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1.  Konzept und Genese

Im Jahr 2010 wurde der Bachelor-/Master-Studiengang in NRW eingeflihrt. Inten-
diert ist eine Lehrkréaftebildung, die zur sukzessiven Anbahnung professioneller
Kompetenz beitragt und eine stérkere Verschrankung von Theorie und Praxis be-
absichtigt. Eine l1&ngere Praxisphase, in Nordrhein-Westfalen das sogenannte Pra-
xissemester, ist in diesem Kontext als integraler Bestandteil des zweiten Semesters
im Rahmen des viersemestrigen Masterstudiengangs implementiert worden.

Die EinfGhrung einer verlangerten Praxisphase und somit ein hdherer Anteil der
schulpraktischen Elemente in der ersten Phase der Lehrkraftebildung stellt eine gra-
vierende Reform dar und stdBt auf hohen Konsens, obwohl Reformen im Bildungs-
wesen tendenziell sonst eher heftig diskutiert werden (vgl. Schissler u.a., 2014,
S. 11-13). Befragungen von Studierenden sowie Lehrerinnen und Lehrern zeigen,
dass sich beide Gruppen die Integration einer langeren Praxisphase bzw. die Aus-
weitung der Praxisphase gewunscht haben und in der Regel flr einen hohen schul-
praktischen Anteil in der Lehrkraftebildung pladieren. ,Die Frage ist indes, ob ein
Mehr an Praxis auch einen Qualitatssprung in der Lehrer/innenbildung impliziert.
Ein genauer Blick auf den gegenwartigen Prozess der Umsetzung und auf interna-
tionale Forschungsergebnisse lasst nicht nur Skepsis, sondern auch ernsthafte
Zweifel aufkommen*® (ebd., S. 11). Fur die Wirkung von Praxisphasen auf die Pro-
fessionalitatsentwicklung angehender Lehrerinnen und Lehrer lassen sich verschie-
dene Qualitatskriterien benennen, wie beispielsweise die ,grundlegende Vor- und
Nachbereitung der Praxiserfahrungen, die professionelle Ausbildung der Praxislehr-
personen, das Coaching wahrend des Praktikums durch die Verantwortlichen an
den Lehrer/innenbildungsinstitutionen, regelmaBige Unterrichtsbesuche und die ge-
zielte Gestaltung der Aufgabenbereiche der Praktikant/inn/en” (ebd., S. 11). Wei-
terhin bedarf es fur die Gestaltung einer solchen Praxisphase finanzieller und per-
sonaler Ressourcen sowie ,geeigneter Instrumente, anhand derer die Praxiserfah-
rungen dokumentiert und reflektiert werden kénnen® (ebd., S. 11).

Es gibt viele positive Effekte, die sich durch die Einfihrung des Praxissemesters er-
warten lassen. Hingewiesen werden muss zudem aber auch darauf, dass sich das
Praxissemester durchaus negativ auswirken kann. Nicht selten berichten Studie-
rende von einer Uberforderung. Auch die Adaption negativer Strategien im Kontext
unterrichtlicher Prozesse ist moglich. Die Erfahrungen, die Studierende am Lernort



Schule machen, missen fur ein Gelingen eingebunden und begleitet werden. Ein
gelingendes Praxissemester bendtigt , die professionelle Gestaltung eines Entwick-
lungsprozesses, der auf kriteriengeleiteten Auseinandersetzungen und reflektierten
Eigenerfahrungen sowie auf kooperativem Lernen basiert” (ebd., S. 12). Angehende
Lehrkrafte mussen von den beteiligten Institutionen (Universitat und Zentrum far
schulpraktische Lehrerausbildung) sowie auch an den Schulen begleitet werden.
Die Kooperation der beteiligten Institutionen und Akteurinnen und Akteuren ist dem-
nach unabdingbar, wenn nicht nur dem Ruf nach mehr Praxis entsprochen, son-
dern die Kompetenzentwicklung angehender Lehrkréfte unterstitzt werden soll,
um langfristig Unterricht weiter zu entwickeln und zu optimieren.

1.1 Das Praxissemester an der Universitit Paderborn

In der Ausbildungsregion Paderborn wird das Praxissemester neben der Universitat
Paderborn von den Zentren flr schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) in Pader-
born und Detmold sowie mit Blick auf das Lehramt an berufsbildenden Schulen in
Bielefeld gestaltet. Durch die Implementierung des Praxissemesters soll der Erwerb
von Wissen — in Form eines berufsrelevanten und wissenschaftlich theoretischen
und reflexiven Wissens — ein Beitrag zur ,wissenschaftlich fundierten Ausbildung
fUr die berufspraktische Tatigkeit” (Informationsbroschiire zum Praxissemester Ka-
tholische Religionslehre, 2017, S. 4) geleistet werden. An der Universitat wird zwi-
schen den Bildungswissenschaften, die von der Erziehungswissenschaft, der Psy-
chologie und der Soziologie getragen werden, sowie zwischen Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken unterschieden.

1.2  Fachverbund Katholische Religionslehre

Die inhaltliche Gestaltung des Praxissemesters und der rahmenden Veranstaltungen
in der Ausbildungsregion Paderborn ist das Ergebnis eines mehrjahrigen Planungs-
prozesses des in jedem Unterrichtsfach eingerichteten Fachverbunds. Im Fachver-
bund Katholische Religionslehre arbeiten Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker
der Universitat, Fachseminarleiterinnen und Fachseminarleiter aller Schulformen aus
den Zfsl. Paderborn, Detmold und Bielefeld, Lehrkréafte aller Schulformen sowie je-
weils eine Vertreterin/ein Vertreter der erzbischoflichen Schulabteilung und des Men-



torats zur Begleitung der Lehramtsstudierenden zusammen. Aufgaben in der Vor-
bereitung des Praxissemesters sind insbesondere die fachspezifische Planung, Ab-
stimmung und Verzahnung der universitéaren und schulpraktischen Seminarveran-
staltungen. Nahere Bestimmungen kénnen der frei verflgbaren Informationsbro-
schire ,Das Praxissemester in der Ausbildungsregion der Universitat Paderborn®
(z.B. verfUgbar als Download auf der Homepage des Fachbereichs Religionsdidak-
tik an der Universitat Paderborn) entnommen werden.

Der Fachverbund kommt auch weiterhin zu regelmaBigen Beratungen zusammen,
um einen fortdauernden Erfolg des Praxissemesters anzustreben.

1.3  Handreichung: fiir wen und wozu?

In dieser Handreichung werden evidenzbasierte Hilfestellungen und praktische Im-
pulse auf Basis gemeinsamer Arbeit der Verfasser insbesondere im Kontext des
Praxissemesters Katholische Religionslehre an allgemeinbildenden Schulen (primér
GyGe, aber auch HRSGe) in der Ausbildungsregion Paderborn festgehalten. Diese
erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern summieren vielmehr solche
Erfahrungen von beteiligten Akteurinnen und Akteuren, die sich auch im Austausch
mit betreuenden Lehrkréften als unterstitzend, anregend und impulsgebend er-
wiesen haben.

Die primére Absicht dieser Handreichung ist es, erstens Lehrerinnen und Lehrer in
ihrer begleitenden und beratenden Tatigkeit zu unterstitzen sowie zweitens die Ko-
operation zwischen den Lernorten Universitat, ZfsL und Schule durch eine entspre-
chende Transparenz zu begunstigen. Da die Erstellung dieser Handreichung ohne
die Begegnungen und den Austausch mit betreuenden Lehrkraften sowie mit Stu-
dierenden und Lehramtsanwaérterinnen und -anwaértern nicht méglich gewesen
ware, sei an dieser Stelle allen Akteurinnen und Akteuren herzlich gedankt. Ein be-
sonderer Dank gilt sowohl Herrn Prof. Dr. Woppowa als auch der Abteilung Religi-
onspadagogik in der Hauptabteilung Schule und Erziehung im Erzbischéflichen Ge-
neralvikariat Paderborn fur die wohlwollende Férderung und Unterstiitzung zur Rea-
lisierung dieser Handreichung.



2.  Professionelle Kompetenz in der Lehrkréftebildung grundlegen und
entwickeln

Nachstehend wird anhand von Heuristiken skizziert, aus welchen Facetten Hand-
lungskompetenz besteht. Mit Hilfe dieser Modelle kann angedeutet werden, hin-
sichtlich welcher Bereiche von Handlungskompetenz mdgliche Effekte durch die
Integration des Praxissemesters erwartet werden kdnnen, sodass Lehrkrafte den
Professionalisierungsprozess zielgerichtet begleiten und unterstitzen kénnen.

21 Heuristiken professioneller Handlungskompetenz

Um die Zielsetzung der Lehrkréaftebildung an den Universitaten im Kontext des Pra-
xissemesters kurz zu skizzieren, eignet sich die Bezugnahme auf Heuristiken, die
insbesondere in Kontexten von empirischer Bildungsforschung vielfach zitiert wer-
den (vgl. Vogelsang/Caruso/Wosnitza, 2017). Nachstehende Heuristiken fungieren
als Modelle, die den Prozess der Lehrkrafte(aus)bildung bzw. Bereiche der Hand-
lungskompetenzen abstrakt und komplexitatsreduzierend abbilden.

Da Lehrerprofessionalitat nicht losgeldst vom System Schule in den Blick genom-
men werden kann, ist zundchst die Heuristik Terharts aufschlussreich (vgl. Terhart,
2012): Nach dessen Annahme erwerben zukinftige Lehrkréafte im Rahmen der uni-
versitdren Bildungsphase kognitive Ressourcen, die Bedingung der Méglichkeit
daflr sind, die kunftigen beruflichen Anforderungssituationen adaquat bewaltigen
zu kénnen. Insbesondere steht dabei das Unterrichten im Zentrum: Solche Res-
sourcen beeinflussen das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern und zeigen da-
durch Wirkungen beispielsweise auf Schilermotivation und Lernleistungen.

Im Kontext des Praxissemesters stehen unterrichtliche Erfahrungen ebenfalls im
Fokus. Dies zeigt sich darin, dass Studierende nicht nur hospitieren, sondern Un-
terrichtsvorhaben planen und durchfiihren (vgl. Informationsbroschure, 2017). Bei
der Planung und Durchfiihrung von Unterrichtsprozessen kénnen die Studierenden
dadurch begleitet und unterstitzt werden, dass

¢ ihnen das schulinterne Curriculum zur Verflgung gestellt wird,

e Lernziele und Lernertrag gemeinsam mit den betreuenden Lehrkréften reflektiert
und begrindet werden,



e gemeinsam Uberprift wird, dass die Stundenziele einen Beitrag zum Lernziel
und Lernertrag der Unterrichtssequenz leisten,

e potenzielle Hauptmedien zur Auswahl gestellt werden, sodass die angehenden
Lehrerinnen und Lehrer nicht vor die Herausforderung gestellt sind, Didaktisie-
rungen ohne konkrete Bezugsnormen vorzunehmen.

Forschungsprojekte konzentrieren sich nicht selten auf die Modellierung und Mes-
sung kognitiver Ressourcen. Meist wird in diesem Zusammenhang auf das Modell
der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften verwiesen (vgl. Bau-
mert/Kunter, 20006).

