ZRENNER

Nadine Brokmann: Ich wiirde auf die Kinder achten. Ob sie
wissen, warum sie gerade etwas machen. Ob sie das freiwil-
lig machen. Ob sie das, was sie gerade tun, machen, weil sie
das Gefiihl haben, dass es fur sie wichtig ist. Das steht fir
mich an oberster Stelle.

Christine Beermann: Ich wiirde auch auf die Kinder gucken.
Ob sie sich angenommen und ernstgenommen fithlen. Das
ist meiner Meinung nach eine wesentliche Voraussetzung,
um an einer Schule erfolgreich arbeiten zu kénnen. Fir mei-
ne Schule habe ich den Anspruch, allen Kindern das Gefiihl
zu vermitteln, dass sie hier willkommen sind.

Nadine Brokmann: Ich erinnere mich noch an das Gefiihl,
nachdem die erste Lernreise hier war. Da waren wir beide
total positiv tiberrascht. Wir dachten ,,Wow! Da sitzen Leute
vor uns, die eigentlich im Studium sind, die aber dafiir einen

erstaunlich reflektierten Blick auf Schule haben. Aus diesem
Blick von aufen kénnen wir sehr viel zehren. Da profitiert
man immer von, egal, ob man der Vermittler oder der An-
nehmende ist. Auch das Feedback, was wir bekommen ha-
ben, war ernstzunehmend fiir uns, weil es differenziert war.
Es tut gut mit Leuten zu sprechen, die das gleiche Verstind-
nis von Schule haben. Und dann ein positives Feedback zu
bekommen, ist auch schén. (lacht) Das tut einfach mal gut,
in dieser Art und Weise fiir seine Arbeit entlohnt zu werden.

Christine Beermann: Es muss gar nicht mal das gleiche Ver-
standnis von Schule sein. Letztes Mal gab es eine Teilneh-
merin, die meinte ,Offener Unterricht? Hmm, ich weif? ja
nicht.“ (lacht) Das war bereichernd! Denn sie hatte einen
hohen Anspruch an ihre Arbeit und darum ging es. Man hat
von allen Teilnehmerlnnen ein echtes Interesse gemerkt.
Das fand ich sehr gut. Ich mache so einen Austausch gern,
wenn ich merke, dass die Leute ernsthaftes Interesse haben
und ernsthaftes Feedback geben wollen. Wenn ich meine
Schule nach auflen hin vertrete, merke ich auch selbst oft,
was fiir einen Schatz ich hier habe.(...) Und trotzdem gibt es
einfach auch immer wieder Flecken, die wir nicht sehen. Die
letzte Gruppe hat uns gefragt, warum wir nicht mehr Projek-
te machen. Stimmt! Dariiber wollten wir immer schon mal
sprechen, ob wir nicht mehr Projekte machen sollten. Das
war fur uns ein Augenéffner und das ist sehr gut!

Christine Beermann: Ich merke, dass es deutlich leichter
ist, wenn man das Format einmal durch hat. Mehr Trans-
parenz daruiber, wie der Besuch ablaufen soll und was von
uns erwartet wird, war fiir mich sehr hilfreich. Beim ersten
Uberfliegen eurer Mail hatte ich kein richtiges ,,Bild“ zu dem
Format. Hatte ich da gewusst, was das hier ist, hitte ich
sofort gesagt ,,Ja, hier! Kommt hier hin, guckt euch unsere
Schule an.“ Ein Gliick hat der junge Mann, der die Anfrage
damals geschickt hat, nicht nachgelassen und mir am Tele-
fon noch einmal das Projekt erklart. Ich war begeistert! Und
nattrlich haben wir den Besuch dann méglich gemacht. Es
war, wie ganz oft, der persénliche Kontakt und die Méglich-
keit, Nachfragen stellen zu kénnen. Alle, die ich bisher aus
eurem Projekt kennengelernt habe, sind sehr sortiert und
gut aufgestellt, so dass das Niveau, auf dem man sich hier
austauscht eines ist, mit dem ich gut arbeiten kann und das
ich absolut unterstiitzenswert finde.
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Christine Beermann: Mein Lieblingsthema! (lacht) Abgese-
hen davon, dass ich finde, dass die ganze Diskussion um
Ziele wesentlich fur den Schulentwicklungsprozess ist, fin-
de ich euer Format so wichtig und toll. Das ist doch das,
was uns antreibt - auch als Lehrkrifte. Wir miissen doch
wissen, warum wir das tun: Was wollen wir erreichen? Wie
wollen wir sein als Lehrkraft? Da muss man immer wieder
driber reden und nachdenken. lhr werdet diese Motivation
auch irgendwann brauchen; sie muss euch anspornen. Das
ist genau der Teil, den ich mir in der Lehrerinnenausbildung
deutlich mehr wiinsche. Man muss dariiber reden, was
man erreichen méchte, wie Kinder werden sollen und wie
ich sie dabei als Lehrkraft unterstiitzen kann. Auf der ande-
ren Seite: Schule ist kein Ponyhof. Lehrer sein ist wirklich
ein knochenharter Job. Es wird immer herausfordernder
und ist hoch anspruchsvoll. Lehrerarbeitszeit, zumindest
in Nordrhein-Westfalen, wird immer noch an Unterrichts-
stunden gemessen. Das finde ich sehr ungiinstig. Ich
wirde mir wiinschen, dass es ein Lehrerarbeitszeitkonzept
gibt, das mit Zeitkontingenten arbeitet und Prisenzzeiten
in Schulen festlegt, damit ich weif}, auf wie viel Zeit ich
zurickgreifen kann. Es gibt viele Dinge, die in der Schule
geregelt werden miissen - das geht gar nicht anders. Ich
sehe es immer wieder, dass in der Lehrerlnnenausbildung
eine Vermittlung von Selbstmanagement fehlt. Das muss
man mit lehren, damit die Studierenden spiter in der Lage
sind, diese vielfiltigen Aufgaben, die auf sie einprasseln,
wenn sie das erste Mal mit 28 Stunden Unterricht freitags
aus der Schule rausgehen werden, einigermafien zu koor-
dinieren. Und das wird schwieriger, je héher der persénli-
che Anspruch ist. Man geht in den ersten Wochen auf dem
Zahnfleisch, weil man das alles einfach noch nicht unter ei-
nen Hut kriegt. Und da merke ich immer wieder an meinen
LehramtsanwiarterInnen, wie wichtig es ist, ihnen Werkzeu-
ge zum Arbeitsmanagement und zur Schwerpunktsetzung
zu geben. Das ist etwas, was fehlt.

Nadine Brokmann: Mir fehlt der Gedanke ,,Ich bin Weltver-
besserer!“. Ich mochte, dass Lehrerinnen die Welt verbes-
sern wollen. Das ist mir total wichtig und dieser Gedanke
fehlt mir noch zu stark. Ich sehe ganz viele Methoden und
Dinge, die Kinder mussen. Kinder sollen nicht ,muissen®. Ich
mochte, dass mein eigenes Kind in eine Schule geht, in der
er ,darf‘ — er darf genau so sein, wie er ist, er darf so wei-
terlernen, wie er angefangen hat und sich weiterentwickeln.

Und diesen Gedanken zu haben, ,,Ich nehme jedes Kind, so
wie es ist", der wird in der Lehrerlnnenausbildung immer
thematisiert, aber noch zu wenig gelebt. Das fehlt mir.

Christine Beermann: , Lebenslanges Lernen“ kann ich nur
sagen. Ich merke es immer wieder an mir selbst. Egal wie
viele Fortbildung oder Vortrage ich schon gehalten habe:
Es ist immer wieder gut, wenn ich mich dazu aufraffe, mir
einen Stapel Biicher von Pidagogen, Psychologen und
Leuten, die mit Kindern zusammenarbeiten, zu bestellen
oder eine Fortbildung zu besuchen und dann mit der er-
weiterten Sichtweise noch einmal das zu reflektieren, was
wir hier an der Schule machen.{(...) Es braucht Neugier, um
diesen Job machen zu kénnen. Man lernt hier nie aus. Es
ist so vielfiltig und tut so gut, wenn man Unterstiitzung
bekommt und auch wissenschaftlich reflektieren kann.
Sich diesen Raum zu bewahren, selbst auch noch Lernen-
der zu sein, ist ganz wichtig.

NADINE BROKMANN

ist enemalige Schiilerin der Siidschule, kehrte 2007
als Referendarin und nach kurzer Abwesenheit
2011 als Lehrerin an die Schule zuriick. Heute hat
sie zahlreiche Aufgaben fiir die Siidschule tiber-
nommen und steht gerade im Bewerbungsverfah-
ren fiir die Konrektorenstelle. Als leidenschaftliche
Musikerin infiziert sie jeden mit dem Ukulele-Virus,
egal ob Schiilerin oder Lehrer<in.
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»Schule ist kein Bollwerk gegen das ,Fehlermachen’,
sondern ein Lebensraum, in dem Fehler willkommen
geheifien, ja gefeiert werden sollten, weil sie

zum Lernen gehoéren und Lern- und

Denkprozesse auslésenl!

Reinhardt Staehling

Kontakt: info@prinzip-lernreise.de
Homepage: prinzip-lernreise.de
Youtube: Kreidestaub
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TEAMNMGEIST GEFRAGT

Das Refugee Teacher Programm

CORNELIA BRUCKNER
Zentrum flir Lehrerbildung
und Bildungsforschung

bruckner@uni-potsdam.de

Das Refugee Teachers Programm startete im April 2016
an der Universitit Potsdam. Initiiert wurde es von Miri-
am Vock, Professorin fiir Empirische Unterrichts- und In-
terventionsforschung und ihrem Kollegen und Bildungs-
forscher Dr. Frederik Ahlgrimm. Urspriinglich hatten sie
mit 15 Teilnehmerlnnen gerechnet, doch nach der ersten
Anzeige und einem Bericht in den Potsdamer Neuesten
Nachrichten (PNN) gingen tiber 700 Bewerbungen fiir die
Plitze ein. Das Telefon im Biiro der Professur fiir Empi-
rische Unterrichts- und
Interventionsforschung
stand nicht mehr still.
Schnell wurde klar, hier
gibt es einen groflen Be-
darf und auch eine einmalige Gelegenheit: die Kompeten-
zen der gefllichteten Lehrerlnnen mit den Bedurfnissen an
den Brandenburger Schulen zusammenzubringen. Da, wo
Willkommensklassen in sehr kurzer Zeit aufgebaut werden
mussten, werden piadagogische Fachkrifte fir die sprach-
liche und kulturelle Vermittlung zwischen den neuen Schii-
lern und deren Eltern benétigt. Doch dazu braucht es ei-
gentlich mehr als eine isolierte Initiative. Das wurde den
Initiatoren und auch der Universitit Potsdam schnell be-
wusst. Mit der Unterstlitzung durch den Vizeprasidenten
fir Lehre und Studium, Prof. Dr. Andreas Musil, entstand
im Dialog mit dem Zentrum fiir Sprachen und Schliissel-
kompetenzen (Zessko), dem Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung (ZeLB) und dem Akademischem
Auslandsamt quasi innerhalb weniger Wochen aus einer
ersten Idee ein Konzept fir die gefliichteten Lehrerinnen,

.Jede Aufgabe ist eine neue Herausforderung. “

aus dem bis April 2016 ein einzigartiges Pilotprojekt wur-
de. Ziel des Projekts: gefliichtete Lehrerinnen und Lehrer
so vorzubereiten, dass ihnen der Einstieg als padagogi-
sche Fachkraft in das deutsche Schulsystem gelingen kann.
Dank einer zusitzlichen Férderung durch das brandenbur-
gische Wissenschaftsministerium, das die Finanzierung
ubernahm, konnten zunichst insgesamt 75 Plitze fur die
erste Gruppe des Pilotprojekts geschaffen werden. Jetzt,
im November 2016, hat diese erste Gruppe nach einem

intensiven taglichen
Sprachkurs mit dem
zweiten Modul begon-
nen. Das heifdt, neben
einer reduzierten An-
zahl an Deutschstunden, besuchen die Gefliichteten min-
destens einen erziehungswissenschaftlichen Kurs sowie
Lehrveranstaltungen in ihren jeweiligen Fachdidaktiken
und Vorlesungen. Aufderdem absolvieren sie ein Hospitati-
onspraktikum an einer Berliner oder Brandenburger Schu-
le. Doch rein rechnerisch gibt es ja noch Interesse von 600
Bewerbern, die nicht angenommen werden konnten. Die
Universitat hat daher ihr Programm ausgebaut und einen
zweiten Durchgang geplant, der im Oktober fiir eine neue
Gruppe von rund 30 Teilnehmerlnnen begonnen hat. Ge-
plant ist noch eine dritte Gruppe im nichsten Jahr, bevor
dann noch einmal tiber die Verstetigung nachgedacht wer-
den muss. Viel hdngt von dieser ersten Gruppe ab. Welche
Erfahrungen wird man im ersten Teil sammeln? Werden die
Lehrkrifte aus Syrien im deutschen Bildungssystem Fuf

fassen kénnen? Die Herausforderungen sind komplex, die
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ten, bleibe kaum Zeit fiir

Verstindigung und Vermittlung zwischen den zahlreichen
Behorden und Ministerien, die alle zum Gelingen des Pro-
jekts beitragen und doch auch im Geflecht ihrer eigenen
Logiken gefesselt sind, ist nicht immer einfach. Die Univer-
sitdt Potsdam hat mit ihrem Projekt Neuland betreten und
jede Aufgabe ist eine neue Herausforderung.

