P F L B Zeitschrift fiir Schul- und
Professionsentwicklung

PraxisForschunglehrer*innenBildung

Spiralcurriculum als
Professionalisierungs- und
Kohirenzprojekt der
Potsdamer Lehrer*innenbildung

Frank Tosch!”

! Universitdt Potsdam
* Kontakt: Universitit Potsdam,
Humanwissenschaftliche Fakultt,
Department Erziehungswissenschaft,
Karl-Liebknecht-Str. 24-25,
14476 Potsdam, OT Golm
tosch@uni-potsdam.de

Zusammenfassung: An der Universitit Potsdam werden die fiinf Schulprakti-
schen Studien im Rahmen des BA- und MA-Studiums der Lehrer*innenbildung
gemdfl dem Modell eines Spiralcurriculums konzeptionell entfaltet. Vor diesem
Hintergrund geht der theoretisch orientierte Beitrag der Frage nach, inwieweit das
spiralcurriculare Modell auch fiir die Konzipierung der Lehrer*innenbildung ins-
gesamt — also in ihren fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswis-
senschaftlichen Anteilen — herangezogen werden kann. Dabei werden — auch mit
bildungshistorischem Riickgriff — sieben Merkmale systematisiert, die die mit dem
Modell verbundenen Chancen und Herausforderungen zur Professionalisierung der
Lehrer*innenbildung thematisieren. Im Modell des Spiralcurriculums wird die
Gesamtheit der curricularen Ziele, Inhalte und Methoden aller beteiligten leh-
rer*innenbildenden Disziplinen entlang dreier tragender Leitlinien (Leitlinie der
facherspezifischen Erkenntnisgewinnung, Leitlinie der facheriibergreifenden Er-
kenntnisgewinnung sowie Leitlinie der individuellen Personlichkeits-/Kompeten-
zentwicklung der Lehramtsstudierenden) ordnend verankert.
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1 Genese und Erkenntnisinteresse!

Die Universitit Potsdam geht neue Wege in der Lehrer*innenbildung: In der Dritten
Satzung zur Anderung der Neufassung der ,,Ordnung fiir schulpraktische Studien im
lehramtsbezogenen Bachelor- und Masterstudium an der Universitdt Potsdam™
(BAMALA-SPS) hat die Versammlung des Zentrums fiir Lehrerbildung und Bildungs-
forschung (ZeLLB) am 22. Januar 2020 ,,griines Licht“ gegeben fiir die Verankerung eines
Modells, in dem maBigebliche Dimensionen der Professionalisierung der Lehrer*innen-
bildung miteinander verbunden sind: das Spiralcurriculum. Mit Blick auf die Schulprak-
tischen Studien, die im Bachelorstudium drei Praktika (Orientierungspraktikum (OP)
bzw. Integriertes Eingangspraktikum Primarstufe (IEP); Praktikum in paddagogisch-psy-
chologischen Handlungsfeldern (PppH) sowie Fachdidaktische Tagespraktika (FTP))
und im Masterstudium zwei Praktika (Psychodiagnostisches Praktikum (PD) und das
Schulpraktikum (SP) als Praxissemester) — fiir ca. 1.000 Studienanfanger*innenplétze
jéhrlich in den Lehrdmtern fiir die Primarstufe und fiir ca. 20 lehrer*innenbildende Fi-
cher fiir die Sekundarstufen I und II — umfassen (vgl. Universitit Potsdam, 2019, S. 22),
wird festgestellt:

,,Die schulpraktischen Studien des Bachelor- und Masterstudiums [...] sollen insgesamt ei-
nen kontinuierlichen Kompetenzaufbau im Sinne des vom Zentrum fiir Lehrerbildung und
Bildungsforschung (ZeLB) entwickelten Spiralcurriculums erméglichen.* (Universitét Pots-
dam, 2020, S. 866)

Hierbei wird besonders darauf geachtet, dass die fiir die einzelnen Praktika entwickelten
inhaltlichen Standards in den empfohlenen Studienverlaufspldnen verankert und einge-
halten werden. Mit der Integration dieser fiinf 0.g. Praktika in die Module der Bildungs-
wissenschaften, der Fachdidaktiken und des Schulpraktikums liegt erstmals ein systema-
tischer Bezugsrahmen iiber das zweistufige Bachelor- und Masterstudium inhaltlich vor,
in dem spezifische Kompetenzziele der einzelnen Lehramtspraktika identifiziert werden
konnen. Mit den einzelnen Praktika wird ein sich wechselseitig ergénzender sowie
schrittweise vernetzender Kompetenzaufbau der Studierenden angestrebt, der in der Ge-
samtsicht an den mit der Profession von Lehrer*innen verbundenen Kompetenzberei-
chen (Unterrichten — Erziehen — Beurteilen — Innovieren) orientiert ist (vgl. KMK, 2004;
Tosch, 2018).2