Baumert und Kunter unterscheiden zwischen Professionswissen (fachliches Wis-
sen, fachdidaktisches Wissen, padagogisches Wissen) von Lehrkraften und Kom-
petenzaspekten wie den motivationalen Orientierungen oder Einstellungen. Profes-
sionelle Handlungskompetenz konstituiert sich demnach sowohl aus Professions-
wissen sowie aus Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationalen Orientierungen
und selbstregulativen Fahigkeiten.

,Lehren und Lernen in der Lehrerbildung [richten] sich an drei Bezugssystemen
Wissenschaft, Praxis und Person aus” (Schussler u.a., 2014, S. 35). Auszugehen
ist davon, dass eine Lehrkraft, die professionell handelt, ,nicht nur in der Lage ist,
situativ zu handeln, sondern dass sie dieses, auf den situativen Kontext bezogene
Handeln, auch theoretisch begriinden kann“ (ebd., S. 35). Das Praxissemester ist
demnach ein Prozess, in dem angehende Lehrerinnen und Lehrer nicht (nur) lernen
sollten, praktisch zu handeln. Vielmehr zielt dieser Prozess darauf ab, einen Beitrag
zum professionellen Handeln der Lehrerinnen und Lehrer von morgen zu leisten.
»Insofern bedeutet professionelles Handeln im Vergleich zum praktischen Handeln
immer Ruckbezug auf theoretisches Begrindungswissen einerseits und praktisches
Handlungswissen andererseits” (ebd., S. 35).

Im Rahmen der Betreuung und Begleitung der Studierenden an den Schulen ge-
winnt die gemeinsame Reflexion von Planung und Durchfiihrung unterrichtlicher
Prozesse vor dem Hintergrund der Ausfuhrungen zum professionellen Handeln an
besonderer Relevanz: Das Handeln (angehender) Lehrkréfte sollte vor dem Hinter-
grund theoretischen Wissens in den Blick genommen werden sowie das praktische
Wissen dazu genutzt werden, theoretische Modelle kritisch zu prufen. ,,Dartber hi-
naus sollte sich eine professionell agierende Lehrkraft selbstreflexiv mit dem eigenen
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Denken und Handeln sowie der eigenen Weiterentwicklung auseinandersetzen®
(ebd., S. 35). In den Gesprachen mit den betreuenden Lehrkraften ist es demnach
wichtig, auch Vorstellungen, Uberzeugungen, Haltungen und Einstellungen zum
Gesprachsgegenstand zu machen, da der ,Blick auf sich selbst bzw. auf die Person
[...] fur die professionelle Weiterentwicklung wesentlich® (ebd., S. 35) ist.

2.2  Praxissemester (Katholische Religionsiehre)

Die im Fachverbund Katholische Religionslehre grundgelegte Zusammenarbeit zwi-
schen den Lernorten Universitat und ZfsL konnte am Standort Paderborn in den
vergangenen Jahren in besonderer Weise vertieft und ausgebaut werden.

2.2.1 Kooperation von Universitat und ZfsL

Die Zusammenarbeit der Akteurinnen und Akteure zielt langfristig und systematisch
darauf, Theorie- und Reflexionswissen im Rahmen einer wissenschaftlichen Aus-
bildung mit Blick auf eine berufspraktische Téatigkeit miteinander in Beziehung zu
setzen.

Die bisherigen Erfahrungen in diesem Kontext haben gezeigt, dass betreuende
Lehrkrafte an den Schulen nicht immer einschatzen kénnen, mit welchem Vorwis-
sen Studierende die Praxisphase antreten und welche Bezugsnormen der Unter-
richtsbegleitung, -beratung und -reflexion zugrunde liegen. Aus dieser Beobachtung
heraus ist diese Handreichung entstanden, die einige Akzente des Fortbildungsan-
gebots beinhaltet, das von den Verfassern konzipiert und regelmaBig durchgeflhrt
wird und in den Lehrerfortbildungskalender der Abteilung Religionspadagogik in der
Hauptabteilung Schule und Erziehung im Erzbischdflichen Generalvikariat Pader-
born aufgenommen wurde.

2.2.2 \Vorbereitungs-, Begleit- und Begleitforschungsseminar

Der universitare Anteil an der Phase des Praxissemesters Katholische Religionslehre
bezieht sich auf drei zentrale Veranstaltungen (vgl. genauer Informationsbroschure,
2017):
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1.

12

Im dem Praxissemester vorausgehenden Vorbereitungsseminar werden die Stu-
dierenden im Fach Religionsdidaktik schulformspezifisch vorbereitet. Hierbei
spielen die Wiederholung fachdidaktischer Grundlagen (Ziele religidsen Lernens,
Unterrichtsstile, Korrelation und Elementarisierung, Kompetenzorientierung)
sowie einfiihrende Ubungen zur Phasierung von Unterricht ebenso eine Rolle,
wie die intensive Reflexion des eigenen Selbstverstandnisses in der zukUnftigen
Rolle als Religionslehrerin/Religionslehrer.

. Das wahrend des Praxissemesters wochentlich stattfindende schulformspezifi-

sche Begleitseminar folgt insofern dem genuinen Auftrag dieses Veranstaltungs-
formats, als hierin kontinuierliche Reflexionen der Praxiserfahrungen der Studie-
renden verankert sind, insbesondere und wesentlich bezogen auf fachdidakti-
sche Fragen bzw. Probleme bei der Planung und Durchfiihrung von Religions-
unterricht. Hierbei kénnen auch Inhalte aus den bereits am Lernort Schule
durchgefuhrten Reflexionen mit den betreuenden Lehrerinnen und Lehrern er-
neut zur Sprache kommen, fortgefuhrt und vertieft werden.

Das Begleitforschungsseminar kann von den Studierenden im Fach Katholische
Religionsdidaktik absolviert werden und regt dann in besonderem MaRe dazu
an, einen reflexiven Transfer zwischen Praxiserfahrungen einerseits und Theo-
riebezligen andererseits herzustellen. Die Studierenden bringen hier ihre eigenen
Fragen ein, die sie unter fachlicher Anleitung und mit Hilfe entsprechender Fach-
theorien konkretisieren und zu einem Studienprojekt ausarbeiten. Die betreuen-
den Lehrkréafte kdnnen dies unterstitzen, indem sie bereits im alltaglichen Ge-
sprach mit den Studierenden solche Fragestellungen, die am gemeinsam er-
lebten Unterricht entlang entstehen, ansatzweise generieren oder die Studie-
renden auf spezifische Probleme und Herausforderungen aufmerksam machen.
Weiterflhrende Informationen zu den Studienprojekten kénnen der Informati-
onsbroschire oder den Ausfihrungen in Schissler u.a. (2014, S. 137-177) bzw.
Zimmermann/Lenhard (2015, S. 15-25) enthommen werden.



2.2.3 Praxis-Einfiihrung, individuelle Unterrichtsbheratung, Bilanz- und
Perspektivgespréch

Zu Beginn des Praxissemesters erfolgt eine Einflhrung, in der die fachdidaktische
Perspektive mit der unterrichtlichen Praxis verknulpft wird und in der die Studieren-
den zentrale Bereiche des Lehrerhandelns kennenlernen. Diese Praxis-Einfuhrung
ist zwischen den Ausbilderinnen und Ausbildern aus den Fachseminaren und den
Lehrenden der Universitat abgestimmt. Im Bereich von Universitat und ZfsL Pader-
born hat es sich vor allem bewahrt, die Thematisierung religionsdidaktischer Prin-
Zipien wie Korrelation, Elementarisierung und Kompetenzorientierung inhaltlich und
hinsichtlich ihrer Funktionalitat abzustimmen, um eine gemeinsame Grundlage fUr
guten Religionsunterricht zu koordinieren. Auf dieser Basis finden dann sowohl die
Vorbereitungs- und Begleitseminare an der Universitat als auch die Praxis-Einfuh-
rung durch das ZfsL statt. Beispielsweise erlangen die Studierenden in den Vorbe-
reitungsseminaren der Universitat Kenntnisse Uber das Modell zum kompetenzori-
entierten (Religions-)Unterricht von Andreas Feindt, sodass in der Praxis-Einfihrung
mit Blick auf konkrete Unterrichtsvorhaben darauf zurtiickgegriffen werden kann.
DarUber hinaus ist dieses Modell auch ein Baustein der Mentoren/innen/fortbildung,
sodass betreuende Lehrerinnen und Lehrer Uber den religionsdidaktischen Wis-
sensstand der Studierenden informiert sind. Gleiches gilt auch fur die Instrumente
von gezielter aspektorientierter Beobachtung von Unterricht, die in der Praxis-Ein-
fGhrung vorgestellt und eingetibt werden. Diese Kenntnisse und die zur Verfigung
gestellten Instrumente sind fUr eine qualifizierte Begleitung der Studierenden hilf-
reich, wie Erfahrungsberichte sowohl von Studierenden als auch von betreuenden
Lehrerinnen und Lehrern zeigen.

Erfolgt die Begleitung der Studierenden an den Schulen in Anlehnung an die (unten)
genannten Aspekte, so bekommen die angehenden Lehrerinnen und Lehrer as-
pektorientierte Rickmeldungen, die helfen kdnnen, Reflexionsprozesse zu struk-
turieren.

Wann immer maoglich, empfiehlt es sich, sowohl die Unterrichtsberatung als auch
das Bilanz- und Perspektivgesprach gemeinsam mit einer Vertreterin bzw. einem
Vertreter der Universitat durchzufUhren. Auf diese Weise kdnnen verschiedene Per-
spektiven zur Sprache kommen, die die unterschiedlichen Facetten der Vorberei-
tung und Durchfliihrung des Praxissemesters berticksichtigen.
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3.  Praktische Impulse fiir die Begleitung von
Praxissemesterstudierenden

Nachstehend wird zunéchst ein mogliches Instrument zur Beobachtung und Re-
flexion unterrichtlicher Prozesse vorgestellt. Nach der Erlauterung der Merkmale
kompetenzorientierten (Religions-)Unterrichts, die anhand eines konkreten Beispiels
illustriert werden, finden sich Hinweise zur Formulierung von Lernzielen. Weiterhin
wird anhand verschiedener Aspekte skizziert, was guter Unterricht im Kontext des
Praxissemesters sein kann. Zudem werden fachspezifische Aspekte von Religions-
unterricht vorgestellt (Korrelation, Elementarisierung, performatives und konfessio-
nell-kooperatives Lernen) sowie Aspekte asthetischen, symbolorientierten, subjekt-
orientierten und konstruktivistischen Lernens zusammengefasst. Dartber hinaus
werden mogliche Hilfestellungen zur Begleitung der Praxissemesterstudierenden
formuliert.

3.1 Genau hinschauen: ein Instrument zur Beobachtung und Reflexion von Unterricht

Angehende Lehrerinnen und Lehrer beginnen ihre Téatigkeit im Kontext Schule in
der Regel damit, dass sie sich Unterricht anschauen und aus Perspektive einer an-
gehenden Lehrkraft die Interdependenzen unterrichtlicher Prozesse wahrnehmen.
Sowohl subjektive Theorien als auch verschiedene Unterrichtsstile beeinflussen die
Tatigkeit als Lehrkraft und somit die Planung und Durchfiihrung von Unterrichts-
prozessen (vgl. sowohl das Habitusmodell von Heil/Ziebertz, 2005 als auch Englert/
Henneke/Kammerling, 2014). Schon im Kontext der Hospitationsphase empfiehlt
es sich daher mit Blick auf die religionspadagogische Professionalisierung der Leh-
rerinnen und Lehrer von morgen, Unterricht gezielt unter Berticksichtigung einzelner
Aspekte zu beobachten, wahrzunehmen und zu reflektieren (vgl. Zimmermann/Len-
hard, 2015).