Das Refugee Teachers Programm ist ein besonderes Pro-
gramm. Nicht nur, weil es bundesweit kaum vergleichba-
re Initiativen an Universitdten gibt, sondern auch, weil es
ein Programm ist, das ohne die enge Zusammenarbeit
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ganz unterschiedli-
cher universitarer Institutionen und Organisationen nicht
mdoglich wire. Zessko, ZeLB, Akademisches Auslandsamt/
International Office, die Professur Empirische Unterrichts-
und Interventionsforschung, die Bildungswissenschaften
und das Biiro des Vizeprisidenten fur Studium und Lehre
— das ist ein ganzes Netzwerk an engagierten Personen,
die mit viel Energie und Engagement fur den Erfolg des
Programms arbeiten. In der Gesamtschau des Projekts
tritt der individuelle Anteil jedes Einzelnen oft in den Hin-
tergrund. Dabei verstecken sich hinter den Institutionen
oft Menschen mit den unterschiedlichsten Geschichten.

DIE DEUTSCHLEHRERIN

Es ist Dienstagmorgen g:00 Uhr. Frau Knietzsch bereitet
den kommenden Deutschkurs vor. Seit 6 Monaten un-
terrichtet sie Deutsch als Fremdsprache fir die geflich-
teten Lehrerlnnen aus dem Refugee Teachers Programm
der Universitat Potsdam. Dana Knietzsch ist eine von vier
Deutschlehrerinnen. Sie hat den letzten Kurs tibernom-
men, der etwas spiter gestartet ist. Deutsch lernen — das
ist die erste Phase, das erste Modul, im Refugee Teachers
Programm. Entwickelt hat es das Zentrum fur Sprachen
und Schlisselkompetenzen (Zessko) in wenigen Wochen
Anfang Mirz. Die Aufgabe: 60 Sprachanfinger missen
in 6 Monaten Deutsch vom Niveau A1 bis zu B1 lernen.
Das sind 24 Unterrichtsstunden pro Woche, 6 Stunden pro
Tag. Hinzu kommen Hausaufgaben, tigliches Uben und
Wiederholen. Es brauchte die ganze Erfahrung des Zess-

ko und ein Team von

el den eng gestecken Zej-  qualifizierten  Sprach-

lehrerlnnen, um diese
anspruchsvolle  erste

Wiederholungen oder auf- phase zu entwickeln
lockernde Ubungen.
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,Es sind die lockeren, kom-
munikativen Momente, die
den Spracherwerb festigen.

und zum Erfolg
zu fiihren. B1 das
heifdt: fortgeschrit-
tene Sprachverwendung. Genauer gesagt: ,[Der/die Ler-
nende] kann uber Erfahrungen und Ereignisse berichten,
Traume, Hoffnungen und Ziele beschreiben und zu Pldnen
und Ansichten kurze Begriindungen oder Erklarungen ge-
ben.“ In dieser kurzen Zeit ist das eine immense Heraus-
forderung. Das findet auch Frau Knietzsch. Sie bewundert
den Durchhaltewillen und die Disziplin der Teilnehmerin-
nen. Sie selbst wiinscht sich manchmal mehr Zeit fiir das
Programm. Bei den eng gesteckten Zielen bleibe kaum Zeit
fur Wiederholungen oder auflockernde Ubungen. Aus ihrer
Erfahrung weifd sie, dass es die lockeren, kommunikativen
Momente sind, die den Spracherwerb festigen. Als sie den
Kurs im Juli begann — es war der dritte Deutschkurs des
Programmes, bei dem die Lerner schon mit Vorkenntnissen
starteten — gab es noch viele Fragen und Unsicherheiten.
Auf beiden Seiten. Frau Knietzsch fragte sich, wie die per-
sénliche Situation der gefliichteten Lehrerinnen, ihre Er-
lebnisse auf der Flucht, die Sorgen um zurtickgebliebene
Familienmitglieder und die sehr unterschiedlichen Wohn-
situationen den Lernprozess beeinflussen wiirden. Die
Teilnehmerlnnen fragten sich, ob das schaffbar war. So
schnell Deutsch lernen? Und wie wiirde es weitergehen?
Was genau wiirde nach dem Deutschkurs folgen? Fragen,
auf die sich erst allmahlich Antworten abzeichneten. Neu-
land wie gesagt. ,,Das Programm ist einmalig, es wird dar-
an gearbeitet. Wir finden eine Lésung.“ Diese Satze muss-
te auch Frau Knietzsch mehr als einmal sagen. Was das
Besondere an den Kursen war? Sie waren sehr gemischt:
junge Studienabsolventen fanden sich im Sprachkurs ne-
ben berufserfahrenen Lehrerinnen wieder. Das macht es
oft nicht einfach. Junge Menschen, die gerade mit ihrem
Studium fertig sind, lernen eben nun mal schneller als die-
jenigen, die schon viele Jahre in einem Beruf arbeiten.

Als Frau Knietzsch den Kurs im Juli iibernahm, war sie
selbst gerade erst seit kurzer Zeit wieder in Deutschland.
Zuvor hatte sie mehrere Jahre als Lehrerin fiir Deutsch als
Fremdsprache in Amman, der Hauptstadt Jordaniens, an
der Jordan University und an der German-Jordanian Univer-
sity gearbeitet. Von Beginn an hatte Frau Knietzsch also ei-
nen besonderen Blick fiir die Lage und die Herausforderun-
gen der Teilnehmerlnnen. SchlieRlich kennt sie die Kultur,
spricht selbst flieRend Arabisch. Das hat sie den Teilneh-
merlnnen im Deutschkurs allerdings nur so nach und nach
erzihlt. Sie wollte nicht die Aufmerksamkeit auf ihre Per-
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son lenken, erst einmal abwarten. Nur ab und zu beim Er-
klaren schwieriger Worter liefd sie ihre Arabischkenntnisse
aufblitzen. Verraten hat sie dann ein Arbeitsblatt, das noch
den Hinweis auf die Jordan University enthielt. Ab dem
Moment waren die Damme allerdings gebrochen. lhre Teil-
nehmerlnnen bestlirmten sie regelrecht mit Fragen. Frau
Knietzsch kann viel erzihlen uber
die kulturellen Unterschiede und die
kleinen und grofen Missverstind-
nisse zwischen der arabischen und
der deutschen Kultur. Sie lichelt,
wenn sie von den sehr unterschied-
lichen Tischsitten beim Abendessen
berichtet oder erklaren muss, wieso
Fristen und E-Mail-Kommunika-

tion in Syrien wesentlich weniger

verbindlich sind als in Deutschland. lhre Kenntnis beider
Kulturen macht Frau Knietzsch zu einer wichtigen Mittlerfi-
gur. Was sie aus ihrer Zeit in Jordanien mitgebracht hat, ist
Einfuhlungsvermégen, Verstindnis und interkulturelle Sen-
sibilitat. Kein einfaches Thema, schlieflich beriihrt das die
Frage: Was kénnen wir erwarten? Wie viel Anpassung kén-
nen wir verlangen? Klar, das Mantra vom ,Fordern und For-
dern“ kennt auch sie und vertritt es natiirlich, weil sie weif3,
dass es nur so geht. Aber sie weifd auch, dass Vieles einfach
Zeit braucht. Da ist zum Beispiel dieser eine Teilnehmer. Er
gibt Frauen aus religiosen Griinden nicht die Hand. Sollte
man ihn deshalb aus dem Programm ausschlief}en? Sollte
man es tolerieren? Frau Knietzsch macht dieser Fall nach-
denklich. Sie kennt beide Seiten, pladiert fir Verstandnis
und Geduld. Sie sieht in der Kommunikation die einzige
Chance, Fehlschliisse dauerhaft zu iiberwinden. Das sagt
sie auch ihren Teilnehmerlnnen immer und immer wieder.
Kommunikation — damit lisst sich so viel [8sen, es ist fur
sie das Wichtigste.

DIE ZENTRALE KOMMUNIKATIONSSTELLE
— FRAU GONZALEZ -

Frau Gonzdlez sitzt in ihrem kleinen Biiro im Haus 8 am
Campus Neues Palais. Gleich haben die Teilnehmer eines
Deutschkurses Mittagspause und sie bereitet sich darauf
vor, dass ihr Biiro kurzzeitig zu einer dichtgedriangten An-
laufstelle fiir Menschen wird, die ihre Hilfe brauchen. Frau
Gonzalez ist die erste Adresse, wenn es bei den Teilneh-

, Die Refugee Teacher, das sind
in erster Linie Menschen in
Not, die ohne Vorbereitung und
ohne Vorwissen in einem frem-
den Land Fufs fassen miissen. *

mern aus dem Refugee Teachers Programm Fragen zum
Ablauf und zur Organisation gibt oder Dokumente fuir die
Auslianderbehérde, das Jobcenter oder die Unterkunft be-
sorgt oder bestitigt werden miissen. Diana Gonzélez at-
met noch einmal tief durch: vor allem die ersten Monate
waren schwierig. Schliefilich war alles neu. Sie musste sich
mit Aufgaben und Anfragen ausein-
andersetzen, die eigentlich noch nie
jemand an dieser Universitit bear-
beitet hat und fiir die es noch keine
Ablaufroutine bzw. lberhaupt Zu-
standigkeiten gab. Denn wer weifd
schon, wie man ein Jobcenter davon
Uberzeugt, Fahrtkosten zu Uber-
nehmen, wo und wie man Schulab-
schliisse und Arbeitszeugnisse aus
Syrien anerkennt? Frau Gonzélez kann das jetzt. lhre Lis-
ten und Datenbanken sind das Herz des Programm:s.
Angestellt ist Frau Gonzélez im International Office der
Universitit Potsdam. Frither war es ihre Aufgabe, die Eras-
mus-Studenten, die nach Potsdam kamen, zu beraten. Das
war vergleichsweise einfach, denn dafiir gab es geregelte
Verfahren und Abliufe und die Zielgruppe war sehr klar um-
rissen. Im Refugee Teachers Programm ist alles anders. Frau
Gonzélez betont es immer wieder: die Refugee Teachers,
das sind in erster Linie Menschen in Not, die ohne Vorberei-
tung und ohne Vorwissen in einem fremden Land Fuf fas-
sen missen. Jede/r Teilnehmer/in des Programms hat eine
eigene Geschichte und eigene Ausgangsvoraussetzungen.
Es sind so gesehen auch keine ,,normalen* Studenten, denn
ein groRRer Teil hat bereits Berufserfahrung und Familie. Frau
Gonzdlez weif, wie wichtig ihre Rolle ist. Viele der Gefliich-
teten an der Universitit bauen zu ihr ein persénliches Ver-
trauensverhiltnis auf. Sie kennt viele der traurigen Griinde,
die dahinter stehen, wenn eine/r der Teilnehmenden nicht
zum Deutschkurs kommt. Fast alle haben noch Familien-
mitglieder in Syrien, in einem der verheerendsten Kriegs-
gebiete unserer Zeit. Wie reagiert man, wenn man erfihrt,
dass der in Syrien verbliebende Bruder eines Teilnehmers
vor ein paar Tagen bei einem Bombenangriff getdtet wurde?
Nein, niemand kann sich darauf vorbereiten.

Neben ihrer Arbeit beim International Office engagiert sich
Diana Gonzélez schon linger auflerhalb ihrer Arbeit fiir
Migranten. Im Migrantenbeirat der Stadt Potsdam vertritt
sie als Vorsitzende die Belange der auslandischen Einwoh-
nerinnen und Einwohner. Hier wie dort steht fiir sie die
Férderung der Bildungschancen fur Flichtlinge und die
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Starkung der Eigenverantwortung fir ihr Leben im Mit-
telpunkt. Dabei betont sie, dass es sich bei den Teilneh-
merlnnen des Refugee Teachers Programm auch um eine
besondere, ganz spezifische Gruppe handelt: die Gefliich-
teten aus dem Programm der Universitit kommen alle aus
Familien, in denen Bildung eine

rofle Rolle gespielt hat. Fast 90% .
ftammen zuier: aus Syrien, einem " lch W@/ﬁ, was
Land mit einem guten Bildungssys-
tem. Als Teil der ersten Fluchtgrup-
pen, die Deutschland erreichten,
sind es oft Menschen, die in ihrem
Heimatland meist einen gewissen
Status hatten und bei Beginn des Programms schon etwas
langer in Deutschland lebten. Das hat fur die erste Run-
de des Programms sehr geholfen. Wenn man linger mit
Frau Gonzélez spricht, dann wird schnell klar, dass fur sie
Bildung auch aus persénlichen Griinden eine wichtige An-
triebsfeder ist. Diana Gonzalez stammt aus einer Familie,
die immer mit sehr wenig auskommen musste. Sie wisse,
was Armut ist, sagt sie. Aufgewachsen ist sie in Mexico
City, ihre Eltern waren einfache Arbeiter, einen Studienab-
schluss hatte keiner. Und dennoch: ihre Eltern haben ihr
das Studium ermdglicht, ihr genauso wie ihren ilteren
Schwestern, die alle zusammenhielten, um das Geld fiir

genau das ist der Grund, warum
ich diese Arbeit mache: denn Bil-
dung ist das Wichtigste.“

die Universitit zusammenzubekommen. lhre Mutter be-
zeichnet Frau Gonzalez lichelnd als , Frauenrechtlerin®,
die darauf bestanden habe, dass alle Téchter — und sie wa-
ren eine ,Miadchenfamilie* — studierten. Die Kraft und das
Vertrauen, dass ihr damals die Familie gegeben hat, ist der
Grundsatz ihrer Uberzeugung. ,Ich
A , d weifd, man kann sich durchbeifen®,
rmut Ist un erklirt sie, ,ich weifd, was Armut ist
und genau das ist der Grund, wa-
rum ich diese Arbeit mache: denn
Bildung ist das Wichtigste. Dabei
lisst Frau Gonzdlez nichts unver-
sucht. Wenn sie weif3, dass ihr
Gegenuiber es schaffen will, dann wird sie auch die letzte
Chance suchen. , Ich helfe, wo ich helfen kann*, bekriftigt
sie, ,aber es muss auch stimmen. Wenn sie es wollen,
dann werde ich es versuchen.“ Das Credo, das hinter die-
ser Arbeit liegt, ist das der Selbstbestimmung. Durch ihren
eigenen Migrationshintergrund weif} sie, wie fatal es sein
kann, Gefluchtete nur als Opfer wahrzunehmen. Die Ge-
fliichteten wollen iber ihr Leben mitbestimmen und das
sollen sie auch. In ihrer Arbeit in und auflerhalb der Uni-
versitit mochte Frau Gonzélez die Eigenverantwortung der
Gefliichteten stiarken. ,Denn“, betont sie, ,dndern kann
ich nur etwas, wenn ich selbst tatig bin.“
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DIE INITIATOREN