Die Schulpraktika wurden nach der Idee eines Spiralcurriculums erstmals in einer
vom damaligen Zentrum fiir Lehrerbildung (ZfL) eingesetzten Arbeitsgruppe im ,,Kon-
zept zu Standards und Kompetenzen in den Schulpraktischen Studien — Spiralcurricu-
lum* (ZfL, 2013) breit entfaltet. Im Zuge der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® wird
das Modell im Teilprojekt ,,Kompetenzerwerb in Schulpraktischen Studien — Spiralcur-
riculum® detailliert analysiert und evaluiert. Eine Kohorte Lehramtsstudierender des
Studienjahres 2015/16 wurde zu den mit jedem Praktikum im BA- und MA-Studium
verbundenen spezifischen Kompetenzzielen und zum individuell wahrgenommenen Pro-
fessionsbeitrag jeden Praktikums im Rahmen der ersten Phase der Lehrer*innenbildung

' Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitéitsoffensive

Lehrerbildung von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA1516 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentli-
chung liegt beim Autor.

Bereits zehn Jahre zuvor wurden in der ,,Ordnung fiir schulpraktische Studien im lehramtsbezogenen Ba-
chelor- und Masterstudium der Universitdt Potsdam* (BAMALA-SPS) vom 22. September 2010 die fiinf
,,Schulpraktischen Studien als ,,Theorie und Praxis integrierende Lehrveranstaltungen [charakterisiert],
die gewihrleisten, dass von den Studierenden piddagogische Praxis erfahren, analysiert und wissenschaft-
lich reflektiert werden kann® (§ 2, Abs. 1). Die Praktika ermdglichen es den Studierenden, das in den
bildungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Studien erworbene Wissen und
Konnen im Kontext der schulischen und unterrichtlichen sowie auBerunterrichtlichen Handlungsfelder
miteinander zu verbinden und mit dem eigenen Kompetenzaufbau in Beziehung zu setzen. ,,Ziel der schul-
praktischen Studien ist der Erwerb beruflicher Kompetenz® (§ 2, Abs. 2) (Universitdt Potsdam, 2010,
S. 765).
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online befragt (zur Befundlage vgl. Rother et al., 2018; 2022, im Druck; Tosch, 2018).
Ziel ist es nicht nur, begriindete Empfehlungen fiir die inhaltliche und organisatorische
Gestaltung der Potsdamer Praktika abzuleiten. An dieser Stelle kann allerdings nur da-
rauf verwiesen werden, dass die Datenauswertung erkenntnisleitend auch die konzepti-
onelle Frage in den Fokus riickt, inwieweit eine spiralcurriculare Modellvorstellung iiber
alle finf Schulpraktischen Studien dazu beitrégt, eine grolere Kohédrenz auf der Ange-
botsseite des Kompetenzerwerbs mit der Identifizierung individueller Lerngelegenheiten
Studierender auf dem Weg zur Lehrer*innenprofession herzustellen.

Im Folgenden riickt die weiterreichende theoretisch-konzeptionelle Frage in den Mit-
telpunkt, wie das spiralcurriculare Modell tiber die Schulpraktischen Studien hinaus zu
einem Professionalisierungs- und Kohdrenzprojekt der Potsdamer Lehrer*innenbildung
insgesamt weiterentwickelt werden kann. Dabei stehen zwei Fragen erkenntnisleitend
im Mittelpunkt:

1. Durch welche Merkmale ist ein Spiralcurriculum mit Blick auf Hochschulbediirf-
nisse charakterisiert?

2. Welche Rahmenbedingungen und Entwicklungsperspektiven sind damit fiir die
Potsdamer Lehrer*innenbildung angelegt?

2 Merkmale des Spiralcurriculums — Rahmenbedingungen —
Entwicklungsperspektiven

Mit dem Modell eines Spiralcurriculums (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite) wird der
professionelle Kompetenzerwerb i.R. der Lehrer*innenbildung als ldngerfristiger — im
Grunde nicht abschlieBbarer — Prozess begriffen.