Um unterrichtliches Handeln im Religionsunterricht als einer res mixta zwischen
kirchlichen Erwartungen und staatlichen Ansprtchen zu verstehen, ist die Ebene
der motivationalen Orientierungen sowie der Uberzeugungen und Werthaltungen
von besonderer Bedeutung (vgl. Baumert/Kunter, 2006), sodass bei der gemein-
samen Planung, Durchfuhrung und Reflexion von Unterricht nicht zuletzt auch der
Austausch Uber Vorstellungen, Haltungen, Einstellungen und Uberzeugungen Be-
achtung finden sollte.
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In der konkreten Praxis haben sich zur kriteriengeleiteten Beobachtung von Unter-
richt zudem sogenannte ,Brillen bewahrt (Vorlage von Berg u.a. wurde adaptiert
und erganzt), im Einzelnen die:

e personale Brille, die die Lehrkraft in besonderem MafBe in den Fokus der Be-
trachtung stellt und zum Beispiel darauf achtet, ob diese

authentisch auftritt

in ihrer Rolle sicher und freundlich agiert

eine Balance zwischen Néhe und Distanz im Umgang mit Schilerinnen
und Schulern herstellt

in unterrichtlichen Prozessen ein gemeinsames Engagement zwischen

Lehrperson und Schulerinnen und Schilern erkennen lasst, sodass alle
sich angemessen am Unterrichtsprozess beteiligen

e inhaltliche Brille, die den Fokus beispielsweise richtet auf

die fachliche Relevanz

die sachliche Richtigkeit der Unterrichtsinhalte

den inhaltlichen Schwierigkeitsgrad

den Lernertrag

einen sachlogischen Stundenaufbau

die Zusammenhange zum Unterrichtsvorhaben

den Bildungswert der Inhalte (Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung fur die
Schulerinnen und Schiiler)

e formale Birille, die den Blick lenkt auf

den Ablauf und Struktur der Unterrichtsstunde/der Lernsequenz/des Unter-
richtsvorhabens

den Einsatz fachdidaktischer Methoden

die Sozialformen

e nteraktive Brille, die den Fokus richtet auf

die Gesprachsfuhrung

die Interaktion zwischen Lehrkraft und Schilerinnen und Schilern
die Kommunikation in Schilerinnen- und Schulergruppen
nonverbale Interaktion

e sozial-emotionale Birille, die die Prioritat setzt auf

die Unterrichtsatmosphéare
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m das Lernklima

m die Wertschatzung der Lernenden und ihrer Leistungen (Lob und Verstar-
kung)

m affektive Ziele und Lernprozesse

m die Motiviertheit

e [ eitungsbrille, die nachstehende Aspekte gezielt beobachtet:
m Prozessregulation durch die Lehrkraft

Steuerungsfahigkeit im Kontext unterrichtlicher Prozesse

Durchsetzungsvermdgen

Umgang mit Stérungen

Annahme der Rolle der Lehrkraft

Diese ,Brillen” stellen ein mogliches Instrumentarium dar, Unterricht (beispielsweise
auch im Kontext der Hospitationsphase) in den Blick nehmen zu kénnen. Auch be-
treuende Lehrkrafte kénnen die ,Brillen® zur Beobachtung von Unterrichtsphasen
bzw. Stunden von Studierenden heranziehen, sodass eine gemeinsame Reflexion
ermd&glicht wird.

3.2  Differenziert planen: ein Merkmalkatalog zur Gestaltung kompetenzorientierten
Unterrichts

Um Kennzeichen und Merkmale eines kompetenzorientierten Unterrichtsvorhabens
exemplarisch zu veranschaulichen, werden im Folgenden Merkmale kompetenz-
orientierten Unterrichts skizziert. Zur weiteren Konkretisierung folgt auerdem eine
in Form eines Artikulationsschemas exemplarisch dargestellte Unterrichtsstunde.

FUr einen kompetenzorientierten Religionsunterricht gibt es mehrere Modelle, die
zur Planung und Reflexion herangezogen werden kdnnen. Im Folgenden beziehen
wir uns auf die Ausfihrungen von Andreas Feindt, da sich dieses Modell aufgrund
seiner Variabilitdt und seiner praxistauglichen Merkmale sowohl in mehreren Durch-
gangen des Praxissemesters in Paderborn als auch in der Lehrkrafte(aus)bildung
etabliert hat (vgl. Feindt, 2010). Auch aus Sicht fachdidaktischer Wissenschaft ver-
eint das Modell Feindts zentrale Elemente eines kompetenzorientierten Unterrichts,
die in analoger Weise auch in anderen Modellen auftreten, hier aber in besonders
elementarer Weise zur Sprache kommen.
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Seit der EinfUhrung der neuen Kernlehrplane im Jahr 2011 richtet sich der Fokus
des Unterrichts noch deutlicher als zuvor auf die Lernenden: Kompetenz wird nach
Baumert und Kunter (2006) in Anlehnung an Weinert (2001) als Zusammenspiel
von Wissen, Kénnen und Wollen definiert, d. h. unterrichtliche Prozesse zielen da-
rauf, dass Schulerinnen und Schuler ihre Kenntnisse, Fahigkeiten und Bereitschaf-
ten dazu einsetzen kénnen, Aufgaben zu I6sen und Herausforderungen und An-
forderungen zu begegnen. Um diesem Anspruch gerecht werden zu kénnen, be-
nétigen Lehrerinnen und Lehrer fUr die Planung kompetenzorientierten Unterrichts
bestimmte Merkmale zur Orientierung. Feindt benennt die nachstehenden Merk-
male kompetenzorientierten Unterrichts und ordnet diese folgendermafBen an:

Im Mittelpunkt des kompetenzorientierten Dreiecks aus Wissen, Kénnen und Wollen
steht der Unterricht, wahrend die rahmende Konkretisierung von Kompetenzen
durch curriculare Zielvorgaben erfolgt. Die didaktischen Merkmale kénnen wie folgt
umrissen werden (vgl. Feindt, 2010):

1. Individuelle Lernbegleitung bedeutet, dass Lernende gezielter als bisher in ihren
individuellen Lernprozessen begleitet werden (gestufter Kompetenzerwerb). Vo-
raussetzung ist in diesem Zusammenhang ein Uberblick Uber die verschiedenen
Lernausgangslagen unter anderem mit Hilfe von diagnostischen Informationen
mit Blick auf Lernwege und Bearbeitungsstrategien.

2. Metakognition meint, dass im Mittelpunkt des Unterrichts der Kompetenzerwerb
der Lernenden steht. Zum kompetenzorientierten Unterricht gehdren neben
Phasen der direkten Instruktion verstarkt Phasen selbstgesteuerter individueller
Arbeit. Da Lernende aktiv Verantwortung Gbernehmen sollen, missen Lernpro-
zesse gemeinsam besprochen werden. Kompetenzraster, Portfolios etc. dienen
der Reflexion, der Entwicklung von Aufgaben und der Dokumentation des Pro-
ZEesses.

3. Vernetzung von Wissen und Fertigkeiten ist sowohl horizontal als auch vertikal
zu verstehen. Vertikale Vernetzung meint, dass einzelne Wissensfelder und Fa-
higkeiten im Rahmen eines Unterrichtsvorhabens ,aufeinander aufbauen®. Diese
Vernetzung ermdglicht z. B. die Ubertragung exemplarisch erworbenen Wissens
Uber die Berufung und das Wirken eines Propheten auf andere Propheten. Ho-
rizontale Vernetzung meint hingegen, dass erworbenes Wissen und Kénnen auf
andere Inhaltsbereiche Ubertragen werden kann: so ist es z.B. in mehreren Un-
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terrichtsvorhaben von Bedeutung, Entstehungskontext und Textgattung mit
Blick auf das Verstandnis biblischer Texte zu bertcksichtigen.

4. Ubung und Uberarbeitung gehdren konstitutiv zum kompetenzorientierten Un-
terricht. Kompetenzorientiertes Uben umfasst sowohl das Einliben als auch die
Festigung von Routinen oder Anwendung des Gelernten auf &hnliche, neue Falle
sowie die Vernetzung.

5. Kognitive Aktivierung heiBt, dass es im Kontext unterrichtlicher Prozesse immer
wieder Situationen des Erkundens, Entdeckens und Erfindens bedarf. Dabei gilt
es, vorhandenes Wissen und verflgbare Fahigkeiten auf neue Weise zu verbin-
den und mit eigenen Ldsungsstrategien zu arbeiten.

6. Lebensweltliche Anwendung ist fUr jegliche Art von Unterricht wichtig. Fur kom-
petenzorientierten Unterricht bedeutet das, dass seine Qualitat nicht allein am
thematisierten Inhalt, sondern am Kompetenzerwerb gemessen wird. Deshalb
werden Anforderungssituationen sowie Anwendungssituationen bendtigt. Auch
fir die Erhebung der Lernausgangslage ist das Denken in Anwendungssitua-
tionen der Schilerinnen und Schler wichtig.

3.3 Konkret und zielgerichtet planen: Hinweise zur Formulierung von Lernzielen

Stunden- und Teilziele k&dnnen auf verschiedene Arten formuliert werden. Es ist
mdglich, bereits im Stundenziel — haufig durch indem-Formulierungen — das Me-
dium und die Sozialform zu benennen und somit den Ablauf der Unterrichtsstunde
bzw. die zentralen didaktischen Zugange anzudeuten. In der Arbeit mit Studieren-
den im Kontext der einsemestrigen Praxisphase hat sich bewahrt, dass die ange-
henden Lehrerinnen und Lehrer ein kurzes pragnantes Stundenziel formulieren, wel-
ches den Lernertrag der Stunde prézise benennt. Die Arbeit mit indem-Formulie-
rungen hat teilweise dazu gefuhrt, dass der Lernertrag der Unterrichtsstunde nicht
im Zentrum der Unterrichtsplanung steht, sondern die Konzentration auf Medien-
wahl und Sozialform gelenkt wird. Neben einer Formulierung des Stundenziels emp-
fiehlt sich, dass die Studierenden flr die einzelnen Phasen des Unterrichtsvorha-
bens auf den Lernprozess bezogene Teilziele formulieren, die auf das Stundenziel
hinfuhren.