Miriam Vock, Professorin fiir Empirische Unterrichts- und
Interventionsforschung und ihr Kollege und Bildungs-
forscher Dr. Frederik Ahlgrimm sind die Initiatoren des
Programms. Als sie im Herbst 2015 wie viele andere die
Ankunft von gefliichteten Familien in Deutschland in den
Medien verfolgten, entwickelten sie die Grundidee fiir das
Refugee Teachers Programm: In Brandenburg gibt es einen
Mangel an Schulpersonal, der sich infolge der gefliichteten
Kinder natiirlich noch einmal erhdhen sollte - mittlerwei-
le sind fast 4.000 Fluichtlingskinder in den Brandenburger
Schulen. Es lag nahe, dabei an die berufserfahrenen Lehr-
krafte unter den Gefliichteten aus Syrien und anderen Lin-
dern zu denken, sagt Frau Vock. Denn gerade diese Grup-
pe konnte ein guter Briickenbauer in Schulen sein, indem
sie sprachlich und kulturell zwischen den neuen Schiilern
sowie deren Eltern und den deutschen Schulen vermitteln.
So entstand die Idee fiir das bisher deutschlandweit ein-
zigartige Projekt, gefliichtete Lehrer mit dem deutschen
Schulsystem vertraut zu machen und ihnen eine Arbeit

z.B. in Willkommensklassen zu erméglichen. Bildungsfor-
scher Frederik Ahlgrimm sieht einen weiteren Vorteil des
Projekts darin, dass deutsche Studierende so die Chance
erhalten, ,interkulturelle Kompetenzen zu erwerben®. Ers-
te Erfahrungen konnen sie bereits im sogenannten Bud-
dy-Programm sammeln, in dem sie die , Refugee-Teacher"
dabei unterstitzen, sich im Alltag zurecht zu finden. Und
dann natirlich im zweiten Modul des Programms, wenn
Studierende der Universitit Potsdam gemeinsam mit den
Lehrkraften aus Syrien im Seminar sitzen. Dieser Teil hat in
diesem Semester bereits begonnen. Seit einigen Wochen
besuchen die gefliichteten Lehrkrifte das wochentliche Se-
minar ,Einfiihrung in die Schulpidagogik“. Dieses Seminar
richtet sich an Lehramtsstudierende im ersten Studienjahr
und wird jedes Semester mehrfach angeboten. So konnte
die Gruppe der Teilnehmerlnnen des Refugee Teachers Pro-
gramms auf mehrere Seminare verteilt werden. Das Semi-
nar beschiftigt sich unter anderem mit den Aufgaben und
Funktionen von Schule, mit den Erziehungs-, Bildungs- und
Sozialisationsprozessen, der Struktur des Bildungssystems
in Deutschland und mit der Binnenorganisation der Insti-
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tution Schule. Ein idealer Einstieg fur die gefliichteten Lehr-
krifte, um sich ein umfassendes Bild vom deutschen Bil-
dungssystem zu machen. Und eine einmalige Gelegenheit
fur die Studierenden aus Deutschland, Vielfalt und Diversi-
tatin ihren Kursen zu erleben und mit den gefliichteten Leh-
rern ins Gesprach zu kommen. Frederik
Ahlgrimm war an der Auswahl der Be-
werber beteiligt und hat darauf geach-
tet, Lehrkrifte fiir Ficher zu wihlen, die
in Brandenburg gesucht werden. Vor al-
lem die naturwissenschaftlichen Ficher
sind nicht ausreichend besetzt, diese Bewerber wurden
also bevorzugt ausgewdhlt. Unter ihnen finden sich jetzt
insbesondere Grundschullehrerlnnen, Physik-, Informatik-,
Englisch- und Mathematiklehrerinnen. Unter den Refugee
Teachers finden sich sehr erfahrene Lehrkrifte genauso
wie sehr junge Menschen, die gerade ihr Studium abge-
schlossen hitten. Doch eins ist auch klar: ,,Das Programm
ist kein Schnellkurs ins Lehramt“. Diesen Satz betonen alle
Beteiligten am Programm. Die syrischen Lehrkrifte kénnen
in Deutschland zunichst kein Lehramt tibernehmen, dazu

,Doch eins ist auch klar:
,Das Programm st kein
Schnellkurs ins Lehramt* «  teten Lehrerlnnen aus Syrien schwierig

fehlt ihnen nicht nur das 2. Schulfach und die geforderten
Sprachkenntnisse auf dem Niveau C2, sondern vielfach
auch der richtige Abschluss. Die Voraussetzungen sind,
wie Frau Prof. Vock betont, sehr unterschiedlich, die Mehr-
heit verfuige tiber Bachelor-Abschliisse an einer Universitit,
andere haben ein Lehrerinstitut be-
sucht und auch schon viel Erfahrung
im Unterrichten. Was fir die gefliich-

ist, ist fiir andere Lehrerlnnen aus dem

europdischen Ausland aber auch ein
Problem. Es gibt bislang keine systematischen Programme
zur weiteren Qualifizierung von im Ausland ausgebildeten
Lehrkraften fur den Eintritt in den Lehrerberuf in Deutsch-
land. Momentan gibt es Uberlegungen, verschiedene Wege
zu beschreiten. Ahnlich wie deutsche sogenannte ,Nichter-
fuller“ kénnten die Lehrerlnnen aus dem Programm sich
als Quer- oder Seiteneinsteiger bewerben und sich spater
nachqualifizieren oder vielleicht ergibt sich ein Einstieg
uber die Einstellung als Assistenzlehrer in Klassen mit ge-
fliichteten Kindern. Diese Stellen gibt es aber noch nicht.
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Gespriche zwischen Ministerien und Schultriger stehen
also noch an. Es zeigt auch, dass es den einen Konigsweg,
der fur alle Lehrer aus dem Programm gilt, ganz sicher
nicht geben wird. Neben baldigen Gesprichen, in denen
fur jede/n mogliche Wege in den Lehrberuf oder zumindest
in das padagogische System erortert werden, muss es auch
mit der sprachlichen Ausbildung weiter gehen. Denn auch
wenn sich die gefliichteten Lehrkrifte bisher sehr gut in die
Seminare einbringen und wie Herr Ahlgrimm unterstreicht,
»ausgesprochen motiviert“ sind, fehlt es noch an der Fach-
sprache und am komplexen Ausdrucksvermégen. Ja, es
gibt also noch viel zu tun.

DAS ZENTRUM FUR LEHRERBILDUNG UND BIL-
DUNGSFORSCHUNG

Das Zentrum fir Lehrerbildung und Bildungsforschung
(ZeLB) befindet sich auf dem Campus Golm in der letzten
Hiuserreihe. Doch in dem unscheinbaren Haus 3 neben
der Mensa steckt eine der Schaltzentralen der Lehramts-
ausbildung im Land Brandenburg. Gemeinsam mit den
lehrerbildenden Fakultiten tragt das kleine Team im ZelLB
die Gesamtverantwortung fiir die Lehrerbildung und Bil-
dungsforschung an der Universitit Potsdam. Studienan-
gelegenheiten, Qualitdtssicherung, Theorie/Praxisbezie-
hungen, Schulpraktika, Schulnetzwerke, Medienbildung,
Sprecherziehung... das alles wird hier geplant, gesteuert
und koordiniert. Und jede/r Student/in, der oder die in
Brandenburg im Bachelor fiir sein oder ihr Lehramtsstu-
dium ein Praktikum absolvieren muss, klopft eines Tages
an die Tiir von Raum 0.32. Hier sitzt Frau Grellmann, zu-
standig fur 700 praktikumssuchende Studierende — in je-
dem Semester. Keiner kennt wie sie die Schulen in diesem
Land. Fragt man sie nach dem Namen der Schulleitung ei-
ner x-beliebigen Schule, kommt die Antwort meist ziemlich
prompt. Sie macht das seit 16 Jahren. Auch deshalb findet
Frau Grellmann immer einen Praktikumsplatz fur jeden
Bachelorstudenten. Im Herbst 2016 kamen eben einfach
noch 5o gefliichtete Lehrerinnen dazu. Sie lie sich die Lis-
te geben und machte sich an die Arbeit.

Einen Praktikumsplatz fur jede/n Teilnehmer/in aus dem
Refugee Teachers Programm zu finden, war anfangs gar
nicht so schwer. Die Bereitschaft der Berliner und Bran-
denburger Schulen war sehr grof, letztlich gab es sogar

mehr Platze als Teilnehmerlnnen. Das ist nicht selbstver-
stdndlich, denn gerade die Schulen in Potsdam und Um-
gebung sind einer hohen Belastung ausgesetzt, kiimmern
sich um die reguldren Praktikanten des Lehramtsstudiums
und betreuen auflerdem Referendare. Doch im Land Bran-
denburg herrscht auch Lehrermangel. Aktuell sind ca. 400
Stellen im Land nicht besetzt. Und in den kommenden
neun Jahren werden fast zwei von drei Lehrern in Pension
gehen. Hinzu kommen die bereits erwidhnten mittlerweile
fast 4.000 Fliichtlingskinder in den Brandenburger Schu-
len. An der Resonanz der Schulen bei der Vermittlung der
Praktika wird das ganz deutlich: sprachliche und kulturelle
Vermittlung zwischen den neuen Schiilern und deren El-
tern wird dringend gebraucht.

Nattirlich sind Lehrer aus anderen Landern eine andere Un-
terrichtskultur gewohnt, so auch die Lehrkrifte aus Syrien.
Individualisierung und selbstindige Gruppenarbeit sind fiir
sie noch relativ neue Konzepte. In Syrien gibt es an vielen
Schulen eine Kleiderordnung und Handys sind verboten.
Doch auch das syrische Schulsystem ist sehr differenziert,
private und 6ffentliche Schulen unterscheiden sich hinsicht-
lich Ausstattung und Lehrkonzept. Das wochentliche Hos-
pitationspraktikum bietet den syrischen Lehrkriften also
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INFOKASTEN REFUGEE TEACHERS PROGRAMM

Das Pilotprojekt der Universitit Potsdam mdchte gefliichte-
te Lehrerinnen und Lehrer dahingehend vorbereiten, dass ih-
nen der Einstieg als pddagogische Fachkraft in das deutsche

Schulsystem gelingt. Internationales und Robin Miska sowie Anja Diederich

Uber 90% der Teilnehmer(innen) kommen aus Syrien
Das Durchschnittsalter betrdgt 33 Jahre

46% sind Frauen und 54% Mdnner

Im ersten Durchgang gab es 700 Bewerber(innen), von
denen Go einen Platz im Programm erhalten konnten.

Bestandteile:

1. Modul: intensiver Sprachkurs tiber 6 Monate (24h pro
Woche), Zielkompetenz B1

2. Modul: Teilnahme am Seminar Einflihrung in die
Schulpddagogik zusammen mit reguldren Lehramtsstu-
dierenden im Wintersemester 2016/17

Begleitendes Hospitationspraktikum in Schulen in Ber-
lin und Brandenburg

8h Stunden Deutschkurs pro Woche mit der Zielkom-
petenz B2

Sprachliche Begleitungskurse fiir die Seminare
Offene Angebote der Fachdidaktiken
Ringvorlesung , Leben und Studieren in Deutschland“

einen wichtigen Einblick in ein Schulsystem, das in vielen
Punkten nach ganz anderen Mafistiben funktioniert. Sie
werden in verschiedenen Klassen Unterricht beobachten
und sich mit den Lehrerlnnen vor Ort austauschen. An der
Universitat reflektieren sie dann ihre Erfahrungen jede Wo-
che unter bestimmten Fragestellungen in einem Lerntage-
buch und im Austausch mit ihren Kommilitonen im Semi-
nar. Dabei wird es wohl an Gesprichsstoff nicht mangeln.
Die Hospitationspraktika sind ja nur ein Teil des zweiten
Moduls. Nach den intensi-
ven Sprachkursen folgt im
Refugee Teachers Programm
ein Modul, in dem neben
einem reduzierten Sprach-
programm Fachsprache,
Fachdidaktik und Schulpad-
agogik im Vordergrund stehen. Es ist nicht minder inten-
siv als der erste Teil. Jede/r Teilnehmer/in bekommt dafiir
einen individuellen Stundenplan. Den zu erstellen und
mit den Praktika in den Schulen abzustimmen, war eine
Aufgabe, die im ZeLB nur im Team gelést werden konnte.
Neben Frau Grellmanns Expertise fiir die Schulkontakte,
waren Cornelia Briickner als Referentin fiir Medien und

, Der Einstieg in das deutsche Schulsystem
wird schwer, auch wenn die Lehrkdfte so
dringend gebraucht werden.*

als studentische Hilfskrifte eingespannt. Die beiden sind
Lehramtsstudenten und Stipendiaten des Studienférder-
werks Klaus Murmann der Stiftung der Deutschen Wirt-
schaft, die gemeinsam in Kooperation mit der Initiative To-
lerantes Brandenburg und der Regine-Hildebrandt-Schule
eine Wanderausstellung auf die Beine gestellt hat. Diese
Ausstellung zeigt die Lebensgeschichten von Gefliichteten
und war in einer Tournee beispielsweise an brandenburgi-
schen Schulen zu sehen. ,Wir haben mit Asylsuchenden
unter anderem aus Afghanistan, Eritrea und Syrien inten-
siv gesprochen und ihre Erlebnisse aufgeschrieben. Das
sind teilweise wirklich unglaubliche Lebensgeschichten,
die einem sehr nahe gehen*.