Das Modell erstreckt sich iiber beide Phasen der Lehrer*innenbildung bis in die Be-
rufseingangsphase von Lehrer*innen und findet in der Bewdltigung des Berufsalltags
sowie in kontinuierlicher Fortbildung seine dauerhafte praktische Bewdhrung (so refe-
riert Werner Helsper bei der Entwicklung seiner strukturtheoretischen Perspektive unter
den professionstheoretischen Ansétzen u.a. den berufsbiographischen Professionszu-
gang; vgl. Helsper, 2021, S. 110ff.).
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Abbildung 1: Modell Spiralcurriculum mit drei inneren Leitlinien fiir die fachspezifi-
sche und fécheriibergreifende Erkenntnisgewinnung (Facher — Fachdi-
daktiken — Bildungswissenschaften) sowie der umfassenden Leitlinie der
individuellen Kompetenzentwicklung der Lehramtsstudierenden (Mar-
kierung rot: ,,Knotenpunkte*) (Konzept F. Tosch, 2018; Design: A. Wolf)

Im Folgenden werde sieben Merkmale theoretisch-konzeptionell — auch mit bildungshis-
torischem Riickgriff — entwickelt und systematisiert:

(1) Spiralcurriculum bezeichnet ein didaktisches Konzept der Auswahl, Anordnung und
Ausrichtung der Ziele, Inhalte und Methoden des Studiums, die in Form einer Spi-
rale curricular entfaltet werden. Damit wird sichergestellt, dass einzelne curriculare
Bausteine mehrmals im Studienverlauf — im Kontext unterschiedlicher Anforde-
rungsniveaus — behandelt werden. Auf diese Weise wird es moglich, Beziehungen
zwischen den jeweiligen Einzelthemen zu markieren. Aus der Studierendenperspek-
tive werden Orientierungen und Haltepunkte in Auseinandersetzung mit den curri-
cularen Angeboten erkennbar; sie konnen zugleich mit der je eigenen Perspektive
und den je eigenen Interessen auf dem Weg zur Lehrer*innenprofession abgeglichen
werden.
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(2) Die Spirale gibt einen komplexer werdenden, sich mehr und mehr vernetzenden
Bildungsprozess raumlich wieder. Sie gleicht (bildlich) den Fortschritt auf der cur-
ricularen Angebotsseite (also die modular nach Schwierigkeit gestuften Ziele, In-
halte und Methoden im Studienverlauf) mit dem Fortschritt des individuellen Kom-
petenzerwerbs (hier der zunehmende Grad an Professionswissen und -konnen,
Problembewusstsein, das Verdichten einer Fiille von Anschauungen zu Lehrer*in-
nenhaltungen sowie das professionelle Agieren im Umgang mit intendierten und
nichtintendierten situativen Herausforderungen) stetig ab. Das Spiralcurriculum
erweist sich als besonders belastbar fiir die Vermittlung und Aneignung von Stu-
dienelementen, bei denen ein Arbeiten erforderlich ist, das Strukturen und Zusam-
menhénge herstellt (vgl. Gillen, 2013). Es bietet die Chance, fachwissenschaftlich-
systematische, also lehrgangsorientierte Elemente auf der Angebotsseite mit spezi-
fisch problemorientierten, die individuellen Interessen und Neigungen der Studie-
renden stirker beriicksichtigenden Zugéngen i.S. von ficheriibergreifenden und pro-
jektorientierten Themen zu ,,vershnen®. Anders gesagt: ,,Lehrgang® und ,,Projekt*3
erhalten im Bild der Spirale Zeit und Raum und sind so als zwei gleichberechtigte
Seiten der ,,Medaille Hochschullehre® wahrnehmbar und gestaltbar. Damit kdnnte
auch ein neuer rollenbezogener Anlauf identifiziert und das Humboldt’sche Diktum
fiir den Universitdtsunterricht produktiv gemacht werden, demzufolge sich das hie-
rarchische Lehrer*innen-Schiiler*innen-Verhéltnis im Medium der Wissenschaft zu
einer Gleichrangigkeit wandelt: ,,Das Verhéltnis zwischen Lehrer und Schiiler wird
daher durchaus ein anderes als vorher [im Schulunterricht; F.T.]. Der erstere ist nicht
fiir die letzteren. Beide sind fiir die Wissenschaft da. (Humboldt, 1964/1810, S. 31;
vgl. Benner, 1990, S. 208)