Die Studierenden im Praxissemester sollten zwischen Standards, Kompetenzen,
Stunden- und Teilzielen unterscheiden kdnnen. Zu vermeiden ist, dass Studierende
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Stundenziele formulieren wie: ,Die Schilerinnen und Schiler werden daflr sensi-
bilisiert, dass Jesus in Gleichnissen Uber das Reich Gottes spricht und Bibeltexte
nicht wortlich zu verstehen sind.“ Das Verb sensibilisieren ermdglicht namlich nicht,
dass der Lernertrag, den die Schulerinnen und Schiler am Ende einer Unterrichts-
stunde erreicht haben sollten, Uberprift werden kann. Das Stundenziel entbehrt
der ndtigen Prazision. Ein Beispiel fur ein Uberprifbares Stundenziel ist hingegen:
,Die Schler/innen skizzieren den Aufbau des Gleichnisses vom Senfkorn Mk 4,30-
32 und erlautern, was Jesus anhand des Gleichnisses Uber das Reich Gottes sagt.”

Kompetenzen im Sinne der Orientierung am Outcome bzw. Lernertrag sind im Un-
terschied zu den Stunden- und Teilzielen inhaltsbezogene Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die Schilerinnen und Schiler am Ende eines Unterrichtsvorhabens (oder
mehrerer Unterrichtsvorhaben bzw. Unterrichtsreihen) aufgebaut haben sollen und
die (in der Regel) nach zwei Jahrgangsstufen Uberprifbar sein missen. Outcomes
beschreiben ein in verschiedenen Kompetenzbereichen anzustrebendes Endver-
halten zur Bewaltigung bestimmter Anforderungssituationen. Lernziele (Stunden-
und Teilziele) bilden hingegen den Zuwachs an Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
ab, den Lernende am Ende eines Lernprozesses, d.h. zum Beispiel einer Unter-
richtsstunde erworben haben sollen.

Lernziele helfen den Studierenden,

¢ Rechenschaft Uber Lehrabsichten zu geben und den Lernertrag in das Zentrum
der Planung zu stellen,

¢ sich Klarheit Uber die didaktischen Schwerpunkte des Unterrichts zu verschaffen
und didaktische Reduktionen vorzunehmen,

e den Lernprozess kohéarent und stringent zu strukturieren.

Lernziele stellen zudem einen sogenannten roten Faden bei der Planung und Durch-
fuhrung des Unterrichts dar und fungieren somit zugleich als Instrumentarium zur
Uberpriifung des Lernerfolgs. Von den im Kernlehrplan formulierten Kompetenzen
sind die konkreten unterrichtsbezogenen Lernziele zwar zu unterscheiden, aber
nicht zu trennen. Fir jede Stunde, die die angehenden Lehrerinnen und Lehrer pla-
nen und durchfiihren, ist sinnvollerweise auch schon im Praxissemester ein zusam-
menfassendes Ziel auszuweisen, das zu den Ubergeordneten Kompetenzen des
Kernlehrplans in Beziehung steht und deren Ausbildung anbahnt, férdert, unter-
stitzt, vertieft oder ausdifferenziert (vgl. Zimmermann/Lenhard, 2015, S. 119).

19



3.4  Ein Beispiel fiir kompetenzorientierten und zielgerichteten Unterricht

Im Rahmen des Unterrichtsvorhabens ,In Gottes Namen — Prophetinnen und Pro-
pheten kinden Gottes Wort*" flr die Jahrgangsstufe 7 ist folgende kompetenzori-
entierte Religionsstunde denkbar: ,Ein schwieriger Auftrag und eine starke Zusage:
Die Berufung des Jeremia (Jer 1,4-10)“. Am Beispiel des Propheten Jeremia sollen
die Schulerinnen und Schuler in dieser Stunde eine prophetische Berufungsge-
schichte kennenlernen und sie mit Hilfe des prophetischen Berufungsschemas ana-
lysieren. Dabei geht es um die Merkmale einer prophetischen Berufung durch Gott.
Somit lautet ein mogliches Stundenziel: ,,Die Schilerinnen und Schuler skizzieren
die gottliche Berufung des Jeremia und deuten diese Berufung eines Propheten
als ehrenhaft und anspruchsvoll.“ Das Stundenziel ist auf folgende Kompetenz aus-
gerichtet (vgl. KLP NRW Gymn. Jahrgang 7-10): Die Schulerinnen und Schler
analysieren in Grundzlgen religids relevante Texte. Die Schulerinnen und Schuler
erdrtern die mogliche Wirksamkeit prophetischen Handelns.

Folgende Teilziele bilden die einzelnen Schritte des Lernprozesses ab: Die Schiile-
rinnen und Schuiler kdnnen

1. die Perspektive des angesprochenen Schulers bzw. der Schulerin aus der Er-
z&hlung einnehmen und eine entsprechende Reaktion formulieren,

2. die Berufungsgeschichte des Jeremia skizzieren,

3. sich das Berufungsschema erschlieBen und auf die Perikope (Jer 1,4-10)
Ubertragen,

4. sowohl Parallelen zwischen dem Beispiel aus dem Schulalltag und der prophe-
tischen Berufung ziehen als auch Unterschiede benennen,

5. das Verhdltnis zwischen rufendem Gott und gerufenem Jeremia als ein beson-
deres deuten, welches von Vertrauen und Anspruch gepragt ist,

6. die Berufung des Jeremia als ehrenhaft und anspruchsvoll deuten.

Auf der nachfolgenden Doppelseite (S. 22/23) ist exemplarisch das Artikulations-
schema zu einer Unterrichtsstunde im Kontext des Praxissemesters zum Thema
»Ein schwieriger Auftrag und eine starke Zusage: Die Berufung des Jeremia (Jer
1,4-10)" aufgenommen. Die Unterrichtsstunde fokussiert die Berufung des Jeremia.

AnschlieBende Unterrichtsstunden thematisierten prophetisches Wirken im Alten
Testament. Die Merkmale kompetenzorientierten Unterrichts sind in der Spalte
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Anmerkungen zum Lernprozess aufgefuhrt. Da die Studierenden im Praxissemester
keinen didaktischen Kommentar anfertigen, empfiehlt sich flr die Planung einzelner
Unterrichtsstunden die Erstellung eines Artikulationsschemas, da die Planung des
Lernprozesses auf diese Weise detailliert visualisiert und reflexiv in den Blick ge-
nommen werden kann. Anhand einer solchen Planung wird beispielsweise deutlich,
ob die Teilziele, die inhaltlichen Schwerpunkte/Operationen, sowie Sozial-/Aktions-
formen und Medien einen Beitrag zur Erreichung des Stundenziels leisten und auf
den Lernprozess bezogen sind. Ein nach diesem oder ahnlichen Mustern erstelltes
Artikulationsschema ist zudem eine wichtige und hinreichende Grundlage fUr ein
erfolgreiches Reflexionsgespréach zwischen betreuenden Lehrkraften und Studie-
renden.

3.5 Impulse fiir guten (Religions-)Unterricht

Im Folgenden werden an erster Stelle zehn Aspekte flr guten (Religions-)Unterricht
benannt, die einen Ausgangspunkt dafur darstellen kdnnen, Unterricht zu reflektie-
ren. Daran anschlieBend stehen fachspezifische Aspekte zum Religionsunterricht,
indem Korrelation und Elementarisierung thematisiert werden. Zudem werden in
diesem Kapitel weitere doméanenspezifische Anséatze aufgeflhrt: performatives Ler-
nen und konfessionell-kooperatives Lernen. Die ebenfalls thematisierten Ansatze
asthetisches Lernen, symbolorientiertes Lernen, subjektorientiertes Lernen und kon-
struktivistisches Lernen stellen hingegen solche Anséatze dar, die weniger fachspe-
zifisch sind.

3.5.1 Kritisch-konstruktiv nachhaken: Ein Zehn-Punkte-Plan fiir
guten (Religions-)Unterricht im Kontext des Praxissemesters

Was guter Religionsunterricht sein soll, ist eine Frage der Perspektive und Intention
sowie abhangig von zu Grunde liegenden Theorien, sodass ein entsprechender
Merkmalkatalog immer vorlaufigen Charakter haben wird. In diesem Sinne erhebt
der folgende Zehn-Punkte-Plan, der hinsichtlich einzelner Aspekte auch auf andere
Facher Ubertragbar ist, keinen normativen Anspruch, sondern resultiert vielmehr
aus den bisherigen Erfahrungen mit dem Praxissemester und dient als Anregung
zur gemeinsamen Reflexion gehaltener Unterrichtsstunden. Die Punkte sind nicht
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hierarchisch geordnet und kénnen als Ganzes oder in Ausschnitten herangezogen
werden:

1. Guter Unterricht bezieht sich auf den Lernstand sowie die Erfahrungs- und Le-
benswelten der Lernenden.

2. Guter Unterricht verfolgt ein prézises Lernziel und hat eine klare Struktur.

3. Guter Unterricht bringt die Lernenden in einen argumentativen Austausch zur
Sache.

4. Guter Unterricht verfolgt einen kognitiven Anspruch und regt zum selbststandi-
gen Denken und Handeln an.

5. Guter Unterricht arbeitet mit guten und sorgfaltig vorbereiteten Materialien.

6. Guter Religionsunterricht schult die religidse Kompetenz und Sprachfahigkeit
der Lernenden.

7. Guter Religionsunterricht lebt von der religiésen Positionierung der Lehrkraft.

8. Guter Religionsunterricht stellt die Frage nach existenziellen Wahrheiten und
macht die lebensweltliche Relevanz der thematisierten Inhalte flr die Lernenden
deutlich.

9. Guter Religionsunterricht macht SpaB und bereitet allen Beteiligten Freude an
der Auseinandersetzung mit Religion(en).

10.Guter Religionsunterricht stellt die Frage nach Gott und thematisiert spezifisch
religidse Inhalte.

3.5.2 Korrelation

Im Warzburger Synodenbeschluss aus dem Jahr 1974 wird der Religionsunterricht
sowohl padagogisch als auch theologisch begrindet. In diesem Zusammenhang
wird deutlich, dass der Religionsunterricht einen Beitrag zur Identitatsbildung von
Schilerinnen und Schilern leisten soll. Der Synodenbeschluss gilt zudem ,als Ini-
tialzindung fUr die in den Jahren darauf entwickelte Korrelationsdidaktik (Mendl,
2014, S. 58) — auch wenn der Begriff dem Beschluss an keiner Stelle zu entnehmen
ist.

Mend! halt fest, dass ,der Rede von einer wechselseitigen Korrelation von Glaube
und Leben die Uberzeugung zugrunde [liegt], dass die Glaubenstiberlieferung tiber-
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haupt nur verstanden werden kann, wenn sie in ihrer Bedeutung flr heutiges Leben
erschlossen wird“ (ebd., S. 58).

Ein korrelativ angelegter Religionsunterricht zielt darauf, dass eine kritische und pro-
duktive Wechselbeziehung zwischen lebensweltlichen Erfahrungen bzw. Erfahrun-
gen der Schulerinnen und Schulern zu tradierten Glaubenserfahrungen ermdglicht
wird. ,Die wechselseitige Bezogenheit von Glaubenswelt und Lebenswelt (Korrela-
tion) ist der Ausgangspunkt religidsen Lernens” (ebd., S. 190).