FAZIT

Zum Zeitpunkt, an dem dieser Artikel geschrieben wur-
de (Ende November) sind die Teilnehmerinnen aus der
ersten Gruppe des Refugee Teachers Programms im
zweiten Modul angekommen und ihre Schulpraktika
laufen seit drei Wochen. Eine nichste Gruppe hat gera-
de mit den Deutschkursen angefangen. Nicht alle, die
das Programm begonnen haben, haben das zweite Mo-
dul erreicht. Einige Teilnehmerlnnen mussten abbrechen,
weil die verantwortlichen Jobcenter die Fahrtkosten nicht
tibernahmen. Andere haben sich fur eine Ausbildung oder
ein komplett neues Studium entschieden. Und einige we-
nige haben die sprachlichen Voraussetzungen fiir das
zweite Modul nicht geschafft. 45 gefliichtete Lehrerinnen
sind aus der ersten Gruppe
jetzt noch dabei und setzen
all ihre Energie ans Weiter-
kommen. Das zweite Mo-
dul stellt sie alle vor wich-
tige Herausforderungen

und Entscheidungen. Der
Einstieg in das deutsche Schulsystem wird schwer, auch
wenn die Lehrkrifte so dringend gebraucht werden. Das
Team des Refugee Teachers Programm an der Universitat
wird jedoch weiter daran arbeiten, den jungen genauso
wie den erfahrenen Lehrkraften aus dem Programm Még-
lichkeiten zu eréffnen, an den Ort zuriickzukehren, den
sie seit ihrer Flucht vermissen: die Schule.
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WUNSCHBERUF LEHRERIN

Refugee Teachers sprechen lber ihre Motivation und Perspektiven
als zuklinftige Lehrerinnen in Deutschland

ROBIN MISKA
Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung

robin.miska@uni-potsdam.de

,Mein einziger Wunsch ist es, wieder als
Lehrerin arbeiten zu kénnen.

Alaa Kassab (23 Jahre, links im Bild) und
Hiba Aqili (26 Jahre, rechts im Bild) kommen
aus Aleppo in Syrien und haben den langen
Weg nach Europa auf sich genommen, um dem
Krieg und der schwierigen gesellschaftlichen Si-
tuation in ihrem Heimatland zu entkommen.
Aufgegeben haben sie vieles: ihr Studium, ihre
Freundschaften und Familien, ihre berufliche
Zukunft. In Deutschland angekommen schép-
fen sie nun neue Hoffnung auf ein Leben mit
beruflicher Perspektive. Seit April sind die jun-
gen Syrerinnen im Refugee Teachers Welcome
der Universitit Potsdam. lhr Ziel: spdter ein-
mal vollwertige Lehrerinnen in einer deutschen
Schule zu werden.

Robin Miska vom Zentrum fiir Lehrerbildung und
Bildungsforschung hat iber ihre Herkunft, ihre
Qualifikationen, Hoffaungen und Angste sowie
tiber ihre Perspektiven in Deutschland gesprochen.
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FRAU KASSAB, FRAU AQILI, SIE NEHMEN SEIT EINI-
GEN MONATEN AN DEM REFUGEE TEACHERS WEL-
COME DER UNIVERSITAT POTSDAM TEIL. KONNEN SIE
ERFAHRUNGEN ALS LEHRERIN AUS IHREM HEIMAT-
LAND MITBRINGEN?

Aqili: Wir haben beide an der Universitit in Aleppo Engli-
sche Literatur studiert. Ich habe bereits meinen Bachelor
absolviert. Meinen Master konnte ich allerdings aufgrund
der schwierigen Situation in unserer Stadt nicht mehr ab-
schlieRen. Ich habe bereits in einem Gymnasium in meiner
Stadt unterrichtet.

AUS WELCHER MOTIVATION HERAUS SIND SIE NACH
DEUTSCHLAND GEKOMMEN UND WELCHE WEGE HA-
BEN SIE AUF SICH GENOMMEN?

Kassab: Ausléser fiir die Flucht nach Deutschland war die
schlechte Situation in Syrien. Ich konnte nichts mehr ma-
chen. Studieren oder arbeiten war in meiner Stadt Aleppo
nicht mehr moéglich. Wir sind als aller Erstes von Aleppo
mit einem Bus in den Libanon gefahren, anschlief}end ha-
ben wir ein Schiff in die Turrkei nach 1zmir genommen. Von
dort aus sind wir dann in einem Schlauchboot auf einer
griechischen Insel gestrandet. Anschlieflend ging es fur
uns nach Athen, mit dem Bus nach Mazedonien und mit
dem Zug nach Serbien. Bis nach Kroatien, Slowenien, Os-
terreich und Deutschland sind wir sehr viel gelaufen. Hiba
konnte noch tiber Ungarn und Osterreich die Grenzen pas-
sieren. Nach der Grenzschlieffung in Ungarn am 15. Sep-
tember war das fir mich allerdings unmaglich.

WIE SIND SIE LETZTENDLICH NACH POTSDAM GEKOM-
MEN UND WIE WURDEN SIE HIER AUFGENOMMEN?

Agqili: Wir konnten nicht wihlen, in welche Stadt wir kom-
men. Dennoch ist Potsdam eine gute Stadt mit vielen netten
Leuten. Die Menschen hier waren so gut zu mir. Ich lebte bei
einer deutschen Familie, die mich aufgenommen hat. Sie
haben mich aus der Sammelunterkunft geholt, um bei ih-
nen zu leben. Jetzt habe ich eine eigene Wohnung. Ich freue
mich, dass meine ganze Familie auch hier in Potsdam lebt.

Kassab: Ich habe mich in Deutschland sehr willkommen
gefuihlt. Hier fragt dich keiner, aus welcher Religion du
kommst. Du bist einfach willkommen. Zuerst war ich in
der Erstunterkunft in Eisenhittenstadt. Jetzt lebe ich mit
meinem Freund in Potsdam. Ihn habe ich damals tiber Fa-
cebook kennengelernt.

WIE VERLAUFT DIE LEHRAMTSAUSBILDUNG IN SYRIEN?
Agqili: In Syrien kann man an der Universitit studieren, um
in einem Gymnasium zu arbeiten. Dort kann man zum Bei-
spiel Englische Literatur studieren, so wie wir es gemacht
haben. Leider gibt es keine Didaktik- oder Padagogik-Kur-
se. Auch an praktischen Erfahrungen mangelt es in der
Universitidt. Um in der Grundschule zu arbeiten, studiert
man an einer speziellen Hochschule fiir Lehrer. Dort lernt
man verschiedene Ficher zu unterrichten und das Studi-
um ist sehr praxisnah. Jede Woche besucht man mit einer
Gruppe Studenten eine Klasse, in der man dann abwech-
selnd unterrichtet.

WIE IST SCHULE IN SYRIEN UND WAS IST ANDERS ALS
IN DEUTSCHLAND?

Aqili/Kassab: In Syrien gibt es drei Schultypen: Grundschu-
le, Mittelschule und Oberschule. Ahnlich wie in Deutsch-
land ist man bis zum Abitur 12 Jahre in der Schule. Es gibt
allerdings keinen Abschluss nach der 10. Klasse wie hier in
Deutschland. Bei uns in Syrien missen alle nur bis zur 9.
Klasse lernen und kénnen sich dann fiir eine Arbeit, ein all-
gemeines Abitur oder ein Abitur mit Schwerpunkt entschei-
den. Ich kenne das Schulsystem in Deutschland noch zu
wenig, um es zu vergleichen, aber ich denke es ist dhnlich.

WARUM HABEN SIE SICH FUR DAS REFUGEE TEA-
CHERS PROGRAMM BEWORBEN?

Kassab: Ich bin es gewohnt, als Lehrerin in der Grundschu-
le oder auch im Kindergarten zu arbeiten und ich liebe es.
Ich brauche auch einen Deutsch-Kurs um hier anstindig
leben, arbeiten und studieren zu kénnen. Das war fiir mich
eine tolle Gelegenheit, die Dinge zu machen, die ich mag.

WARUM WOLLEN SIE LEHRERINNEN WERDEN?

Aqili: Als ich ein Kind war, habe ich immer davon getraumt
Englischlehrerin zu werden. Ich liebe diesen Beruf, auch
wenn es manchmal schwierig ist.

WELCHE PERSPEKTIVE SEHEN SIE NACH ENDE DER
PROGRAMMLAUFZEIT? WOLLEN SIE IN DEUTSCHLAND
BLEIBEN ODER WIEDER ZURUCK NACH SYRIEN GEHEN?
Aqili/Kassab: Wir wollen hier in Deutschland bleiben. Hier gibt
es viele Méglichkeiten fur unsere Zukunft. Dennoch wollen
wir, sobald es geht, unsere Verwandten in Syrien wiedersehen.
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WIE SIND IHRE ERFAHRUNGEN BISHER IN DEM PRO-
GRAMM? WELCHE WAREN POSITIV, WAS KONNTE
NOCH VERBESSERT WERDEN?

Kassab: Das Programm gefillt mir eigentlich sehr gut. Ich
mochte es, dass der Deutsch-Kurs so intensiv war und viel
Raum eingenommen hat. Allerdings hatten wir auch wenig
Zeit, den Stoff in der kurzen Zeit zu lernen und uns mit an-
deren Deutschen auszutauschen. Es war mehr theoretisch.
Am Anfang mochte ich es, dass es mehrere Deutschlehrer
gab. So konnten wir verschiedene Unterrichtsstile kennen-
lernen. Spater mochte ich es, dass es nur eine Lehrerin
gab. So konnte man sich besser an eine Person und ihre
Aussprache gewdhnen. Ich hoffe das Programm bleibt be-
stehen und entwickelt sich positiv weiter.

WAS WAREN IHRE ERWARTUNGEN AN DAS PRO-
GRAMM? SIND SIE ERFULLT WORDEN?

Aqili: Ich habe sehr viele Erwartungen. Mein einziger
Wunsch ist es, wieder als Lehrerin arbeiten zu kénnen.

Kassab: Ich habe erwartet, dass ich in sehr kurzer Zeit
Deutsch lernen werde. Und es ist so gekommen. Ich habe
auch erwartet, dass ich mich in das deutsche Universitits-
leben integrieren kann, um andere Studenten zu treffen.
Das ist nicht immer so einfach. Viele Deutsche sind zuriick-
haltend und es ist schwierig, mit ihnen in Kontakt zu treten.

WAS KONNTE MAN AN DEM PROGRAMM NOCH VER-
ANDERN?

Aqili: Das Ziel des Programms sollte wirklich sein, dass wir
am Ende ein Ci-Niveau in der deutschen Sprache haben,
um mit Schiilern hier in Deutschland arbeiten zu kénnen.

Kassab: Ich wiirde vorschlagen, den Deutsch-Kurs nur an
vier Tagen, anstatt an funf stattfinden zu lassen. Es war
einfach keine Zeit, daneben noch andere wichtige Dinge
wie Arztbesuche und Termine beim Jobcenter zu erledigen.
Ich wiirde es auch begriifien, einfach einen Tag lang frei
zu haben, um mich auf den gelernten Stoff vorzubereiten.
Vielleicht sollte es innerhalb der sechs Monate eine kurze
Pause geben, um ein bisschen Kraft zu tanken. Es ist eine
lange Zeit und die Routine kann auch sehr anstrengend
sein: jeden Tag die gleichen Leute und den gleichen Raum
sehen und mit dem gleichen Buch arbeiten.

WIE STELLEN SIE SICH IHREN ERSTEN TAG AN EINER
DEUTSCHEN SCHULE VOR?

Aqili: Ich wiirde erst einmal auf die Menschen zugehen
und mich vorstellen, woher ich komme und was ich bereits
wihrend des Refugee Teachers Welcome an der Universitit
schon alles gemacht habe.

Kassab: Ich glaube, es wird sehr aufregend und uberwilti-
gend. Ich war lange nicht mehr in einer Schule und es wire
einfach schén, wieder dort zu sein.

FRAU AQILI, FRAU KASSAB, ABSCHLIESSEND DIE FRA-
GE: WIE SIEHT IHRE ZUKUNFT IN DEUTSCHLAND AUS?
Agqili/Kassab: Wir hoffen, dass wir fihig sind, hier in
Deutschland studieren und arbeiten zu kénnen und ein
schénes Leben zu haben. Wir kommen aus einer sehr
schwierigen Situation in unserem Heimatland. In Deutsch-
land sehen wir einfach eine neue Chance, unserer Zukunft
auch wieder eine Perspektive zu geben.