(3) In Transformation eines Gedankens von John Dewey (1859—-1952) meint ,,Spiral-
curriculum®, dass der ,,gegenwirtige Standpunkt des Kindes [hier des Studierenden,;
F.T.] und die Tatsachen und Wahrheiten der Facher” (Dewey, 1935/1902, S. 147)
den Unterricht bestimmen, indem das Ich-Welt-Verhiltnis jeweils situativ in Kor-
respondenz gebracht wird. Anders gesagt: Die Subjektposition der Studierenden
muss bei der Aneignung objektiver Lerngegenstinde in analytische und praktisch zu
gestaltende Korrespondenz gelangen. Lehrstoffe sollten deshalb, so Dewey, ,,im vo-
raus bewulit geordnet und aufeinander abgestimmt werden®, und es ist zugleich
»Aufgabe des Erziehers, innerhalb des Bereichs der vorhandenen Erfahrung das aus-
zuwihlen, was verspricht, neue Probleme darzubieten* (Dewey, 1963/1938, S. 83).
Dieser Zugang starkt den Konstruktionscharakter des Wissens, denn ,,nur selbst kon-
struiertes und in die eigenen kognitiven Deutungsstrukturen integriertes Wissen ist
richtig verstandenes und filir das Individuum bedeutsames Wissen™ (Rebel, 2008,
S. 94). Diese Perspektive hatte u.a. Friedrich A.W. Diesterweg (1790-1866) als be-
deutender seminaristischer Lehrerbildner bereits im 19. Jahrhundert im Blick, wenn
er bei der didaktischen Umsetzung der Prinzipien der ,,Natur- und KulturgemaBheit*
auf die doppelte Gerichtetheit — auf die Subjekt- und Objektgerichtetheit — der Me-
thode hinwies, also die Riicksicht auf die ,,Natur des auszubildenden Subjekts* und
die Riicksicht auf die ,,Natur des Gegenstandes®. Auf dieser Basis leitete er ein gan-
zes Regelwerk fiir die Lehre ab: ,,Regeln fiir den Unterricht in betreff des Schiilers,
des Subjekts* (wie z.B. ,,Beginne den Unterricht auf dem Standpunkte des Schiilers,
filhre ihn von da aus stetig, ohne Unterbrechung, liickenlos und griindlich fort!*
(Diesterweg, 1962/1850, S. 127)) und ,,Regeln fiir den Unterricht in betreff des Lehr-
stoffs, des Objekts* (wie z.B. ,,Verteile jeden Stoff in bestimmte Stufen und kleine

Hilbert Meyer zdhlt in seinem ,,Drei Ebenen-Modell* bei der Systematik der Unterrichtsmethoden in
makromethodischer Perspektive zu den methodischen Grofiformen (= Grundformen des Unterrichts): ge-
meinsamer Unterricht, Freiarbeit, Lehrgénge, Projektarbeit und Marktplatzlernen, die ,,je andere Grund-
funktionen des Lehrens und Lernens erfiillen* (Meyer, 2004, S. 14) und damit unterschiedliche Rollen-
verhéltnisse reprasentieren.
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(4)

®)

Ganze!* bzw. ,,Verteile und ordne den Stoff so, dafl (wo es nur moglich ist) auf der
folgenden Stufe in dem Neuen das Bisherige wieder vorkommt!* (Diesterweg,
1962/1850, S. 1591.))