Die Inhalte eines solchen Unterrichts orientieren sich daher an Kindern und Jugend-
lichen sowie an der ,Sinnmitte des Glaubens” (ebd., S. 59). Daraus ergibt sich,
dass Korrelation didaktisch nicht planbar ist: vielmehr ist die Realisierung abhéangig
»von der Fahigkeit der beteiligten Personen [...], die Hermeneutik des Korrelierens
von Glauben und Leben auch personlich zu vollziehen und durch entsprechende
Handlungsformen und Arbeitsangebote die Méglichkeit eines Bezugs von Glauben
und Leben aufzuzeigen” (ebd., S. 59). Offen bleibt, ob Schulerinnen und Schuler
der Einladung der Angebote folgen, um beide Bereiche (Lebenserfahrungen und
Inhalte der Tradition) miteinander wechselseitig in Beziehung zu setzen (vgl. zur na-
heren Erlauterung z.B. Woppowa, 2018, S. 118-132).

3.5.3 Elementarisierung

Elementarisierung steht mit Korrelation in einem engen Zusammenhang: Sie be-
zeichnet die Vereinfachung der Unterrichtsinhalte im Sinne der Fokussierung des
Wesentlichen. In der evangelischen Religionspadagogik wurde ein Modell der di-
daktischen Elementarisierung entwickelt (Schweitzer u.a., 1995). Das Modell ori-
entiert sich an der kategorialen Bildung nach Wolfgang Klafki ,mit dem eine Ver-
bindung von einer rein formal-subjektorientierten Bildung (Gefahr: die Inhalte werden
ausgeblendet) und einer rein materialen Bildung (Gefahr: das lernende Subjekt findet
keine Berlcksichtigung) hergestellt wird“ (Mend|, 2014, S. 190).

Das Modell ermdglicht fur eine konkrete Gruppe von Lernenden den Unterrichts-
gegenstand so aufzubereiten, dass sich der Fokus ,auf den grundlegenden (ele-
mentaren) Kern der Sache” (ebd., S. 190) richtet. ,Die Ermittlung zentraler elemen-
tardidaktischer Schritte dient Lehrerinnen und Lehrern bei der konzentrierten Vor-
bereitung des Unterrichts als analytisches Raster: Auf verschiedenen Ebenen und
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unter verschiedenen theoretischen Gesichtspunkten werden immer wieder Glauben
und Leben miteinander in Beziehung gebracht® (Mend|, 2014, S. 190 und vgl. zur
naheren Erlauterung z.B. Woppowa, 2018, S. 135-150).

Das Modell spiegelt sich in den nachfolgenden Fragen und konstituiert sich aus
den im Folgenden aufgeflhrten Dimensionen (vgl. Mendl, 2014, S. 191-194):

Welche Erfahrungen haben meine Schilerinnen und Schiler mit dem Thema, das
im Unterricht thematisiert wird?

Anthropologischer Blickwinkel: elementare Erfahrungen (die Lebensbedeutung auf
der Sach- und Schulerinnen- bzw. Schilerebene reflektieren)

Wie kann ich den Unterrichtsgegenstand so einflhren, dass dieser fur meine Schu-
lerinnen und Schler (entwicklungspsychologisch betrachtet) angemessen aufbe-
reitet ist, und einen Lebensbezug aufweist, damit sie sich kritisch und produktiv mit
dem Gegenstand auseinandersetzen?

Entwicklungspsychologischer Blickwinkel: elementare Zugange (lebensgeschichtli-
che und entwicklungsbedingte Zugénge ermdglichen)

Welche Bedeutung und welche Struktur hat der Unterrichtsgegenstand?

Sachorientierter Blickwinkel: elementare Strukturen (den Unterrichtsgegenstand
sach- und schilerinnen- und schilergemal vereinfachen)

Was ist die (theologische) Grundaussage bzw. der Wert der Unterrichtsstunden
bzw. des Unterrichtsvorhabens (fur meine Schilerinnen und Schuler, aber auch fur
mich als Lehrperson)?

Theologischer Blickwinkel: elementare Wahrheiten (fundamentale Wahrheitszumu-
tungen schrittweise erschlieen)

Wie kann ich einen dialogischen Lernprozess didaktisch gestalten?

Didaktischer Blickwinkel: elementare Lernwege (sach- und schilerinnen- und schi-
lergemaBe Lernwege gestalten)

3.5.4 Performatives Lernen

»Im Zentrum der anthropologischen Begriindung des Religionsunterrichts im Sy-
nodenbeschluss der Wlrzburger Synode findet man folgenden Leitsatz: ,Der
Glaube soll im Kontext des Lebens vollziehbar, und das Leben soll im Licht des
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Glaubens verstehbar werden.* [...]* (Mendl, 2018, S. 63). Lehrkrafte missen heute
jedoch zunehmend davon ausgehen, dass viele Schilerinnen und Schuler Uber
keine oder nur Uber wenig religidse Erfahrung verfligen, sodass es sich zunehmend
als Herausforderung gestaltet, korrelativ angelegte Unterrichtsprozesse zu planen.
In diesem Kontext stellt sich die Frage, inwiefern es legitim ist, im Religionsunterricht
selbst religiése Erfahrungen anzubahnen.

LPerformative Unterrichtsformen laden zu einem zeitlich begrenzten Erleben echter
Handlungsformen aus dem Schatz religidser Traditionen ein. Die Bedeutung, die
die Schulerinnen und Schuler diesem Erleben beimessen, bleibt aber unbestimmt
und kann unterschiedlich ausfallen; auch zielt die Bekanntschaft mit einem Segment
praktischer Religion (einem Gebet, einem Sozialprojekt, einem Raum ...) nicht auf
eine verbindliche Nachhaltigkeit Gber den Unterricht hinaus” (ebd., S. 209).

Performative Handlungen — Handlungen, die nicht nur eine Aussage beinhalten,
sondern einen Handlungsvollzug implizieren, wie zum Beispiel das Beten — mUssen
freiwillig sein, d.h. durfen nicht, wie kompetenzorientierter Unterricht, auf Nachhal-
tigkeit angelegt sein, und bedurfen einer didaktischen Reflexion.

Auch in Kirchenraumen kdnnen Schilerinnen und Schler im Sinne eines perfor-
mativen Lernens religidse Erfahrungen gewinnen. Folgende Schritte kdnnten sich
z.B. eignen, um eine Kirche zu erschlieBen: Nach einer Phase des Sich-Anndherns,
in der die Kirche als besonderes Gebaude wahrgenommen und betrachtet wird,
folgt eine Phase des Sich-Einlassens und Entdeckens an Orten in der Kirche, die
die Lernenden besonders ansprechen und bertihren und zu religidsen Handlungen
wie zum Beispiel dem Anzinden einer Kerze einladen. Daran anschlieBend kann
Kommunikation unter den Schilerinnen und Schilern dem Austausch z.B. Uber
solche Lieblingsorte dienen sowie dazu, z.B. Grinde fir die Wahl eines Lieblings-
ortes zu eruieren. Eine weitere Phase fuhrt zur Verdichtung, zum Verstehen und
zum Erleben, indem Orte und Inventarstlicke von Schilerinnen und Schulern inso-
fern erschlossen werden, als dass zum Beispiel der Platz und die Ausgestaltung
der Altare sowie bestimmte Heiligenfiguren intensiv betrachtet werden. Notizen auf
Karten oder auf einem Plakat kénnen der Sicherung von Lernergebnissen dienen,
bevor die letzte Phase, die Verabschiedung und Abldsung, die KirchenerschlieBung
beendet. An dieser Stelle kdnnte auch ein Gebet oder ein Lied im Sinne des per-
formativen Ansatzes ihren Platz finden.
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3.5.5 Konfessionell-kooperatives Lernen

Heterogenitat in Schule und Unterricht ist fachtbergreifend ein Thema. Der Religi-
onsunterricht steht u.a. vor der Herausforderung, didaktisch auf konfessionelle He-
terogenitét der Schulerinnen und Schler zu reagieren. Die Deutsche Bischofskon-
ferenz hat Empfehlungen fur die Kooperation des katholischen und evangelischen
Religionsunterrichts ausgesprochen (2016). Religionsunterricht in Deutschland kann
— unter gewissen Bedingungen — auf dieser Grundlage in gemischt konfessionellen
Lerngruppen Uber einen langeren Zeitraum durchgeflihrt werden. Die konfessionelle
Trias ist somit aufgehoben. Planung und Gestaltung von Religionsunterricht erfor-
dert vor diesem Hintergrund eine besondere Bertcksichtigung von Konfessionen
— insbesondere, da Religionsunterricht auch in konfessioneller Kooperation erteilt,
kein konfessionskundlicher, sondern ein bekenntnisgebundener Unterricht ist.

Worin besteht der Gewinn eines solchen Unterrichts fur die Schulerinnen und Schu-
ler? Ein wesentliches Ziel konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts liegt darin,
Schulerinnen und Schuler dazu zu befahigen, das Christentums in seinen konfes-
sionellen Auspragungen wahrnehmen und deuten zu kdnnen. Im Unterricht gilt es,
nicht lediglich Gemeinsamkeiten oder Unterschiede zu thematisieren, sondern Ge-
meinsamkeiten der Konfessionen zu starken und dennoch den Unterschieden ge-
recht zu werden: Glaubens -und Wahrheitsfragen beider Konfessionen sollten offen
thematisiert und miteinander ins Gesprach gebracht werden. Auf diese Weise kdn-
nen Stereotype und Vorurteile abgebaut werden. Im konfessionell-kooperativen Re-
ligionsunterricht begegnen die Jugendlichen beiden Konfessionen sowie individu-
ellen Positionierungen. Im Unterschied zur Religionskunde bendtigt konfessionell-
kooperativer Unterricht Positionalitat, um glaubwdirdig ein Identifikationsangebot
anzubieten. Schulerinnen und Schler kdnnen in konfessionell-kooperativen Lern-
settings Bekenntnisfahigkeit und religidse Standpunktfahigkeit erlangen, wenn der
Unterricht den Anspruch hat, dass verschiedene Perspektiven (der Schilerinnen
und Schuler, der Lehrperson, inhaltliche Perspektiven aus Kultur und geisteswis-
senschaftlicher Sicht, aus christlicher und konfessionsspezifischer Sicht sowie is-
lamischer und jldischer Sicht) eingebracht und wahrgenommen werden kénnen
(vgl. Woppowa, 2015; Pohl-Patalong u.a., 2016 bzw. 2017).
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3.5.6 Asthetisches Lernen

Im Zusammenhang mit &sthetischer Bildung kann zwischen drei Dimensionen un-
terschieden werden: Wahrnehmungsfahigkeit (aisthesis = Wahrnehmung), Urteils-
fahigkeit (katharsis = Unterscheidung, Urteil) und Gestaltungsféahigkeit (poiesis =
Gestaltung) (vgl. Mend|, 2018, S. 192). ,Die drei Dimensionen &sthetischer Bildung
schiitzen gerade im konsequenten didaktischen Zusammenspiel vor den Gefahren
der einzelnen Lernmodi” (ebd., S. 193). Mendl beschreibt die Dimensionen wie folgt:
aisthesis (Lernmodus: wahrnehmend-rezeptiv; Bedeutung: Sinnstérke vs. Entsinn-
lichung und A-Pathie; Gefahr: SinnUberflutung, Gedankenlosigkeit und Konse-
quenzlosigkeit), katharsis (Lernmodus: urteilend-kommunikativ; Bedeutung: Ge-
dankenfreude vs. Kopflosigkeit und leere Asthetik; Gefahr: Verkopfung, Praxisferne,
Sinnlosigkeit), poiesis (Lernmodus: gestaltend-produktiv; Bedeutung: Lebenskon-
nerschaft vs. konsequenzlose Sinnlichkeit und sinnfernes Denken; Gefahr: Prag-
matismus, Denkfaulheit und Apathie) (vgl. ebd., S. 193).