Herzlichen Dank fur das Gesprich und alles Gute!
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GELEBTE INTEGRATION

Neue Herausforderungen
fur die Sigmund-Jahn Grundschule in Fiirstenwalde

CORNELIA BRUCKNER
Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung

bruckner@uni-potsdam.de

Die Sigmund-Jdhn Grundschule hatte sich schon sehr friih zur 100 Kindern aus gefliichteten Familien bewdltigen. Dabei gibt
Unterstiitzung des Refugee Teachers Programms der Univer- s doch schon zu wenige Lehrerinnen und Lehrer in Branden-
sitdt Potsdam entschlossen und wird ab November 2017 eine  burg und Hilfe von auflen war auch nicht zu erwarten. Wie
Praktikantin aus Syrien betreuen. Die Grundschule in Fiirsten-  geht man als Schule mit einer solchen Herausforderung um
walde musste innerhalb weniger Monate die Ankunft von iiber — und was bedeutet das fiir die Zukunft?

DaZ-Vorbereitungsgruppe arbeitet individuell mit LUK-K&sten.

Erwachsene hinter den Kindern von links: Frau Heinlein und Herr Baaske vom Bildungsministerium, Frau Alter von der SPD-Land-

tagsfraktion, Herr Lindemann, Dezernent Landkreis
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,Die Kinder kommen sehr
gern in die Schule, sie sind
oft sogar total traurig,
wenn Ferien sind und sie
nicht herkommen diirfen.

Die Sigmund-Jdahn Grundschule in Firstenwalde liegt im  lichen Grundschulen

Kosmonautenviertel. Hier tragen die Straflen und Schu-  in Firstenwalde hat-

len die Namen der Helden des sowjetischen Raumfahrt-  te unsere Schule als

42

programms. An der Wladislaw-Wolkow-Strale steht der
DDR-typische zweckorientierte Flachbau des Schulge-
baudes inmitten einer Plattenbausiedlung, die ihre bes-
ten Tage wohl schon vor mehr als 20 Jahren gesehen hat.
Viele Wohnungen stehen leer, die Fassaden bréckeln.

Vor dem Schulgebiude allerdings steht ein grofles Geriist.
Hier wird gerade renoviert. Und das ist ein gutes Zeichen,
denn die Schule muss gerade einige Herausforderungen
bewiltigen. Letztes Jahr im Sommer kamen innerhalb we-
niger Monate tiber 100 neue Kinder an die Schule, oft aus
Kriegsgebieten, oft erst nach monatelanger Flucht. Jetzt
lernen hier unter den 300 Schiilern auch tber 130 Kinder
aus 12 Nationen. 18 Lehrkrifte, darunter 1 Sonderpidago-
gin, unterrichten an der Schule. Gerade sind Ferien. Die
Schule ist leer, bis auf das Lehrerzimmer. Frau Tesch, die
Schulleiterin hat keine Ferien. An der Art wie sie auf mich
zukommt zeigt sich: diese Frau ist voller Energie und Ta-
tendrang. Im Interview berichtet mir die Schulleiterin, wie
ihre Schule unter den Bedingungen von Lehrermangel und
einer Lage im sozialen Brennpunkt mit der plétzlichen An-
kunft vieler Kinder aus gefliichteten Familien umgeht und
was sie sich fur die Zukunft erhofft.

FRAU TESCH, WIE KAM ES, DASS IN FURSTENWALDE
GERADE AN IHRER SCHULE DER ANTEIL AUSLANDI-
SCHER KINDER SO SEHR GESTIEGEN IST?

2014 hatten wir schon einen Auslinderanteil von 14% -
das war fiir Fiirstenwalde schon ziemlich hoch. Jetzt, im
Oktober 2016, liegen wir bei 40%. Von den vier staat-

einzige die erforder-
lichen Raumkapazi-

titen. Dazu kommt, dass es hier in der Umgebung der
Schule auch noch bezahlbaren Wohnraum gibt, den nun

gefliichtete Familien beziehen.

WIE LANGE BLEIBEN DIE KINDER BEI IHNEN IN DEN
WILLKOMMENSKLASSEN?

Grundsitzlich sind die Kinder aus Klasse 1 - 3 ein halbes
Jahr in der Willkommensklasse und die Kinder aus Klasse
4 - 6 ein ganzes Jahr. Wir integrieren die Kinder aus den ge-
flichteten Familien schrittweise. In einer Ankommenspha-
se von ca. 4 Wochen bleiben die Kinder zunichst mit ihrem
Lehrer unter sich und lernen sich und die Schule, grundle-
genden Wortschatz und Regeln kennen. Sie werden dann
Regelklassen zugeteilt, in denen sie zunachst in handlungs-
orientierten Fichern wie Sport, Kunst und Musik gemein-
sam mit den anderen Kindern lernen, spiter folgt dann
meistens Mathematik. Und dann schauen wir individuell,
inwieweit das Kind schon weitere Ficher belegen kann. Die
Kinder sehen es sogar als Belohnung fur ihre fortgeschrit-
tenen Sprachkenntnisse an, wenn sie mehr Stunden in der
Regelklasse besuchen kénnen. Sie sind sehr stolz, wenn
sie endlich komplett in einer Regelklasse bleiben diirfen.
Problematisch ist es momentan in den Fichern, in denen
Sprachkompetenz ganz essentiell ist: also viele Facher ab
Klasse 5 wie Geschichte, Geographie, Biologie. Hier haben
wir spezielle Forderkurse eingerichtet, in denen die Kinder
fachspezifische Sprachbildung erhalten, also Wortschatz
und Fachtermini ftr das Fach lernen.

WIE WAR ES MIT DER UNTERSTUTZUNG AUS DEM
LAND? HATTEN BZW. HABEN SIE ZUSATZLICHE RES-
SOURCEN —FINANZIELL UND PERSONELL — AUF DIE
SIE ZURUCKGREIFEN KONNEN?

Der Zuzug der Gefliichteten kam so plétzlich, dass Hilfen
nicht sofort greifen konnten. Das war fir die Stadt Fursten-
walde eine groRRe Herausforderung. Die Stadt nahm inner-
halb kurzer Zeit sehr viele Fliichtlinge auf, Notunterkiinf-
te wurden eingerichtet. Um das zu bewiltigen, braucht
es Zeit. Wir bekamen den ersten Lehrer fur die Willkom-
mensklassen erst im November 2015. Bis dahin hatten wir
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schon 4o Fliichtlingskinder aufgenommen und haben die
Hiande Gber dem Kopf zusammengeschlagen, weil wir gar
nicht wussten, wie wir das bewerkstelligen sollten. Es fehl-
te am Anfang an Materialien, Ausstattung, ansprechenden
Raumlichkeiten. Im Januar 2016 erhielten wir weitere Ver-
starkung - da hatten wir dann schon 70 Kinder - und im
Mai kam der dritte Lehrer in unser Team. Das sind aber
zum Teil unausgebildete Lehrer: ein Tischler, ein Trainer
und ein Lehrer aus dem Irak. Das ist die Situation: Es gibt
keine Lehrer mehr. Und diese drei haben wir uns selbst ge-
sucht. Das Schulamt hatte und hat keinen Bewerberpool,
aus dem man noch hitte schopfen kénnen. 3 Lehrkrafte
haben gemeinsam in enger Teamarbeit mit den 3 ,Neuleh-
rern“ einen Deutsch-als-Zweitsprache-Bereich aufgebaut,
der erfolgreich arbeitet, inzwischen tber ein groRes Netz-
werk verfiigt und sogar andere Schulen berét. Eltern haben
Ridume renoviert. Von Spenden konnten wir Lernmateriali-
en kaufen. Wir haben viel geschafft in nur einem Jahr!

WIE VERLIEF DIE INTEGRATION DER KINDER?
Die Ausstattung der Kinder aus den gefliichteten Familien
war lange Zeit ein grofles Problem. Die Kinder kommen
ohne Tasche in die Schule, teilweise sogar ohne Essen und
Trinken. Das mussten wir erst einmal kli-
ren. Dazu brauchten

wir Dolmetscher. Stifte, Scheren, Kleber, Hefter, Sportzeug,
Schultaschen — es fehlte an allem. Vieles mussten wir von
unserem Schuletat kaufen, vieles bekamen wir gespendet.
Es hat fast ein ganzes Jahr gedauert, bis wir dafiir eine fi-
nanzielle Unterstiitzung von der Stadt bekommen haben.
Der Schulsozialfond wurde trotz der vielen Fliichtlingskin-
der, die wir aufnehmen mussten, nicht aufgestockt. Das ist
erst jetzt, ein Jahr spater, passiert.

DAS MOTTO IHRER SCHULE IST " MITEINANDER LER-
NEN - REDEN - ENTFALTEN - VERANTWORTEN". WAS
BEDEUTET DIESES MOTTO, WENN MAN INNERHALB
VON WENIGEN MONATEN FAST OHNE ZUSATZLICHE
UNTERSTUTZUNG DIE ANKUNFT VON CA. 100 GE-
FLUCHTETEN KINDERN BEWALTIGEN MUSS?
Wenn man als Lehrer vor einer Klasse steht, dann haben sie
Kindervorsich, diealle nach unterschiedlichen Bediirfnissen
bzw. nach unterschiedlichen Férderschwerpunkten unter-
richtet werden. Kinder mit Férderschwerpunkten ,Sprache*,
»emotionale und soziale Entwicklung®, , Lernen®, ,korper-
liche Entwicklung®, Kinder mit Teilleistungsstérungen wie
LRS oder Dyskalkulie, aber naturlich auch begabte Kinder.
Und diese Heterogenitit ist im letzten Jahr durch die
Kinder aus gefliichteten Familien einfach noch
ein bisschen grofler geworden.

DaZ-Vorbereitungsgruppe bereitet sich auf den Tierpark-Besuch vor: Lernen der Tierbezeichnungen, aber auch psychomotorische

Féhigkeiten (Kinder kénnen zum Teil nicht mit Stiften umgehen, nicht falten, schneiden oder kleben).




Jetzt haben wir eben auch Kinder in der Klasse, die gera-
de erst nach Deutschland gekommen sind und aufgrund
ihrer Sprachkenntnisse viele Sachen noch nicht verstehen
kénnen. Wir mussten unseren Unterricht also komplett neu
tiberdenken. Wir brauchen eine neue Aufgabenkultur, Ide-
en fur selbstgesteuertes Lernen, differenzierte Materialien
im Unterricht, so dass jedes Kind
an seinem Schwerpunkt arbeiten
kann. Die Lehrkrafte arbeiten be-
sonders an der Sprachbildung —
auch an ihrer eigenen Sprache,
die verstidndlich auch fir nicht-
deutsche Kinder sein muss. Um also gut gemeinsam fiir-
einander, voneinander und miteinander lernen zu kénnen,
muss man reden, neue Ideen entfalten, diese umsetzen
und gemeinsam Verantwortung iibernehmen. Das findet
sich in unserem Leitbild wieder.

WIE HABEN SIE ES GESCHAFFT, IHR PADAGOGISCHES
KONZEPT ENTSPRECHEND ZU VERANDERN?

Angefangen haben wir mit den Unterrichtsmaterialien: Wir
haben uns sehr genau angeschaut, was es zu diesem The-
ma schon bei den Schulbuchverlagen gibt und dann entspre-
chend Aufgabenhefte und Materialien bestellt. Heute arbei-
ten wir nicht mehr mit Klassensitzen, sondern wir haben
eben eine Gruppe Kinder, die mit einem Arbeitsheft arbeitet,
in dem die Aufgaben ein bisschen einfacher sind und es mehr
Bilder gibt und eine andere Gruppe arbeitet mit DAZ-Zusatz-
materialien und eine dritte Gruppe benutzt das "normale"
Arbeitsheft. Das bringt natiirlich noch eine Reihe weiterer
Verdnderungen mit sich: Wir haben sehr viele Anschauungs-
materialien fur Wortschatzarbeit gesammelt, gebastelt und
gekauft, erstellen individuelle Férder- und Lernpline, arbeiten
viel mit den Prinzipien des freien Arbeitens, dem Stationen-
lernen, Lerntheken ... Hier geht es darum, die Kinder zu befa-
higen, die Aufgaben selbstindig zu 16sen bzw. mit Hilfe von
Mitschtilern und Mitschiilerinnen. Die Rolle des Lehrers hat
sich dadurch komplett verandert, er ist jetzt vor allem der Mo-
derator, der die Inhalte und Methoden reinbringt. Die Kinder
haben die Losungen zur Hand und kontrollieren sich selbst,
wihrend der Lehrer durch den Raum geht und fiir Fragen zur
Verfiigung steht und die Kinder beim Lésen ihrer Aufgaben
unterstiitzt. Auferdem haben wir Lernpatenschaften einge-

fiihrt. Das heifdt, ein deutsches Kind sitzt neben einem aus-
lindischen Kind und hilft bei Bedarf.