Die neuere Konzeption des Spiralcurriculums geht auf Jerome S. Bruner (1915-
2016) im Kontext der amerikanischen Curriculumtheorie der frithen 1970er-Jahre
zuriick. Hier setzte Bruner mit dem Begriff ,,Curriculum-Spirale* (Bruner, 1973,
S. 61) die Hypothese: ,,Jedem Kind kann auf jeder Entwicklungsstufe jeder Lehrge-
genstand in einer intellektuell ehrlichen Form erfolgreich gelehrt werden.* (Bruner,
1973, S. 44) Wird dieser Gedanke auf die Professionsentwicklung von Lehramtsstu-
dierenden im Raum der Universitét iibertragen, entstehen neue Herausforderungen,
die im Spiralcurriculum ihr genaues Abbild finden: So wird z.B. im Bild der Spirale,
also im wiederholten Aufgreifen curricularer Inhalte in unterschiedlichen Anforde-
rungskontexten bzw. auf verschiedenen Reflexionsniveaus im Studienverlauf, zu-
gleich eine groBere Zahl von ,,Andockstellen ermdglicht, die der groBer werdenden
Heterogenitit Studierender (Breite der Studien(eingangs-)alter, Studienmotive, Le-
benserfahrung, berufliche bzw. Projekterfahrungen, Seiteneinstieg, gesellschaftliche
Partizipation usw.) Rechnung tragen. Hochschuldidaktisch wiren damit duflere und
innere Differenzierungskonzepte zu integrieren, die mafigeblich die Lehre tragen.
Festzuhalten ist: Das Spiralcurriculum folgt nicht allein einer innerfachlichen bzw.
facheriibergreifenden Logik, sondern sucht auch entwicklungs- und lernpsycholo-
gische Gesichtspunkte zu berilicksichtigen mit dem Ziel, die in den Bildungsse-
quenzen erlangten Kompetenzen immer wieder auf jeweils hoherem Niveau weiter-
entwickeln zu konnen (vgl. Gillen, 2013, S. 6f.). Es geht darum, dass die objektiven
Bildungsgehalte der Féacher in unterschiedlichen situativen Momenten des Studien-
verlaufs ihre ,,personalen Knoten* fiir das sich entwickelnde Selbst- und Weltver-
stindnis der Studierenden finden.

Fiir den Systemzusammenhang aller modularen Bausteine der lehrer*innenbilden-
den Studienordnungen (Fachwissenschaften — Fachdidaktiken — Bildungswissen-
schaften) und fiir die hochschulgemife didaktische Umsetzung der Relation von
Zielen, Inhalten und Methoden sind Leitlinien sehr wichtig. Ich transformiere sie in
Anlehnung an den Potsdamer Didaktiker Lothar Klingberg (1926—1999) hier vom
schulischen Unterricht auf Lehrer*innenbildungsbediirfnisse. Leitlinien stellen
,Ordnungsprinzipien“ auch fiir die Hochschullehre u.a. fiir die Auswahl, Begriin-
dung und Anordnung der curricularen Bausteine aller beteiligten lehrer*innenbil-
denden Disziplinen dar; sie sind zugleich ein iibergeordnetes und zentrierendes Priif-
kriterium von hochschuldidaktischen EinzelmaBBnahmen. Leitlinien ,,markieren die
innere Struktur* des im Bachelor- und Mastersystem modular verankerten Angebo-
tes und damit eine spezifisch fachliche und hochschulunterrichtliche, also padago-
gisch-didaktische Strukturlogik. ,,Leitlinien werden von der Ziel-Inhalt-Methode-
Relation bestimmt; andererseits bestimmen sie bis zu einem gewissen Grade die kon-
krete Auspriagung der Ziel-Inhalt-Methode-Relation* (Klingberg, 1984, S. 100).
Leitlinien bilden also die Ziel-Inhalt-Methode-Relation des Studiums im Hinblick
auf die Kompetenzenzziele von Lehrer*innen ab und bestimmen die Auspragung
dieser Relation bis zu einem gewissen Grade mit. Klingberg kommt bei dem Ver-
such, ,,das kategoriale Grundgefiige der Didaktik auf der Struktur- und der Proze3-
ebene zu analysieren®, u.a. zu dem Ergebnis:

,1. Die didaktische Ausgangskategorie (Grundkategorie) ist Lehren. 2. Die didaktische
Grundstruktur ist das Relationsgefiige von Lehren — Lernen / Inhalt — Methode / Ziel — Mit-
tel. 3. Die didaktischen Grundrelationen entfalten und entwickeln sich in einem Konnex ob-
jektiver und subjektiver Bedingungen. Diese sind insbesondere die Organisationsformen
und die personalen Faktoren des Unterrichts“ (Klingberg, 1995, S. 74).
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Daher werden im Rahmen dieser konzeptionellen Uberlegungen — wiederum in An-
lehnung an und Transformation der Uberlegungen Klingbergs — die Gesamtheit der
curricularen Ziele, Inhalte, Methoden sowie Organisationsformen aller beteiligten
lehrer*innenbildenden Disziplinen entlang dreier tragender Leitlinien im Modell ei-
nes Spiralcurriculums ordnend verankert:

— in die Leitlinie der ficherspezifischen Erkenntnisgewinnung,
— in die Leitlinie der ficheriibergreifenden Erkenntnisgewinnung sowie

— in die Leitlinie der individuellen Personlichkeits-/ Kompetenzentwicklung der
Lehramtsstudierenden.