Ein Teilbereich des asthetischen Lernens ist die Arbeit mit Bildern, auf die an dieser
Stelle exemplarisch Bezug genommen wird: Lange Zeit hat man unter anderem
dem Religionsunterricht vorgeworfen, zu ,textlastig‘ zu sein. Dieser Vorwurf ent-
behrte nicht einer gewissen Plausibilitat, war und ist der Einsatz von Texten als
Grundlage sehr beliebt. Der gezielte Einsatz von Bildern als Hauptmedium konnte
sich dagegen zunéchst nur begrenzt durchsetzen. Bahnbrechend in diesem Feld
waren die 5 Schritte der Bilderarbeitung (Gunter Lange), die mittlerweile zum Stan-
dardrepertoire einer jeden Religionslehrkraft gehéren und auch in anderen Fachern
einsetzbar sind (vgl. z.B. Moll-Lieberherr, 1992, S. 95 ff):

e Spontane Wahrnehmung (Was sehe ich alles?)

¢ Analyse der Formensprache (Wie ist das Bild gebaut?)

e Formulieren einer Bildwirkung (Was 16st das Bild in mir aus?)

¢ Analyse des Bildgehaltes (Was hat das Bild zu bedeuten?)

e |dentifizierung mit dem Bild (Wo finde ich mich wieder im Bild?)

»Angesichts einer wortreichen Schule und einer allgemeinen Reiztiberflutung wird
[...] [mit dem &sthetischen Lernen] fur einen Religionsunterricht votiert, in dem
Schulerinnen und Schiler das sinnenhafte Wahrnehmen, Deuten und Gestalten in
Achtsamkeit und Verlangsamung neu lernen® (Hilger, 2010, S. 334). Das auch in
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anderen unterrichtlichen Zusammenhangen gebotene Prinzip der Verlangsamung
fUhrt dazu, die Gestalt eines Bildes intensiver wahrzunehmen und durch diese Art
der Wahrnehmung dem Gehalt des Bildes auf die Spur zu kommmen. Die Mehrdi-
mensionalitdt des Mediums ladt dazu ein, Spuren der Wirklichkeit umfassender zu
entdecken als es Texte vermitteln kdnnen. Bilder sind immer simultan: Im Gegensatz
zu Texten bilden sie gleichzeitiges ab und er6ffnen Wege zur Erfahrbarkeit von Ein-
heit und Ganzheit. DarUber hinaus kénnen Urteilsfahigkeit und Gestaltungsfahigkeit
in 8sthetischen Lernprozessen angebahnt werden. Notwendig ist eine kritische Dis-
tanz, damit der Wahrnehmungsprozess nicht unverbindlich bleibt.

3.5.7 Symbolorientiertes Lernen

Liebesschldsser an einer Bricke, Anhanger, die an einen besonders wertvollen
Menschen erinnern, Stofftiere mit besonderer Bedeutung: Symbole, Gegenstande
und Handlungen mit einer AuBBenseite und einer Tiefendimension, bestimmen unser
Leben mehr oder weniger. Demzufolge ist es flr das Verstéandnis von Symbolen
notwendig, diese zu verstehen und deuten zu kénnen. Ausgangspunkt fur ein sol-
ches Verstandnis ist die Erfahrungswelt der Jugendlichen; Ziel in die Tiefendimen-
sion von Symbolen vorzudringen. Eine Méglichkeit, die sich an dieser Stelle fur den
Religionsunterricht anbietet, ist eine ErschlieBung ihrer Bedeutung ,angefangen von
ihrer alltdglich-lebensweltlichen Verwendung (z.B. Brot-Nahrungsmittel) Gber die all-
gemein-religidse Bedeutung (Brot-Mahlgemeinschaften) hin zur spezifisch christli-
chen (Brot-Eucharistie)* (Mendl, 2018, S. 188). Grundsétzlich ist zu beachten, dass
Symbole nicht immer eindeutig sind. Sie haben aber trotzdem eine hermeneutische
Funktion. Im Religionsunterricht spielt die ErschlieBung von Symbolen eine wichtige
Rolle mit folgendem Ziel: ,Das Globalziel einer Symboldidaktik besteht in der Fa-
higkeit zur ErschlieBung von (religidsen) Symbolen in ihrer Mehrschichtigkeit und in
ihrer Briickenfunktion fir das Verstehen von Religion Gberhaupt sowie im Erwerb
einer asthetischen und rituellen Kompetenz* (ebd., S. 188).

Folgende Wege des Symbollernens im Religionsunterricht, die zum Teil auch in an-
deren unterrichtlichen Prozessen moglich sind, kdnnten sich anbieten, wobei jeweils
eine didaktische Reflexion vonnoten ist: ,Wahrnehmungs- und Kérpertbungen,
meditative Ubungen, biblische Symbole (Ursymbole, Symbolerzahlungen, Psalm-
worte, Gleichnisse), die ErschlieBung von Bildern, Filme als narrative, visuelle und
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handlungsorientierte Verdichtungen von Leben, ein kreatives eigenes Symbolge-
stalten, die Symbolkraft der Musik, Symbole und Rituale im Kirchenraum, die Sym-
boldimensionen des Alltags und der Medienkultur, die Symbole, Symbolgestalten,
Rituale und Sakramente des Glaubens” (ebd., S. 189).

3.5.8 Subjektorientiertes Lernen

Nicht selten werden Lehrpersonen im Religionsunterricht spontan mit Fragen wie
»Warum gibt es soviel Leid in der Welt?*, ,Was geschieht im und nach dem Tod?*
konfrontiert. Fragen dieser Art verdeutlichen, dass auch Kinder und Jugendliche
die Sinnfrage und die Frage nach Gott stellen. ,Die Chance der Verbindung von
groBen Fragen der Jugendlichen mit den groBen Fragen der Theologiegeschichte
liegt darin, dass personliche Relevanz und theologische Bedeutsamkeit verbunden
werden kénnen und damit die Perspektive motivierter Auseinandersetzung mit den
Antwortversuchen der Theologiegeschichte ertffnet wird, die gleichzeitig eine en-
gagierte Auseinandersetzung mit persdnlich relevanten Sinnfragen ermaoglicht”
(Freudenberger-L6tz, 2012, S. 23). Unterrichtsablaufe, die das Unterrichtsgesche-
hen auf groBe Fragen von Schulerinnen und Schulern abstellen, bedtrfen generell
einer veranderten Wahrnehmung durch die Lehrkrafte, die die Lebenswelt und in
Ansatzen das Denken der Jugendlichen noch stérker als bisher in den Mittelpunkt
stellen.

FUr den Religionsunterricht hei3t das: ,Der Religionsunterricht braucht deshalb eine
glaubensbiographische Wende, welche die Religion der Kinder und der Jugendli-
chen zum Ausgangspunkt seiner didaktischen Uberlegungen macht* (Mendl, 2018,
S. 183). (Religions-)Unterricht sollte Raum zur Diskussion und zur Positionierung
bieten, aber auch Wissensaneignung als Basis flr begriindete Argumentation vor-
halten. Lehrende sollten ein echtes Interesse an den Fragen und Gedanken der
Schlerinnen und Schuler haben, unterschiedliche Meinungen zulassen und Offen-
heit und Authentizitat mit Blick auf den eigenen Glauben zeigen. Im Unterricht sollten
Chancen erdffnet werden, groBBe Fragen zu wecken, zuzulassen, ihnen nachzuge-
hen und nach Antworten zu suchen (vgl. Freudenberger-Lotz, 2012, S. 81).
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3.5.9 Konstruktivistisches Lernen

Die Ausrichtung des Unterrichts auf Biographien hat unter anderem zur Folge, dass
als Ausgangspunkt von unterrichtlichen Prozessen Anforderungssituationen im
Rahmen der Kompetenzorientierung definiert werden. Dieser Ansatz von Unterricht
sieht nicht mehr durchzunehmenden Stoff als unterrichtliches Angebot, sondern
die Konstruktion der eigenen Wirklichkeit auf Basis von Wissens- und Erkenntnis-
zuwachs — ,,die Welt entsteht also erst im Subjekt. Da es sich bei schulischem Ler-
nen immer auch um intentionale Lernprozesse handelt, bei denen es um den Um-
gang mit einer gesellschaftlichen und geisteswissenschaftlichen Konstruktion von
Wirklichkeit in der Gruppe gemeinsam Lernender geht, erscheint die Orientierung
an sozialen Formen des Konstruktivismus als geeignet, um die Komplexitat schu-
lischen Lernens in Auseinandersetzung mit verschiedenen vorgegebenen Lernge-
genstanden zu erfassen” (Mendl, 2018, S. 201.) Allerdings kommt auch ein kon-
struktivistischer Unterricht nicht ohne Phasen der Wissensvermittiung aus, wobei
darauf geachtet werden muss, dass dieses Wissen fUr die Schilerinnen und Schii-
ler von Bedeutung ist.

Folgende Elemente guten Unterrichts sind in gewisser Weise konstitutiv fur einen
konstruktivistischen Ansatz: Konstruktionsprozesse werden durch entdeckendes
Lernen verbunden mit anregenden Lernumgebungen und einem groBen Angebot
initiiert. Es sollte darauf geachtet werden, dass durch das Lernen (z.B. in Lernzirkeln)
Individualisierung ermaoglicht wird. Hilfreich ist darUber hinaus, wenn Unterricht pro-
blemorientiert und lebensnah kontextualisiert wird, weil auf diese Weise eine Aus-
einandersetzung mit Lerngegenstanden zu méglichen Ldsungsstrategien fuhrt und
Anwendungssituationen vorbereitet werden. Mit Blick auf die Ausdrucksfahigkeit
sollte Lernen aktivierend und produzierend angelegt sein. Dialogisches und dis-
kursethisches Lernen hilft, unterschiedliche Positionen zu markieren und miteinan-
der ins Gesprach zu bringen (vgl. ebd., S. 205).

3.6  FAQs zur Begleitung von Praxissemesterstudierenden

Was kdnnen Studierende, wenn sie das Praxissemester am Lernort Schule antreten?

Studierende kennen aus den Vorbereitungsseminaren wesentliche Aspekte der
auch in der zweiten Phase konstitutiven didaktischen Prinzipien und Instrumentarien
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fUr die Unterrichtsplanung. Dartber hinaus erhalten sie einen Einblick in die Bedeu-
tung von Kernlehrplanen und Schulcurricula bei der Planung von Unterrichtsvorha-
ben sowie in die Voraussetzungen und Ziele, die bei der Planung einzelner Stunden
innerhalb eines Vorhabens berticksichtigt werden missen. Studierende erhalten
eine EinfUhrung in die Phasierung von Unterrichtsstunden und in Artikulationssche-
mata, die Auskunft Uber den Aufbau einer Stunde, die inhaltlichen Schwerpunkte
und Operationen der einzelnen Phasen, die Sozial- und Aktionsformen, die Medien
sowie den Lernprozess in den einzelnen Phasen geben. Darlber hinaus kdnnen
sie Vorschlage fur kompetenzorientierte Lernzielformulierungen machen.