,Denn das Fremde ist nur fremd,
solange man’s nicht kennt.“

ABER GEHT DAS IMMER SO REIBUNGSLOS? GIBT ES
KEINE KONFLIKTE ZWISCHEN DEN SCHULERN?
Nattrlich gibt es auch Konflikte. Konflikte sind wichtig fur
das soziale Lernen der Kinder. Leider werden die Konflikte
zwischen den Vélkern, die es draufien in der Welt gibt, mit-
gebracht. Einem Kind in der ersten Klasse ist es vollig egal,
ob das Kind neben ihm Pole,
Russe oder Tschetschene ist - die
spielen einfach zusammen. Aber
ab der 4. Klasse merkt man, dass
die Konflikte durch das, was die
Kinder aus dem Elternhaus mit-
bekommen, auch in die Klasse getragen werden. Aber da
sind wir rigoros. Kinder, die andere wegen ihrer Herkunft
diskriminieren, muissen mit Erziehungsmafinahmen rech-
nen. In unserer Hausordnung ist das friedliche Lésen von
Konflikten festgelegt und diese Hausordnung wird allen
Kindern erklart und muss akzeptiert werden. Ich habe ja
das Gluick, dass ich einen Lehrer aus dem Irak an meiner
Schule einstellen konnte, Dr. Al-Rubaiey, der den Kindern
das auch auf Arabisch erkldren kann. Und dann habe ich
auch einfach sehr gute Lehrer, die auf Konfliktsituationen
sofort reagieren und den Kindern die Grenzen aufzeigen.
Fiur unser Schulprogramm bedeutet das, dass wir die un-
terschiedlichen Kulturen an unserer Schule mehr in den
Fokus riicken miissen. So haben wir ,,Herzlich willkom-
men* — Schilder in 12 Sprachen im Schulgebiude aufge-
hiangt. In der Arbeitsgemeinschaft Kochen kénnen Kinder
anderer Lander zeigen, was ihnen schmeckt. In der Ar-
beitsgemeinschaft Kunst erzahlen sie in Bildern und Col-
lagen aus ihrer Heimat. Denn das Fremde ist nur fremd,
solange man’s nicht kennt.

WIE STEHT ES MIT DEN ELTERN?

In den Eltern- oder Schulkonferenzen wird die hohe Aus-
landerquote von den Eltern oft als Problem angesprochen.
Dann sagen wir als Team aber einheitlich, dass wir die
Probleme nicht mit den auslandischen Kindern haben.
Unsere Schule liegt in einem sozialen Brennpunkt, in dem
es schon eine latente Auslanderfeindlichkeit gibt. Es ist
dann oft die Unzufriedenheit mit dem eigenen Leben, die
dann tibertragen wird. So wird schnell anderen die Schuld
fur die eigenen Missstinde gegeben. Wir haben mit den
Flichtlingskindern kaum Probleme, sie zeigen eine grofRe
Lernbereitschaft. Es sind manchmal auch die deutschen
Kinder, die mitunter lernunwillig sind.
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Die Zusammenarbeit mit den Eltern unserer heimatver-
triebenen Kinder versuchen wir weiterhin zu intensivie-
ren: Es gibt Elternversammlungen mit Dolmetschern.
Eltern nehmen an der Zeugnisausgabe teil. Eine Mutter
half sogar ein halbes Jahr im Unterricht. Ab November
richten wir ein Elterncafé ein, bieten muttersprachlichen
Unterricht fiir die Kinder und Deutschunterricht fur die
Mutter an. Auch hier miissen wir fiir ein erfolgreiches Ler-
nen einen engen Kontakt zu den Eltern herstellen. Eine
grof3e Hilfe ist uns hierbei der RAA Brandenburg (Regiona-
le Arbeitsstellen fiir Bildung, Integration und Demokratie).

DaZ-Vorbereitungsgruppe und Regelklasse 4a bauen Fiirstenwalde

nach und iiben Stadtrundginge und Wegbeschreibungen.

IM NOVEMBER KOMMT EINE SYRISCHE LEHRERIN AUS
DEM REFUGEE TEACHERS PROGRAMM DER UNIVERSI-
TAT POTSDAM ZUM PRAKTIKUM ZU IHNEN, WELCHE
ERWARTUNGEN HABEN SIE?

Wir sind fiir jede Hilfe dankbar. Wir sind in Furstenwalde die
Schule mit dem héchsten Anteil an der Beschulung der hei-
matvertriebenen Kinder. Ich wiirde gern Teamteaching prak-
tizieren - mit den Vorbereitungsklassen habe ich 14 Klassen
- also 14mal Teamteaching so einsetzen, dass man zu zweit
in einer Klasse individuelle Aufgabenstellungen entwickelt,
Medien herstellt und denen hilft, die Hilfe brauchen.

Wir schreiben gerade an unserer Bewerbung fiir das Lan-
deskonzept "Schule fiir gemeinsames Lernen", fiir das in
den Schuljahren 2017/18 und 2018/19 insgesamt bis zu
162 Schulen vom Land erhebliche zusitzliche Personal-
mittel zur Verfligung gestellt werden. Wenn wir als Schule
fir gemeinsames Lernen ausgewihlt werden, stehen viel
mehr Stunden fiir Lehrer zur Verfligung. Dies wirde die
Férderméglichkeiten durch zusitzliches Personal qualita-
tiv und quantitativ bedeutend verbessern. Je nach Qualifi-
kation und Starken kann ich dann padagogisches Personal
einsetzen. Natirlich brauche ich ganz dringend Lehrer,
aber auch Personen, die bei der Planung, Vorbereitung, Di-
agnostik und Nachbereitung helfen oder als Dolmetscher,
als Ganztagsbetreuung oder AG-Leiter titig sind.

SIE HABEN ES TROTZ DER SCHWIERIGEN AUSGANGSSI-
TUATION GESCHAFFT, EIN SOLIDES KONZEPT ZU ENT-
WICKELN. WIE SEHEN SIE DIE SITUATION AKTUELL?

Die Kinder, die aus den gefliichteten Familien kommen,
haben eine hohe Lernmotivation und eine positive Ler-
neinstellung. Sie werden auch so von ihren Eltern erzogen.
Bildung ist ihnen wichtig. Und da sehe ich eher ein Prob-
lem bei unseren deutschen Kindern, die manchmal lernun-
willig sind und in ihrer Freizeit kaum etwas fir die Schule
tun, sondern vorm Fernseher sitzen und Computerspiele
spielen. Die auslandischen Kinder bringen zum Teil eine
Leistungsbereitschaft herein, die fur das Klassenklima rich-
tig gesund ist. Die Kinder kommen auch sehr gern in die
Schule, sie sind oft sogar total traurig, wenn Ferien sind
und sie nicht herkommen diirfen.

Frau Tesch, das ist doch ein Schlusswort, das Mut macht!
Ich danke lhnen fur das Gesprich.
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SOUVERAN FUHREN IM UNTERRICHT

Pilotprojekt an der Universitiat Potsdam

DR. HELGA BREUNINGER MARINA ROTTIG PROF. DR. WILFRIED SCHLEY
Helga Breuninger Stiftung Paretz Universitdt Potsdam/ Institut fiir Organisationsentwick-
Grundschulpddagogik Deutsch lung & Systemische Beratung
info@helga-breuninger-
stiftung.de mrussig@uni-potsdam.de info@ios-schley.de
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, Staged videos“ simulieren typische Situatio-

nen im Schulalltag. Im peer-to-peer learning

werden Lehrkrifte ange

leitet, ihre Wahrneh-

mung zu trainieren, ihre Intuition und Em-

pathie zu stdrken und

Haltung zu entwickeln.
(zuktinftige) Lehrkrdfte fiir die ,, Themen hin-
ter den Themen* sensibilisieren.

Die Untersuchung der Selbst-
wirksamkeit der Lehrpersonen
ist mit Veroffentlichung der
Hattie-Studie wieder
Mittelpunkt der Aufmerksam-

in den

keit gertickt. Zudem sind in den letzten Jahren laufend
neue Aufgaben und Auftrige an die Lehrpersonen hinzu-
gekommen. Zur Rolle der Kompetenzvermittlung kommen
Aufgaben der Integration und Inklusion, der Talentent-
wicklung, der Férderung und des Umgangs mit Diversitat
hinzu. Das klassische Muster der Lésungssuche hat die
Uberschrift: ,,Mehr desselben“. Alle Innovationen zielen
auf die Vermittlungslogik der Inhalte. Viele Lehrpersonen
sind stark belastet und chronisch ge-
stresst. Somit ist es ihnen immer sel- " -
N : ,Intuition st
tener moglich, eine produktive Un-
terrichtsatmosphire zu schaffen, in
der sowohl das Lernen als auch das 71 Verfugung_ “
Lehren Spafd machen. Pidagogische

Tatigkeit ist aufgrund geschwichter

Selbstwirksamkeit und starker Stressbelastung uberwie-
gend reaktiv und nur zu einem geringen Teil gestaltend.
Dabei wird vernachlissigt, das Schiler der Generation Y
weniger bereit sind, sich auf ,belehrt werden“ einzulas-
sen. Vielmehr streben sie nach Erfolgserlebnissen, Besta-
tigungen, nach Aufmerksambkeit, Interesse und Gesprach
auf Augenhahe. Sie sind tber Kontakt, Resonanz und Em-
pathie erreichbar. Es miissen manchmal nur ,wenige Stell-
schrauben“ bewegt werden, um die Atmosphare wiahrend

Lehrerverhalten

keine Begabung,
sondern steht jedem Menschen

eine wertschdtzende
Dieses Training soll des Unterrichts produktiv zu
gestalten. Ein produktives und
inspirierendes Lernklima ist
aber immer noch ein Ausnah-
meereignis. Prof. Dr. Michael
Schratz, Prisident der Jury des Deutschen Schulpreises,
hat die Qualitdten ausgezeichneter Schulen tiber seine
langjahrige Tatigkeit in den Auswahlprozessen systema-
tisch erhoben. Es geht um ein personalisiertes Lernen,
um ein Lernen in Kontakt und Interaktion, getragen von
Werthaltungen und einem ,lernseitigen Verstandnis“ der
Lehrtatigkeit. Fir ein Training, bezogen auf genau diese
Anforderung, haben wir das Konzept ,Gelibte Intuition* in
Form eines webbasierten Tools
mit ,staged videos“ fir Lehr-
personen aller Altersgruppen,
Schulformen und Regionen ent-
wickelt. An der Universitit Pots-
dam fand darauf basierend von
November 2015 bis Februar 2016
das Pilotprojekt ,SouveridnFihren“ mit ca. 5o Studieren-
den am ZelB statt. Den theoretischen Hintergrund liefert
das Wirkungsgefiige des Lernens. Es wurde schon 1980
von Breuninger und Betz in ,Teufelskreis Lernstérungen®
(Grafik 1) beschrieben und veréffentlicht. Drei Kreisldufe
verstdrken sich im Unterricht gegenseitig und wirken zu-
sammen: Der Beziehungsdialog zwischen der Lehrkraft
und allen Schiilern, der Lerndialog zwischen der Lehrkraft
und den Schiilern und der innere Dialog aller Schiler.

Korpergrenze

Beziehung gestalten )

Beziehungsdialog

Haltung
Zuschreibungen
Professionsverstandnis

Lehrperson

Lernprozess gestalten

Interpretationen

Lerndialog
Feststellungen

(Unterstﬂtzungsbedarf erkennen

Grafik 1 ©Betz/Breuninger

Selbstwertgefihl

Schiiler/in Selbstwirksamkeit

Empathisch verstehen

Motivation
innerer Dialog

Aktivierung

Lernen flihrt zu lernen
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Da sich Beziehungsdialog und Lerndialog im Unterricht
gleichzeitig ereignen, orientieren sich Lehrkrifte eher am
Lerndialog, auf den sie sich in ihrer Lehrerrolle gut vorbe-
reitet erleben. Sie nutzen den Beziehungsdialog noch viel
zu wenig, um wirksam zu unterrichten. Dafiir brauchen sie
die Fihigkeit, Situationen parallel zum Lerngeschehen intui-
tiv zu erfassen und sich in den inneren Dialog ihrer Schiler
empathisch einzufiihlen. Intuition ist keine Begabung, son-
dern steht jedem Menschen zur Verfiigung. Manche Lehr-
krifte nutzen sie mehr, andere weniger. Intuition lasst sich
leicht und gut tber Wahrneh-
mungstrainings tiben. Dabei ler-
nen die Lehrkrifte nichts Neues,
sondern das Vorhandene wird
bewusst und dartiber gezielt ein-
setzbar. Mit dem webbasierten
Online-Tool ,geiibte Intuition“
bieten wir die ,soziale Grammatik* fur den Beziehungsdialog
und erméglichen es allen Lehrkriften, ihre Intuition immer
wieder spielerisch und kurzweilig, ortsungebunden zu tiben.
Die ,,staged videos* tragen zu einem Musterwechsel der Lehr-
personen bei. Sie sind weniger handlungs- und zielorientiert,
sondern vielmehr auf Entdecken, Ko-Kreieren, auf Kontakt
und Resonanz gerichtet. Frau Prof. Dr. Angelika Paseka, Pro-
fessorin fur Schulpadagogik und Schulforschung an der Uni-
versitit Hamburg, hat sich als Forschungspartnerin mit dem
Einsatz unserer ,staged videos" in evidenzbasierten Studien
auseinander gesetzt. Danach gelingt es Lehrkraften schneller,
Szenen zu erfassen und sich spontan auf unerwartete Situati-
onen einzulassen. Sie erleben sich gel6st, im Kontakt mit der
Klasse, inspiriert und gefasst, werden selbstbewusst, agil und
gestaltend. Die wesentliche Grundlage fiir das Beziehungs-

, Leistungserleben griindet sich auf
Inspiration und Aktivierung als Einla-
dung aufein Lernen ohne Bewertung.