Auf der universitdren Angebotsseite ist das Modell des Spiralcurriculums ein kol-
lektiv zu verabredender, weithin geordneter Rahmen aller beteiligten lehrer*innen-
bildenden Disziplinen und stellt in den Worten des Potsdamer Biologiedidaktikers
Helmut Prechtl das ,,Riickgrat der Lehrerbildung* (miindliche Mitteilung) dar. Die
Lehrer*innenbildung wird im Hinblick auf den fachspezifischen und den fiacheriiber-
greifenden ebenso wie auf den bildungswissenschaftlichen Erkenntnisgewinn in ei-
ner wissenschaftslogischen Struktur gemdfl den fachimmanenten Konzepten und
Prozesskategorien entfaltet. In der facheriibergreifenden Perspektive bildet sich ab,
dass zur Losung fachwissenschaftlicher und bildungswissenschaftlich-lehrer*innen-
bildender Fragen und zum Kompetenzaufbau die Erkenntnisse, Verfahren und me-
thodologisch-methodischen Zugriffe unterschiedlicher Facher herangezogen wer-
den. Und schlieBlich wird in der Auseinandersetzung mit den beiden Leitlinien der
Erkenntnisgewinnung eine individuelle Auseinandersetzungs- und Verarbeitungsdi-
mension erkennbar: Sie findet in der Leitlinie der individuellen Personlichkeits-
/Kompetenzentwicklung der Lehramtsstudierenden ihren authentischen Ausdruck.
In Abbildung 1 (vgl. S. 65) wird idealtypisch gezeigt, dass jede Leitlinie im Grunde
selbst einem spiralformigen Verlauf folgt und in aufsteigender, breiter werdender
Linie den Zuwachs an individueller Erkenntnis und Kompetenz zum Abbild bringt.
Von besonderem Interesse sind dabei die ,,Halte- bzw. Knotenpunkte®.

Das Spiralmodell geht implizit von curricularen Wirkzusammenhéngen aus, in de-
nen sich in unterschiedlichen Phasen der Lehrer*innenbildung die fachspezifische
und fécheriibergreifende Erkenntnisgewinnung und der individuelle Kompetenzauf-
bau graduell unterschiedlich auspridgen. Das macht das vorliegende Modell — in
Anlehnung an Wolfgang Klaftki (1927-2016) — zugleich anschlussfahig an die Ge-
nerierung sowie Lokalisierung von intendierten oder nichtintendierten Schliissel-
problemen (vgl. Klafki, 1985); sie sind hier die Halte- bzw. Vergewisserungspunkte
(bildlich: Knotenpunkte von zwei bzw. drei Leitlinien) i.S. eines iibergreifenden
Wissens- und Kompetenzzuwachses bzw. der Anbahnung und Auspragung persona-
ler Professionseinsichten und Uberzeugungen innerhalb des spiralcurricularen Stu-
dienverlaufs (vgl. Abb. 1). Das Modell erlaubt es, dass einerseits auf der curricularen
Angebotsseite ,,planméBige” Knotenpunkte gesetzt werden, und andererseits bietet
es den Studierenden die Chance, im zeitlich-rdumlichen Professionalisierungsver-
lauf ihres Studiums eigene Halte- bzw. Knotenpunkte zu identifizieren. Als solche
seien auswahlweise genannt: die individuelle Zuschreibung fiir ein erreichtes fach-
liches bzw. facheriibergreifendes Wissen und Konnen, fiir eine Problemidentifika-
tion, fiir das Filtern eines moralischen Urteils, fiir die Ausprdgung einer Lehrenden-
haltung in einer konkreten Anforderungssituation usw.; kurzum, der individuelle
Halte- bzw. Knotenpunkt markiert das Aufscheinen, die spezifische Auseinanderset-
zung und das Bewiltigen einer mit dem Studium identifizierten Entwicklungsauf-
gabe.
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(7) Im Spiralcurriculum werden parallel zu den curricular gesetzten Herausforderungen
des Studiums intendierte und nichtintendierte Lernanldsse in Zeit und Raum entfaltet
und mit der wissenschaftslogischen Modulstruktur in Korrespondenz gebracht; da-
mit entstehen spezifische Lernangebote. Die komplexe Konturierung der Erkennt-
niswege wird zugleich als individuelle Subjektfindung, als individuelles Herstellen
von Bedeutungen und damit als personaler Kompetenzaufbau der Studierenden —
insofern als doppelte Zielmaxime — definiert. Das spiralcurriculare Modell impliziert
aber auch, dass der je individuelle Studienverlauf und Studienerfolg (oder auch
Nichterfolg) nicht als sich linear organisierender Prozess blofSer Leitlinienverwirk-
lichung zu betrachten ist, sondern dass dieser — vgl. spiralformige Leitlinien — ebenso
wie das curriculare Angebot der Hochschule in den Modulen individuell verldngerte
Auseinandersetzungswege — bildlich z.B. Zickzackbewegungen — einschlieBen
kann; insgesamt aber wird damit das Fortschrittsparadigma nicht auller Kraft gesetzt.
Der individuelle Erkenntnis- und Erfahrungsgewinn unterliegt insgesamt individu-
ellen Verlangsamungen bzw. Beschleunigungen, Retardierungen, Riickschldgen,
Misserfolgen, Isolierungen, verdnderten Planungen, Ab-, Auf- bzw. Umbriichen so-
wie Um-Definitionen, die modellbildlich den nicht abschlieBbaren, auch konflikt-
haften, im Grunde offenen Klarungsprozess der Vermittlung und Aneignung auf
dem Weg ins Lehramt verdeutlichen.