Was sollte geschehen, wenn Studierende das Praxissemester am Lernort Schule antreten?

Es hat sich in der Praxis bewahrt, die Hospitationsphase aspektorientiert zu gestal-
ten. Die Hospitation bei unterschiedlichen Fachlehrerinnen und Fachlehrern ist ge-
winnbringend, um unterschiedliche Lehrpersonen und verschiedene Unterrichtsstile
kennenzulernen. Nicht zuletzt mit Blick auf den zukUnftig wohl zunehmenden Reli-
gionsunterricht in konfessioneller Kooperation ist auch die Hospitation im evange-
lischen Unterricht erkenntnisreich und wiinschenswert. Erfahrungsgemas ist es fir
Studierende gewinnbringend, wenn Lehrerinnen und Lehrer ihr Unterrichtshandeln
transparent machen und die Studierenden immer wieder aktiv in ihr Alltagshandeln
einbinden. Das kann zum Beispiel dadurch geschehen, dass sie gemeinsam dart-
ber kommunizieren, um so einen realistischen Einblick in den alltaglichen Umgang
mit Routinen zu ermdglichen sowie Chancen und Grenzen des Lehrerhandelns
wahrzunehmen (z. B. bei Prozessen der Messung, Bewertung und Beurteilung von
Leistungen in mundlicher oder schriftlicher Form).

Welche Rolle haben betreuende Lehrkréfte im Kontext des Praxissemesters?

Betreuende Lehrkrafte sind fUr die Begleitung der Studierenden am Lernort Schule
zustandig und fungieren als Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner. Zudem
ware es sinnvoll, die Erstellung des Stundenplans zu begleiten und Gber raumliche
und technische Gegebenheiten im Schulgebaude aufzukléaren. Auch Uber Facetten
des Schullebens sowie der Lernenden und des Schulprofils sollten die Studierenden
informiert werden, sodass sie sich mit einzelnen Aspekten auseinandersetzen kon-
nen. Haufig ist ihnen nicht deutlich, aus welchen Einzelteilen sich das System
Schule zusammenflgt und wie es insgesamt funktioniert.
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Schon zu Beginn der Praxisphase ist weiterhin zu arrangieren, dass die angehenden
Lehrpersonen einen Einblick in das schulinterne Curriculum erhalten. Nicht weniger
wichtig ist es, Reflexionsprozesse bei den Studierenden zu begleiten, zu unterstt-
zen, aber auch gezielt anzustoBen sowie ihnen ein konstruktives Feedback zu ihrer
Persdnlichkeit in der Rolle der Lehrkraft zu geben.

Was sind Grenzen der Begleitung durch betreuende Lehrkrafte?

Die Studierenden sollen ihren Schullalltag in der Regel selbststandig zu organisieren
lernen und ihn als den bewertungsfreien Raum erfahren, in dem sie sich in der Rolle
der Lehrperson erleben durfen. Nicht jede Unterrichtsstunde, die von einem Pra-
xissemesterstudierenden geplant und durchgefuhrt wird, kann vollstandig von den
betreuenden Lehrkraften in der Planung begleitet und anschlieBend mit Studieren-
den reflektiert werden. Die aspektorientierte Beobachtung kann einen Beitrag dazu
leisten, dass Studierende regelmaBig ein Feedback erhalten und auf Basis der ge-
meinsamen Reflexion den bewertungsfreien Raum nutzen kdnnen, um sich zu ent-
wickeln. Auch die Beratung und Begleitung von (empirischen) Studienprojekten liegt
nicht primar bei den betreuenden Lehrkréaften, da an der Hochschule obligatorische
Begleitforschungsseminare erteilt werden sowie Sprechstunden und Riucksprache
mit Dozentinnen und Dozenten ebenfalls mdglich sind.

Wann kann eine Begleitung als gelungen gelten?

Eine Begleitung kann als gelungen gelten, wenn Studierende mit Hilfe von betreu-
enden Lehrkréften einen differenzierten Einblick in maglichst viele Facetten des Ar-
beitsfelds Schule gewonnen haben, sodass sie ermessen kdnnen, was es bedeutet,
zukUnftig als Lehrerin oder Lehrer tétig zu sein. Das Unterrichten spielt in diesem
Kontext nattrlich eine prominente Rolle, sollte aber nicht dazu beitragen, dass an-
dere Facetten (Erziehen, Innovieren, Beraten, individuelles Foérdern etc.) sich der
Moglichkeit einer Betrachtung entziehen.
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4. Praktische Impulse fiir die Begleitung in der zweiten Phase

Nachstehend werden zunachst exemplarisch Unterschiede zwischen Praxissemes-
terstudierenden und Lehramtsanwarterinnen und -anwértern benannt. Anschlie-
Bend sind — wie unmittelbar voranstehend — wiederum FAQs (vgl. Caruso/Henges-
bach, 2017) integriert. Diese beziehen sich auf die Begleitung von Lehramtsanwar-
terinnen und -anwartern. Insgesamt zielt das Kapitel darauf, praktische Impulse fur
die Begleitung angehender Lehrkréafte in der zweiten Phase der Lehrkréfte(aus)bil-
dung zu formulieren.

4.1  Eine Gegeniiberstellung: Unterschiede zwischen Praxissemesterstudierenden
und Lehramtsanwérterinnen und -anwartern

Basis fur die Ausbildung von Lehramtsanwarterinnen und -anwértern an den Zen-
tren fUr schulpraktische Lehrerausbildung bildet ein vom Ministerium fur Schule und
Weiterbildung herausgegebenes Kerncurriculum, in dem durch Kompetenzen und
Standards die verbindlichen Ziele des Vorbereitungsdienstes festgelegt werden (vgl.
Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2016).
Es handelt sich dabei um Kompetenzerwartungen an Lehramtsanwérterinnen und
-anwarter zum Ende des Vorbereitungsdienstes. Unter der Leitlinie ,Vielfalt als He-
rausforderung annehmen und als Chance nutzen® (ebd., S. 6) erfolgt die Ausbildung
in verschiedenen beruflichen Handlungsfeldern unter Anbahnung diverser Kompe-
tenzen. Da eine ausfuhrliche und differenzierte Thematisierung aller Kompetenzen
den kapazitativen Rahmen dieser Handreichung Uberschreiten wirde, werden im
Folgenden exemplarische Anmerkungen bezugnehmend auf einzelne Kompeten-
zen aufgenommen, die verdeutlichen, worin sich die Begleitung von Praxissemes-
terstudierenden von der Begleitung von Lehramtsanwarterinnen und -anwartern
unterscheidet:

Im ersten Quartal der zweiten Ausbildungsphase geht es vornehmlich darum, zu
lernen, wie Unterricht ,funktioniert”. In einem sogenannten ,Grundkurs Unterricht*
werden innerhalb des Handlungsfeldes ,Unterrichten” folgende Schwerpunkte the-
matisiert:

e | ehr- und Lernausgangslagen wahrnenmen, Potenziale erkennen, diagnostisch
erfassen und bei der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen berlicksichtigen,
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e |ernprozesse fach- und sachgerecht, motivierend, herausfordernd, sprachbil-
dend und kognitiv aktivierend planen und gestalten,

¢ Medien und Kommunikationstechnologien funktional und zielfGhrend einsetzen.

Lehramtsanwarterinnen und -anwarter, die das Praxissemester absolviert haben,
verfligen bereits ansatzweise Uber die voranstehenden Kompetenzen. Insbeson-
dere sind sie aufgrund der gezielten Beobachtung von Unterrichtsstunden und der
Gesprache mit ihren betreuenden Lehrkraften tendenziell in der Lage, Lehr- und
Lernausgangslagen wahrzunehmen. Das Erkennen von Potentialen und vor allem
deren diagnostische Erfassung und Bertcksichtigung bei der Gestaltung von Lehr-
und Lernprozessen bedarf der Erfahrung und Ubung. Bei der Planung und Gestal-
tung von Lernprozessen bendtigen die Studierenden im Kontext des Praxissemes-
ters intensivere UnterstUtzung als in der zweiten Phase. So kann beispielsweise
eine fach- und sachgerechte Didaktisierung von Materialien von Studierenden im
Praxissemester nicht erwartet werden. Vielmehr sollten Studierende sich auf den
Einsatz bereits aufbereiteter Texte stitzen kdnnen, um ihren Fokus deutlicher auf
Faktoren wie Motivation, funktionalen und zielftihrenden Einsatz und kognitive Ak-
tivierung legen zu kdénnen — insbesondere sollen Studierende im Praxissemester
theoriegeleitete Reflexionen durchflihren. Der Aufbau einer Einzelstunde im Sinne
einer logischen Phasierung sollte am Ende des Praxissemesters moglich sein.

Wenn es im dritten Quartal der Lehrkrafte(aus)bildung der zweiten Phase um Mo-
tivation und Medien im Religionsunterricht geht, werden folgende Schwerpunkte
forciert:

e |ernprozesse fach- und sachgerecht, motivierend, herausfordernd, sprachbil-
dend und kognitiv aktivierend planen und gestalten,

¢ selbstbestimmtes Lernen und Arbeiten durch Vermittlung geeigneter Strategien
fordern,

e Medien und Kommunikationstechnologien funktional und zielfihrend einsetzen,

e Kompetenzen in der deutschen Sprache migrationssensibel in Lern- und Leis-
tungssituationen bertcksichtigen.

Der Blick auf sprachbildende Planung und Gestaltung von Lernprozessen und die

migrationssensible Berlicksichtigung von Kompetenzen in der deutschen Sprache

stehen in dieser Ausbildungsphase im Vordergrund. Diese Facetten kdnnen von

Studierenden kaum in besonderem MaBe betrachtet werden, denn es bedarf fur
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eine hohere Professionalisierung in diesen Bereichen einer breiteren Unterrichtser-
fahrung. Dennoch sollten auch Studierende sich dieser Facetten bewusst sein.

4.2  FAQs zur Begleitung von Lehramtsanwarterinnen und -anwértern

Wie konnen ,erste Schritte” von Lehramtsanwarterinnen und -anwértern am Lernort Schule
aussehen?

Nach einer Intensivphase zu Beginn der Ausbildung, in der es an der Schule der
Fachleitung um gemeinsame Planung, Durchfuhrung und Reflexion von Unterrichts-
prozessen im jeweiligen Fach sowie anschlieBend um allgemein padagogische Fra-
gen geht, beginnt fur die Lehramtsanwérterinnen und -anwérter der Alltag an ihrer
Schule. In den ersten Tagen geht es — wie Ubrigens auch im Praxissemester — vor-
nehmlich darum, im ,Schulbetrieb* anzukommen. Uber das Kennenlernen der
Schule und der Lehrenden hinaus ist es hilfreich, wenn Lehramtsanwarterinnen und
-anwarter einen Einblick in den Schulalltag aus der Sicht von Schulerinnen und
Schulern bekommen. In der Vergangenheit hat es sich bewéhrt, wenn angehende
Lehrerinnen und Lehrer eine einzelne Klasse und/oder eine einzelne Schilerin/einen
einzelnen Schler einen ganzen Schultag begleiten. Auf diese Weise bekommen
die zukinftig Unterrichtenden einen Einblick in die Perspektive der Schilerinnen
und Schuler. Dieses Vorgehen ist sicherlich auch fur den Kontext Praxissemester
zielfUhrend. Des Weiteren ist die Hospitation bei unterschiedlichen Fachlehrerinnen
und -lehrern gewinnbringend, um unterschiedliche Lehrpersonen und verschiedene
Unterrichtsstile kennenzulernen. Nicht zuletzt mit Blick auf Religionsunterricht in
konfessioneller Kooperation ist auch die Hospitation bei einer Religionslehrperson
einer anderen Konfession nicht minder aufschlussreich. Nach der Hospitations-
phase sollte das eigenstandige Unterrichten angebahnt werden. Sowohl Praxisse-
mesterstudierende als auch Lehramtsanwarterinnen und -anwarter sollten das Un-
terrichten nach Méglichkeit nicht damit beginnen, sofort eine komplette Unterrichts-
stunde eigenstandig zu planen und durchzufUhren.