lernen ist die respektvolle Atmosphire und Wertschatzung
sowie die Achtung gegeniiber der Autonomie der Schiile-
rinnen und Schiiler. Denn leistungserleben griindet sich auf
Inspiration und Aktivierung als Einladung auf ein Lernen
ohne Bewertung. Die Generation Y ist in ihren Motiven auf
Kooperation gepolt. Im guten Kontakt mit den Lehrkriften
und der Klasse iiberwinden sie Selbstzweifel, Irritation und
Ambivalenz, stirken ihr Selbstwertgefiihl und entwickeln ihre
Selbstwirksamkeit. Im Pilotprojekt ,,Souverdn Fithren“ erleb-
ten Studierende anhand von 40 ,,staged videos* typische Sze-
nen aus dem Schulalltag. In der
Arbeit mit den Szenen schulten
sie ihre Wahrnehmung, stirkten
ihre Empathie und Intuition und
entwickelten eine wertschitzen-
de Haltung. Wem es gelingt, em-
pathisch und intuitiv in Kontakt
mit den Schiilerinnen und Schiler zu gehen, der erlebt sich
in Resonanz mit der Klasse, handelt intuitiv stimmig, fuhlt
sich zugehérig und beteiligt die Schilerinnen und Schiiler an
Lésungen. Im Pilotprojekt wurden die Studierenden zuerst
mit den Videos vertraut gemacht, um sie anschlieRend in
der begleitenden Gruppenarbeit fiir die ,, Themen hinter den
Themen“ zu sensibilisieren. In den Videos stehen nicht die
Gegenstidnde im Vordergrund, die wir als Themen 1. Ord-
nung bezeichnen. Vielmehr richten wir die Aufmerksamkeit
auf die Resonanz, den Kontakt, die Wertschitzung und die
Wirkungen auf die Schiiler. Diesen Fokus verstehen wir als
Themen 2. Ordnung. So geht es beispielsweise in einem
Video eben nicht um den Vorgang der Riickgabe einer Klas-
senarbeit, sondern um den Umgang der Lehrperson mit der
Frustration einer Schilerin tber die schlechte Note.
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Die Studierenden haben uber die Arbeit mit den Videos
und daran anschlieenden Rollenspielen die Kompeten-
zen erworben, in unerwarteten Situationen souveridn zu
bleiben, lernférdernde Atmosphiren zu gestalten, Konflik-
te als Lernchancen zu nutzen und sich vor allem tber die
Wirkung ihres Verhaltens bewusst zu werden. Sie konn-
ten im geschiitzten Rahmen der Gruppenarbeit unter-
schiedliche dialogische Interventionen erproben und da-
bei einen persénlich passenden Stil entwickeln. Weil sich
diese Themen nur schwer kognitiv oder rational erfassen
und trainieren lassen, sondern einen intuitiven Zugang
erfordern, hat sich die Arbeit mit den ,staged videos“
sehr bewihrt und als auflerordentlich effizient erwiesen.
Als Bildungsexperten und Entwickler des online-tools
wiinschen wir uns die Verankerung von Beziehungslernen
als verbindliches Angebot im Studium fiir Lehrkrifte.

ZWEI TEILNEHMER UND EINE GRUPPENLEITERIN IM
RUCKBLICK

Das Seminar ,Souve-

SUSANNE BARTSCH . . .
rin Fihren“ war eine

Teilnehmerin im Pilotprojekt

der besten Veranstal-

tungen wihrend mei-
nes Bachelor-Studiums. Die Filme sind sehr realititsnah
und kénnten so in jeder Schule und in jedem Schultyp
tatsachlich stattfinden. Sie dienten als Grundlage fur an-
geregte Diskussionen, in die auch eigene Erfahrungen der
Studierenden aus Praktika, Lehrversuchen oder dem Pra-
xissemester einbezogen wurden. Die Arbeit mit den Filmen
hat grof3e Vorteile. Sie sind kurz, beinhalten nur eine kon-
krete Situation und kénnen beliebig oft wiederholt werden.
Als Zuschauer kann man sich auf die Beobachtung der
agierenden Personen konzentrieren. Dies ist einer der wich-
tigsten Aspekte der Filme: eine Schulsituation wertungs-
frei zu beobachten, ohne sofort zu interpretieren oder zu
tberlegen, wie es weitergeht oder wie man selbst reagieren
wiirde. Das klingt leicht, erfordert jedoch einiges an Ubung.
Wir alle haben unziahlige Erfahrungen aus unserer eigenen
Schulzeit und aus dem Studium und verkniipfen diese ganz
unbewusst mit den gesehenen Filmsequenzen.
Erst im nichsten Schritt haben wir versucht herauszu-
finden, was die Bediirfnisse der einzelnen Personen sind
und warum sie genau auf diese Weise reagieren. Durch
die Arbeit in der Gruppe konnten wir hier unzahlige Inter-

pretationsmoglichkeiten sammeln und neue Perspektiven
kennenlernen. Besonders gut gefallen hat mir am Semi-
nar ,Souverdn Fiuhren“, dass wir danach in der Gruppe
uber konkrete Reaktionen und Antworten nachgedacht
haben. ,Wie hitten wir als Lehrperson souverdn reagieren
kénnen? Was hatten wir sagen kénnen um die Situation
gut aufzulésen?“ Dabei habe ich immer wieder bemerkt,
wie wichtig Formulierung und Betonung sind und welche
Unterschiede man mit nur einem einzigen Wort erreichen
kann. Vielen Dank, dass ich die Méglichkeit hatte an die-
sem Seminar teilzunehmen.

Ich h | -
MARINA ROTTIG C. .abe .as GruPpen
leiterin die Studieren-

Gruppenleiterin im Pilotprojekt

den des Pilotprojekts
,Souverin Fiihren“ be-
gleitet. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer hatten sehr
unterschiedliche Praxiserfahrungen. Teilweise waren sie
am Beginn ihres Studiums und einfach nur interessiert,
andere konnten schon praktische Erfahrungen mit Kin-
dern und Jugendlichen sammeln. Eine gréflere Gruppe
hatte bereits das Praxissemester absolviert oder war gera-
de dabei, Praxis im Handlungsfeld Schule zu erleben. Die
zweitdgige Einfiithrungsveranstaltung mit Prof. Schley half
den Studierenden die Bedeutung des Beziehungslernens
fur den Schulunterricht zu verstehen und fiihrte in die zu-
grunde liegenden Theorien ein. In der darauf folgenden
Gruppenarbeit, die ich geleitet hatte, kam es zu einem le-

, Wie man schwierige Situationen mit
Schiilerinnen und Schiilern meistern
kann, ist fiir angehende Lehrkrdfte
eine grundlegende Frage.*“

bendigen und intensiven Austausch aber auch zu kontro-
versen Debatten. Die Aufgabe, wahrzunehmen statt zu in-
terpretieren und zu bewerten, war neu und tiberraschend.
Die Studierenden analysierten zuerst die Filmsequenzen
mit den erworbenen theoretischen Kenntnissen und ver-
suchten, die dargestellten Situationen mithilfe bereits
gelernter Theorien zu erklaren. Darlber wurde allen zwar
deutlich, dass dieses Theoriewissen liber Didaktik, Pida-
gogik und Psychologie eine gute Grundlage bildet, um in

den Situationen professionell handlungsfahig zu sein. Um
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schwierige kommunikative Situationen gut zu meistern, ist
Wissen tber Kommunikationstheorien ebenfalls hilfreich.
Worauf es aber wirklich ankommt ist die wertschitzende
Haltung und eine spontane, intuitive dialogische Interven-
tion der Lehrperson im guten Kontakt mit den Schilerin-
nen und Schilern. So entstehen tragfahige pidagogische
Beziehungen. Die Studierenden wollten wissen: ,Wie kann
ich erkennen und wahrnehmen, was in diesem Moment
wirklich geschieht? Will oder kann ich dann in diesem Mo-
ment handeln? Was sind angemessene Interventionen?
Hat man diese Fihigkeit einfach so? Oder kann man pro-
fessionelles Handeln lernen?“ Der Begriff der padagogi-
schen Beziehungsqualitit war den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern aus der Literatur bekannt und jeder hatte ei-
gene Vorstellungen davon. Innere persénliche Einstellun-
gen und Haltungen, die durchaus sehr unterschiedlich wa-
ren, wurden bewusst. In der Auseinandersetzung mit den
Filmszenen konnten Haltungen und Lehrerverhalten in der
Gruppe besprochen werden. Neue Handlungsméglichkei-
ten wurden erértert, im Rollenspiel ausprobiert und auf
ihre Wirkung hin geprift. Der Zugang zur Lernplattform
Schule erméglichte die ganz persénliche Auseinanderset-
zung mit der eigenen Lehrerrolle und dem Lehrerverhalten.
Die Studierenden brachten ihre persénlichen Erfahrungen
und ihre Fragen in die Gruppensitzungen mit ein, was zur
intensiven Diskussion gefiihrt hat.

Wie man schwierige Situationen mit Schilerinnen und
Schillern meistern kann, ist fiir angehende Lehrkrif-
te eine grundlegende Frage. Sie nahmen das Angebot
begeistert auf, solche Situationen in ,staged videos“ zu
erleben und eigene Lésungen im geschiitzten Raum aus-
zuprobieren. Besonders hilfreich erlebten sie die Ausei-
nandersetzung mit ihrer Wirkung auf die Schiilerinnen
und Schiiler. Diese Erfahrung hat die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer emotional sehr bertihrt. Als Dozentin
war ich sehr zufrieden zu erleben, wie die Studieren-
den ihr Theoriewissen mit Praxishandeln zu verbinden
lernten und gemeinsam ein Professionsbewusstsein als
das methodisch-didaktische
Wissensvermittlung mit der Gestaltung pidagogischer

Lehrkriafte entwickelten,

Beziehung und lernférderlicher Atmosphiren verbindet.

Ich habe mich fiir das

BENJAMIN BARON . U
Projekt ,,Souverdn Fiih-

Teilnehmer im Pilotprojekt

ren im Unterricht* an-

gemeldet, weil mich

die Beschreibung des Projektes ansprach. Ich konnte
aus den Vorlesungen und Seminaren der Bildungswis-
senschaften so gut wie nichts mitnehmen und steckte
daher grofle Hoffnungen in das Projekt. Es war zunichst
schon inspirie-
rend, von jeman-
dem instruiert
zu werden, der
die Menschen,
deren BUCherf_N'r in Betracht zu ziehen.“

lesen,  persén-

lich kennt. Das

meiste, das wir lernten, wurde von tatsichlichen Erleb-
nissen im Lehreralltag belegt. Dies war authentischer,
interessanter und nachvollziehbarer als Inhalte anderer
Lehrveranstaltungen. Dann begann die Arbeit mit den
Videos, bei denen wir systematisch lernten, auf die emo-
tionale Ebene der Situation zu achten. Das war etwas vol-
lig neues und wirkte beinahe revolutionir. Bisher hatte
ich nur gelernt zu planen, ohne den emotionalen Aspekt
von Unterricht Gberhaupt in Betracht zu ziehen. Es war
auch nicht so einfach, wie man vielleicht denken wiirde,
zu unterscheiden, ob jemand zum Beispiel nicht bereit
oder nicht fihig war. Dieser Anspruch an die eigene In-
tuition machte es zu einem effektiven Training, bei dem
man sich schnell verbesserte. Zu Hause dachte ich nun
ganz anders tber Unterricht nach und zog meine Stun-
den fortan anders auf. Mir wurde klar, wie bedeutend der
emotionale Aspekt ist. In meinem Lieblingsfach wurde
ein Thema fir mich unangenehm, weil ich mich bei der
Lehrperson nicht gut fiihlte, was mich seit dem belastet.
Ich hatte meine ersten Schulpraktische Ubung bereits
hinter mich gebracht und im Nachhinein festgestellt,
dass ich mich dabei erst langsam an die Klasse gewdh-
nen musste, um meinen Unterricht effizient durchfiihren
zu kénnen. Bei meiner zweiten Schulpraktischen Ubung
nach ,Souveridn Fithren“ gelang es mir hingegen sofort,
mich auf die neue Klasse einzustellen und meinen Plan
effektiv umzusetzen. Damit vermied ich, die Schiilerin-
nen und Schiiler gegen das Thema zu sensibilisieren und
ermoglichte meinen Kommilitonen einen nahtlosen An-
schluss. In den Nachbesprechungen bemerkte ich aufier-
dem, dass meinen Kommilitonen, die das Seminar nicht
kannten, der emotionale Aspekt tiberhaupt nicht aufge-
fallen war. Es lasst sich also abschliefRend sagen, dass es
sich bei dem Seminar um die bedeutendste Lehrveran-
staltung meines Studiums handelt.
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WAS LERNEN LEHRAMTSSTUDIERENDE
DURCH EIN VIDEOGESTUTZTES KLAS-
SENMANAGEMENT-TRAINING?

Eine Pilotstudie zur Evaluation des Programms ,Souveran Fiih-

ren“ an der Universitit Potsdam

DR. JANINE NEUHAUS
Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung

Jjanine.neuhaus@uni-potsdam.de

,Angenommen, Sie sind die verantwortliche Lehrkraft und es
ist kleine Pause. Die Schiilerinnen und Schiiler toben durch
den Klassenraum. Plotzlich merken Sie, wie es still wird und die
Schiilerinnen und Schiiler zuriickweichen, um zwei Mitschiilern,
die heftig miteinander in Streit geraten sind, Platz zu machen.
Die beiden Schiiler schreien sich an und stehen kurz davor,
handgreiflich zu werden. Die anderen Schiilerinnen und Schiiler
beginnen zu johlen und die beiden Streithdhne anzufeuern.*

Mit hypothetischen Situationen wie dieser konfrontierten
wir Lehramtsstudierende der Universitit Potsdam, die
am Programm ,Souverdn fuhren“ der Breuninger Stif-
tung teilgenommen haben. Wir baten die Studierenden
vor und nach ihrer Teilnahme einzuschitzen, in welchem
Mafe sie sich zutrauen und fir befahigt halten, mit Situ-
ationen, wie der beschriebenen, souveridn und situations-
angemessen umzugehen. Die Evaluation des Programms
gab uns die Mdglichkeit zu beurteilen, tiber welche Kennt-
nisse und motivationalen Einstellungen die Studierenden
vor dem Training bereits verfiigten und inwiefern eine
Teilnahme an diesem Programm dazu beitragen kann, ihr
Zutrauen und ihre Kompetenzen im Bereich des Klassen-
managements zu steigern.