3  Fazit und Ausblick

Das Spiralcurriculum als Modell der Gestaltung der Schulpraktischen Studien ist an
der Universitét Potsdam konzeptionell entfaltet.

Es gibt gute Argumente dafiir, die Potsdamer Lehrer*innenbildung — iiber die Schul-
praktischen Studien hinaus — in ihrer Gesamtheit mit strategischen Leitlinien des fach-
lichen, ficheriibergreifenden Erkenntnisgewinns und des individuellen Kompetenzauf-
baus professioneller Lehrkrifte unter der Idee des Spiralcurriculums fortzuentwickeln.
Wihrend einige Autor*innen (vgl. Blomeke et al., 2010; McDonnell, 1995; Stancel-
Piatak et al., 2013) zum einen zwischen intendiertem und implementiertem sowie er-
reichtem Curriculum unterscheiden und zum anderen Tynjdld zwischen formalen und
nonformalen Lerngelegenheiten differenziert (vgl. Tynjéléd, 2008), liegen mit dem Spi-
ralcurriculum konzeptionelle Uberlegungen fiir ein intendiertes Curriculum vor, welches
Schritt fiir Schritt implementiert und dann zur Priifung des erreichten Standes weiter
evaluativ beforscht werden sollte. Weiterhin bildet das Spiralcurriculum formale und
nonformale Lerngelegenheiten ab, die sich einerseits in den Ordnungen als institutiona-
lisierte Rahmenbedingungen identifizieren lassen, andererseits aber auch nonformale
Lernanlésse in Zeit und Raum im Blick behalten, die je eigenen Vorstellungen der Stu-
dierenden mit den Rahmenbedingungen unabléssig in produktiven Abgleich auf dem
Weg zur Lehrer*innenprofession zu bringen. Fiir die Realisierung dieser Doppelfunktion
sollte das Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLLB) der Ort seiner rah-
mensetzenden konzeptionell-inhaltlichen Fundierung und Schaltstelle seiner organisato-
risch-praktischen Wegsetzung sein.

Ein erstes Etappenziel wire es, wenn zundchst eine Fachwissenschaft, mit ihr eine
Fachdidaktik und die Bildungswissenschaften gemeinsam modellhaft ein Spiralcurricu-
lum entlang der skizzierten Leitlinien konzeptionell entwerfen und daraufthin die Uni-
versititslehre erproben und evaluieren wiirden. Das wiirde die Basis schaffen, das Spi-
ralcurriculum zukiinftig in allen lehrer*innenbildenden Féchern fortzuschreiben; dabei
wiirden generalisierende Aspekte ebenso in den Fokus riicken wie die Identifizierung
von spezifischen Fécherkulturen. Der gleiche Anspruch wére an die zweite Phase der
Lehrer*innenbildung und ebenso an die Bewiltigung des Berufsalltages, insbesondere
an die Lehrer*innenfortbildung zu formulieren, das Spiralcurriculum fiir den jeweils ver-
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antworteten Bereich zu entwickeln und hierauf dann von allen drei beteiligten Instituti-
onen zu koordinieren. Erst so wird es mdglich, die skizzierten Leitlinien als {ibergreifen-
den Professionsansatz stringent fortzuschreiben und mit Blick auf die jeweiligen Gestal-
tungsperspektiven lebenspraktisch zu implementieren. Kompetenzfragen sind nur als
organisch-komplexe Herausforderungen der gesamten Lehrer*innenbildung sowie der
Lehrer*innentétigkeit im Berufsalltag einschlieBlich der Fortbildung konzeptionell und
praktisch zu bewéltigen.