Welche Rolle haben die Ausbildungsbeauftragten?

Ausbildungsbeauftragte fungieren als Ansprechpartnerinnen und -partner am Lern-
ort Schule, ahnlich wie die betreuenden Lehrkréafte (Mentorinnen und Mentoren) im

37



Praxissemester: Sie sollten die Lehramtsanwarterinnen und -anwarter zunachst
vorstellen und in das Kollegium integrieren. In diesem Zusammenhang ist es ebenso
wie auch im Kontext des Praxissemesters wichtig, die Lehramtsanwérterinnen und
-anwarter bei der Erstellung des Stundenplans zu begleiten sowie Uber raumliche
und technische Gegebenheiten im Schulgeb&ude aufzuklaren. Die Vorsitzenden
der Fachkonferenz organisieren idealerweise dartber hinaus auch schon zu Beginn
der Praxisphase, dass den angehenden Lehrpersonen der Zugriff auf das schulin-
terne Curriculum ermdglicht wird. Fur die Ausbildungslehrerinnen und Ausbildungs-
lehrer ist es Uber die Hilfen bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht hinaus
wichtig, Reflexionsprozesse bei den Lehramtsanwarterinnen und -anwartern zu ini-
tileren, sie zu begleiten und zu unterstitzen, sowie ihnen ein konstruktives Feed-
back zu ihrer Lehrerpersdnlichkeit zu geben.

Was sind Grenzen der Begleitung von Lehramtsanwaérterinnen und -anwértern?

Bei aller Mitverantwortung der Ausbildungsbeauftragten sowie der Ausbildungsleh-
rerinnen und -lehrer ist es notwendig, auch die Grenzen dieser Tatigkeiten zu defi-
nieren: Nach einer EinfUhrungsphase sollten Lehramtsanwérterinnen und -anwarter
in der Lage sein, ihren Schulalltag und ihre Téatigkeiten in ihrer Schule selbststandig
zu organisieren und in begrenztem Rahmen Verantwortung zu Ubernehmen.

Was ist guter (Religions-)Unterricht?

Guter Unterricht orientiert sich an den auf nordrhein-westfélischer Fachleiterebene
vereinbarten Kriterien guten Religionsunterrichts als Zielperspektive (vgl. Fachleiter-
arbeitsgruppe Katholische Religionslehre NRW, 2004): Lernférderliches Miteinander
in wertschatzenden Beziehungen, Struktur- und Prozess- sowie Inhaltsklarheit,
fachliche Relevanz und sachliche Richtigkeit sowie Bildungswert der Unterrichtsin-
halte und sinnstiftendes Kommunizieren. Zu einem lernférderlichen Miteinander in
wertschatzenden Beziehungen gehdrt ein gutes Lehrkraft-Lernende-Verhaltnis. Nur
so kommt es zu einer offenen und ertragreichen Lernatmosphére (vgl. ebd.). Hinzu
kommt eine angemessene Beteiligung aller am Unterrichtsprozess. Zur Klarheit ge-
hort ein zeitlich und inhaltlich ausgewogener Stundenaufbau mit klarer Strukturie-
rung sowie der nétigen Transparenz des Unterrichtsprozesses. Jede Stunde sollte
tendenziell nur ein Hauptmedium enthalten, das sachgerecht aufgearbeitet in einen
organischen Unterrichtsprozess eingebracht wird. Es muss deutlich sein, welches
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Ergebnis bzw. welcher Lernertrag am Ende einer Stunde intendiert ist. Sinnstiften-
des Kommunizieren in wertschatzenden Beziehungen erfordert eine Gesprachs-
kultur, die unter anderem im Unterricht Fragen entwickelt und tragfahige sowie lden-
titat stiftende Antworten anbietet und einen wertschatzenden Umgang miteinander
fordert. Nach einem Problemaufwurf zu Beginn der Stunde geht es darum, einen
akzentuierten und zielflihrenden Unterrichtsprozess zu gestalten, der den roten
Faden ersichtlich macht und zugleich einen angemessenen Tiefgang aufweist.

5.  Miteinander ins Gesprach kommen - Anregungen zum
Begleitgesprach mit angehenden Lehrerinnen und Lehrern

Nachstehend finden sich sowohl allgemeine als auch fachspezifische Impulsfragen,
die von Bedeutung sein k&nnen, um gezielt eine Reflexion oder Peer-Reflexion zu
initiieren oder um mdgliche Gesprache im Kontext der Begleitung angehender Leh-
rerinnen und Lehrer zu fokussieren. Die Fragen stellen mdgliche Anregungen zum
Nachdenken und Querdenken dar (vgl. weiterfUhrend z.B. Caruso/Wosnitza, 2017
und Adammek u.a., 2018). Zudem bieten einige Fragen sicherlich auch Potenzial,
im Rahmen des Studienprojekts im Kontext der Begleitforschungsseminare bear-
beitet zu werden.

Ausbildungsphase
e Welche persdnlichen Zielsetzungen verbinde ich mit dem Praxissemester/der
Lehrerausbildung?

e Was erwarte ich von meinem Lernprozess im Kontext des Praxissemesters/der
Lehrerausbildung?

¢ Welche Lernchancen bietet das Praxissemester/die Lehrerausbildung?

e Was verstehe ich unter dem Begriff Lernen (Wissenszuwachs, Verhaltensénde-
rung)?

e Was sind die Zielsetzungen des Praxissemesters an meinem Studienort/Zen-
trum flr schulpraktische Lehrerausbildung?
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e Was verstehe ich unter der Verzahnung von Theorie und Praxis?

e Welche Theorien begegnen mir wie, durch wen und in welchen Situationen in
der Praxis?

e Inwiefern leistet die theoriegeleitete Reflexion von Praxiserfahrungen einen Bei-
trag dazu, dass sich meine Handlungsoptionen erweitern?

Rolle der Religionslehrkraft

e Warum wollte ich Religionslehrerin/Religionslehrer werden?
e Warum bin ich Religionslehrerin/Religionslehrer?

e An was denke ich, wenn ich an Religionslehrerinnen/Religionslehrer meiner ei-
genen Schulzeit denke?

e Was bedeutet fur mich Lehrerprofessionalitat, insbesondere im Kontext von Re-
ligionsunterricht? Inwiefern wird die Professionalitatsentwicklung in meinem Pra-
xissemester/in meiner Lehrerausbildung angebahnt?

e Bezlglich welcher Aspekte des Berufes agiere ich routiniert (Stundenentwick-
lung, Planung und Evaluation von Unterricht, Umgang mit Schulerinnen und
Schulern etc.)?

e Was sind Anforderungen im Lehrerberuf, die ich mit einem (religionspadagogi-
schem) Routinehandeln nicht bewéltigen kann und die fir mich einen Umgang
mit Neuem darstellen?

¢ |nwiefern nimmt die Einbindung in die Institution Schule Einfluss auf mein Leh-
rerhandeln?

¢ |nwiefern nimmt die Einbindung in die Institution Kirche Einfluss auf mein Leh-
rerhandeln?

Religionsunterricht: res mixta

e Welche Relevanz hat die Aktivitat in Kirche und Gemeinde flUr mich?

¢ Inwiefern bin ich dazu herausgefordert, mich hinsichtlich aktueller Enthtllungen
(Missbrauchsskandal) zu positionieren?

e Was ist flr mich Spiritualitdt und inwiefern beeinflusst diese meine Unterrichts-
planung und -gestaltung?
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Was ist fUr mich Spiritualitdt und hat diese eine Relevanz in meinem persdnlichen
Alltag?

Ist Spiritualitat fur mich die Pflege und Gestaltung einer personlichen Kirchen-
und/oder Gottesbeziehung?

Inwiefern bin ich (nicht) Brlickenbauer bzw. Briickenbauerin, Zeuge bzw. Zeugin
etc.?

Worin besteht der Unterschied zwischen religionskundlichem Unterricht und
meinem Religionsunterricht?

Welche Grinde gibt es flir und gegen einen religionskundlichen Unterricht?
Welche Erfahrungen habe ich mit Glauben und Kirche — personlich wie beruflich?

Spielen im Religionsunterricht Konfessionsspezifika eine Rolle?

Religionsunterricht trotz zurtickgehender Taufzahlen?

Was sind Griinde fur einen Religionsunterricht trotz des Riickgangs von getauf-
ten Schulerinnen und Schulern?

Sind angesichts der schwindenden Plausibilitat des Religionsunterrichts in Politik
und Gesellschaft Formen des Religionsunterrichts zu entdecken, die dessen
christliches Profil unterstreichen? Wie kdnnten diese aussehen?

Welche (religidsen) Lernziele verfolge ich in meinem Religionsunterricht?
Wie stehe ich zu einem Religionsunterricht, der konfessionell-kooperativ ist?

Welche religionspadagogischen Chancen und Grenzen sehe ich hinsichtlich
eines konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts?

Welche Erfahrungen habe ich mit Okumene — persénlich wie beruflich?

Religionsunterricht

Wie habe ich Religionsunterricht wahrend meiner eigenen Schulzeit erlebt?
Welche Vorstellung habe ich von einem guten Religionsunterricht?
Welche Lernziele verfolge ich in meinem Religionsunterricht?

Wie legitimiere ich einen konfessionsgebundenen Religionsunterricht vor dem
Hintergrund eines schwindenden religidsen Milieus und Schdlerinnen- und
Schulerklientels?
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e Gibt es theologische und religionspadagogische Argumente fUr Religionsunter-
richt?

¢ |nwiefern hat sich Religionsunterricht geschichtlich in seiner Anlage entwickelt?

Unterricht

e Wie plane ich eine Einzelstunde?
e Was versteht man unter didaktischer Analyse?

e Wie kann ich einen fachwissenschaftlich komplexen Unterrichtsgegenstand fur
den Religionsunterricht sinnvoll reduzieren und strukturieren sowie thematisch
pragnant formulieren?

e Wie begrunde ich meine didaktisch-methodischen Entscheidungen im Hinblick
auf den intendierten Lernertrag?

e Wie kann ich moglichst viele Schilerinnen und Schler motivieren und beféhi-
gen, Zusammenhange herzustellen und Gelerntes anzuwenden?

e Wie kann ich eine fachspezifische Medienkompetenz aufbauen?
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