Hinweis der Redaktion: Dieser Artikel erscheint nur in der Online-Ausgabe.

MIRKO WENDLAND
Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung

mirko.wendland @uni-potsdam.de

Die Schaffung einer produktiven und motivierenden Lern-
atmosphire gilt — tiber die Vermittlung fachlichen Wissens
hinaus — als ein zentrales Ziel padagogischer Arbeit in Bil-
dungsinstitutionen (Blossfeld et al., 2015). Doch das im
Studium erworbene Wissen wird von Lehramtsstudieren-
den haufig als trage und in der Praxis als wenig anschlussfa-
hig wahrgenommen, da Unterrichtstechniken vorwiegend
anhand von lIdealsituationen (,so sollte es sein“) —
und nicht durch Betrachtung realer oder realititsnaher Si-
tuationen (,,so ist es“) — vermittelt werden. In der Folge
entwickeln Studierende im Laufe ihres Studiums unrealis-
tische Vorstellungen von den Erfordernissen des Unterrich-
tens (vgl. Melnick & Meister, 2008) und fiihlen sich zum
Schuleintritt nicht ausreichend auf die Realitit vorbereitet
(u.a. Chambers & Hardy, 2005; Kaufman & Moss, 2010;
McNally, I'anson, Whewell & Wilson, 2005).

Um diesen Defiziten entgegenzuwirken wurde das Pro-
gramm ,Souverin fuhren der Breuninger Stiftung im Rah-
men eines Pilotprojekts an der Universitit Potsdam durch-
gefithrt. Die Teilnahme an dem Programm war freiwillig
und auflerhalb des reguldren Curriculums. Das 28-Stun-
den umfassende Programm besteht aus einer Kombinati-
on von Wissensvermittlung und videogestiitztem Micro-
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teaching, auf dessen Basis eine Vielzahl von schulischer
Situationen reflektiert wird. Unterrichtsvideos gelten als
besonders geeignet, um Lehramtsstudierenden frithzeitig
einen realititsnahen Einblick in die Unterrichtspraxis zu
bieten (Beck, King & Marshall, 2002) und ihnen elementare
Kompetenzen professioneller Klassenflihrung zu vermitteln
(ebd., Santagata & Guarino, 2011; Gold, Férster & Holodyns-
ki, 2013). Trainings, in denen mit Unterrichtsvideos gearbei-
tet werden, sind besonders erfolgreich darin, Kompetenzen
des Klassenmanagements und das Selbstwirksamkeitserle-
ben (d.h. das Zutrauen, aufgrund der eigenen Fihigkeiten
schwierige berufliche Situationen erfolgreich zu bewiltigen,
vgl. Bandura, 1977, 1997) zu steigern (vgl. u.a. Primarstudi-
en: Freiberg & Lapointe, 2006; Piwowar, Thiel & Ophardt,
2013 bzw. Metaanalysen: Durlak, Weissberg, Dymnicki, Tay-
lor & Schellinger, 2011; Korpershoek et al., 2016).

Zur Evaluation des Programms wurde eine Bewertung der
Wirksamkeit zu zwei Zeitpunkten (vor dem Training, nach
dem Training) und der Zufriedenheit an allen vier Gruppen-
arbeitsterminen vorgenommen. Zur Messung der Wirk-
samkeit des Programms wurden verschiedene Aspekte der
Lehrbezogenen Selbstwirksamkeit (LSW) (Pfitzner-Eden,
Thiel & Horsley, 2014), des Klassenmanagements (Ophardt,
Piwowar & Thiel, im Druck) sowie Handlungskompetenzen
in sozial-herausfordernden schulischen Situationen (Schu-
barth, Speck & Seidel, 2006) erfasst. Aus Griinden der Uber-
sichtlichkeit werden nachfolgend nur ausgewihlte Ergebnis-
se (und die damit verbundenen Methoden) dargestellt.

Im Bereich der Lehrbezogenen Selbstwirksamkeit wurden
die Studierenden beispielsweise gefragt, wie iiberzeugt sie
sind, ,[...], dass es Ihnen in dieser Situation gelingt, eine pro-
duktive Arbeitsatmosphdre zu schaffen? (Motivationaler As-
pekt der LSW) und ,[...], beruhigend auf die beiden streitenden
Schiiler einwirken zu kénnen?“ (Sozialer Aspekt der LSW).
Um den Bereich des Wissens zu erheben, wurden die Stu-
dierenden unter anderem zu ihren Kenntnissen im Bereich
»Regeln* (Bsp. , Ich kenne verschiedene Moglichkeiten, wie ich
damit umgehen kann, wenn sich Schiiler/innen nicht an verein-
barte Regeln halten.“) und ,Arbeitsbiindnis“ (Bsp. , Ich weifs,
wie ich auch mit Schiiler/inne/n, die sich nicht am Unterricht
beteiligen wollen, ein Arbeitsbiindnis herstellen kann. ) befragt.
Zur Erfassung der Handlungskompetenzen (diese bezogen

Hinweis der Redaktion: Dieser Artikel erscheint nur in der Online-Ausgabe.

sich nicht mehr auf die hypothetischen Situationen) wurden
die Studierenden gebeten, Einschitzungen in den Bereichen
»Kooperation“ (,Ich kann ein vertrauensvolles Verhiltnis zu
den Eltern aufbauen.) und ,Erziehen* (,Ich kann mit unter-
schiedlichen Disziplinproblemen umgehen.“) abzugeben. Zur
Feststellung der Zufriedenheit wurde, neben allgemeinen
Rahmenbedingungen, der subjektive Lernerfolg der Studie-
renden (u.a. Fachliche Relevanz, Methodisch Neues gelernt,
Persénlicher Lernerfolg, Motivation, das Gelernte umzuset-
zen) erhoben. Befragt wurden 51 Lehramtsstudierende ver-
schiedener Fachgruppen im Alter von 19 bis 51 (im Mittel:
25.7 Jahre). Die Studierenden, davon 70 Prozent weiblich,
strebten je zur Hilfte einen Bachelor- oder Masterabschluss
an. Mit 96 Prozent gaben nahezu alle Studierenden an, zum
Zeitpunkt der ersten Befragung bereits eigene Unterrichtser-
fahrung gesammelt zu haben.

Beide Evaluationsaspekte, d.h. die Zufriedenheitsbeurtei-
lungen als auch die Wirksamkeitsevaluation, weisen ausge-
sprochen positive Resultate aus. Die Studierenden zeigten
sich tber alle vier Gruppenarbeitstermine hinweg mit den
organisatorischen Rahmenbedingungen des Programms
ausgesprochen zufrieden. Entscheidender noch: Sie selbst
schitzten ihren persénlichen Lernerfolg mit Werten zwi-
schen M = 6.7 und M = 7.5 (bei einer Skala von 1 = , ge-
ring“ bis 9 = ,hoch") an allen vier Terminen vergleichsweise
hoch ein (vgl. im Folgenden Abb. 1). Besonders ausgeprigt
war zu allen Zeitpunkten die Motivation, das Gelernte in
der Praxis umsetzen zu wollen. Etwas kritischer wurde der
Aspekt ,Methodisch neues gelernt bewertet, was sicher-
lich auch darauf zuriickzufithren ist, dass ein souverines
und flexibles Handeln als Lehrkraft in verschiedenen Situ-
ationen, und weniger das Erlernen konkreter neuer Unter-
richtstechniken, im Vordergrund des Trainings stehen. Die
Ergebnisse der Wirkungsevaluation zeigen signifikante
Verbesserungen der Lehramtsstudierenden in allen Berei-
chen der lehrbezogenen Selbstwirksamkeit, des Klassenma-
nagements und der Handlungskompetenzen (vgl. Abb. 2).
Priziser gesagt verfiigten die Lehramtsstudierenden nach
dem Training Uber mehr Wissen in den Bereichen Klassen-
regeln, Strategien im Umgang mit Konflikten, der Mobilisie-
rung von Gruppen, der Realisierung eines klaren Handlungs-
programms und der Schaffung eines Arbeitsbiindnisses
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SUBJEKTIVER LERNERFOLG

R N W b U1 ON O L

Termin 1 Termin 2

Fachliche Relevanz

Methodisch Neues gelernt

Termin 3 Termin 4

Personlicher Lernerfolg

Motivation, das Gelernte umzusetzen

Abb. 1: Subjektive Bewertung des Kompetenzerwerbs an den vier Gruppenterminen (Arbeit mit Unterrichtvideos).

Antwortformat: 1 = ,,gering” bis 9 ,,hoch”.

LEHRBEZOGENE
SELBSTWIRKSAMKEIT

(B) WISSEN

6

R N Wb U1 N
w

Sozial Motivational

Regeln

T1 T2 T1

(C)HANDLUNGS-

KOMPETENZEN

6

5

4

3

2

1
Arbeitsbiindnis Kooperation Erziehen
T2 T1 T2

Abb. 2: N =51. Skalenmittelwerte zum Zeitpunkt vor dem Training (T1) und nach dem Training (T2). Antwortformat (A): 1 =
,gar nicht Uberzeugt” bis 8 ,,sehr tiberzeugt”, Antwortformat (B) und (C): 1 =, trifft gar nicht zu“ bis 6 ,trifft sehr zu”

mit den Schilerinnen und Schilern einer Klasse. Dartiber
hinaus konnten signifikante Anstiege der Teilnehmenden in
den Kompetenzbereichen ,Kooperation“ und ,,Erziehung“
nachgewiesen werden. Gemessen an ihrer praktischen Be-
deutsambkeit (Cohen, 1988) entsprechen die Verbesserungen
der Studierenden von Messzeitpunkt t1 zu Messzeitpunkt t2
mittleren und starken Effekten. Zusammenfassend formu-
liert zeigte sich also, dass die lehrbezogene Selbstwirksam-
keit und Kompetenzen im Klassenmanagement in starkem
Mafle erhsht werden konnten.

Hinweis der Redaktion: Dieser Artikel erscheint nur in der Online-Ausgabe.

Aufgrund des Pilotcharakters der vorliegenden Studie
konnte die Kompetenzentwicklung der trainierten Studie-
rendengruppe nicht mit derjenigen einer untrainierten Stu-
dierendengruppe verglichen werden, was fiir eine uneinge-
schrinkte Beurteilung der Wirksamkeit einer Mafdnahme
vorausgesetzt wird (vgl. Déring & Bortz, 2016). Da aber die
Verbesserungen der Studierenden uiber alle erhobenen Kon-
strukte hinweg nachgewiesen werden konnten, die Effekte
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von vergleichsweise hoher praktischer Bedeutung sind und
die Vorher-Nachher-Vergleiche sich mit den Angaben der
Zufriedenheitsbeurteilungen, in denen die Studierenden
ihren Lernzuwachs selbst einschitzten, decken, sprechen
die Befunde insgesamt fiir eine positive Wirksamkeitsbilanz
des Programms. Damit untermauern die Ergebnisse Studi-
en, die ebenfalls positive Effekte fiir Trainingsmafinahmen
im Bereich des Klassenmanagements belegen konnten (u.
a. Freiberg et al., 2006; Piwowar et al., 2013). Die Eignung
von Unterrichtsvideos, um Studierenden friihzeitig einen
realitditsnahen Einblick in die Unterrichtspraxis zu bieten
(Beck et al., 2002) und sich elementare Kompetenzen im
Bereich des Klassenmanagements anzueignen (Santagata
et al., 2011; Gold et al., 2013), wird durch die vorliegende
Studie untermauert. Fur die Lehramtsausbildung der Uni-
versitit Potsdam zeichnet sich damit der Bedarf ab, die Ar-
beit mit Unterrichtsvideos zukiinftig als Element des grund-
stindigen Studiums zu berticksichtigen. Hierfiir kommen
nicht nur fremde Unterrichtsvideos in Betracht, vielmehr

belegen Studien auch den Erfolg von eigenen Unterrichtsvi-
deos in der Férderung einer professionellen Wahrnehmung
von klassenfuihrungsrelevanten Unterrichtsereignissen (vgl.
Hellermann, Gold & Holodynski, 2015; Tripp & Rich, 2012).
Eine enge Verzahnung von Lehre und schulischer Praxis (z.
B. durch Schulpraktika), die einerseits ein zeitnahes Erpro-
ben des Gelernten im Klassenraum erméglicht, andererseits
aber auch dazu ermutigt, als herausfordernd erlebte Unter-
richtssituationen zurtick in das Studium zu holen und in ei-
nem professionellen und geschiitzten Raum zu reflektieren,
bietet Lehramtsstudierenden eine solide Basis, um den Be-
rufseinstieg erfolgreich zu bewiltigen.

Genauere Informationen zu der hier skizzierten Studie kén-
nen dem folgendem Beitrag entnommen werden: Neuhaus,
J. & Wendland, M. (eingereicht). Wirksamkeit von Unter-
richtsvideos in der Lehramtsausbildung: Eine Pilotstudie
zur Evaluation des Programms ,Souverin fithren im Unter-
richt“. Lehrerbildung auf dem Priifstand.
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