Literatur und Internetquellen

Benner, D. (1990). Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie. Eine problemgeschichtliche
Studie zum Begriindungszusammenhang neuzeitlicher Bildungsreform. Juventa.

Blomeke, S., Kaiser, G. & Lehmann, R. (Hrsg.). (2010). TEDS-M 2008 — Professionelle
Kompetenz und Lerngelegenheiten angehender Primarstufenlehrkrifte im interna-
tionalen Vergleich. Waxmann.

Bruner, J.S. (1973). Der Prozef3 der Erziehung. Padagogischer Verlag Schwann.
Dewey, J. (1935/1902). Das Kind und der Lehrplan. In J. Dewey & W.H. Kilpatrick
(Hrsg.), Der Projekt-Plan. Grundlegung und Praxis (S. 142—160). Bohlau.
Dewey, J. (1963/1938). Erfahrung und Erziehung. In W. Corell (Hrsg.), Reform des

Erziehungsdenkens (S. 27-99). Beltz.

Diesterweg, F.A.W. (1962/1850). Wegweiser zur Bildung flir deutsche Lehrer. In
F.A.W. Diesterweg, Wegweiser zur Bildung fiir deutsche Lehrer und andere didak-
tische Schriften. Hrsg. v. F. Hofmann (4. Aufl.) (S. 53-230). Volk und Wissen.

Gillen, J. (2013, Juni). Kompetenzorientierung als didaktische Leitkategorie in der be-
ruflichen Bildung — Ansatzpunkte fiir eine Systematik zur Verkniipfung curricularer
und methodischer Aspekte. Berufs- und Wirtschafispddagogik, (24), 1-14. http://
www.bwpat.de/ausgabe24/gillen_bwpat24.pdf

Helsper, W. (2021). Professionalitit und Professionalisierung in pddagogischen Hand-
lungsfeldern. Eine Einfiihrung. Budrich utb. https://doi.org/10.36198/9783838554
600

Humboldt, W. von (1964/1810). Uber die innere und duBere Organisation der héheren
wissenschaftlichen Anstalten in Berlin. In K. Piillen (Hrsg.), Bildung des Men-
schen in Schule und Universitdt (S. 30-40). Quelle & Meyer.

Klafki, W. (1985). Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemdfse Allge-
meinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. Beltz.

Klingberg, L. (1984). Einfiihrung in die Allgemeine Didaktik. Vorlesungen (6. Aufl.).
Volk und Wissen.

Klingberg, L. (1995). Lehren und Lernen. Inhalt und Methode. Zur Systematik und Prob-
lemgeschichte didaktischer Kategorien. Carl von Ossietzky Universitit.

KMK (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bun-
desrepublik Deutschland). (2004). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswis-
senschaften. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004. https://ww
w.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/2004/2004 12 1
6-Standards-Lehrerbildung.pdf

McDonnell, L.M. (1995). Opportunity to Learn as a Research Concept and a Policy In-
strument. Educational Evaluation and Policy Analyses, 17 (3), 305-322. https://
doi.org/10.3102/01623737017003305

Meyer, H. (2004). Was sind Unterrichtsmethoden? Pddagogik, 56 (1), 12—15.

Rebel, K. (2008). Lernkompetenz entwickeln — modular und selbstgesteuert. Bildungs-
haus Schulbuchverlage.

Rother, S., Loweke, S. & Tosch, F. (2018). Kompetenzerwerb in Schulpraktischen Stu-
dien im Potsdamer Modell der Lehrerbildung — Eine mehrperspektivische Be-
gleitforschung in quer- und ladngsschnittlicher Perspektive. In A. Borowski, A.

PFLB (2022), 4 (1), 62-71 https://doi.org/10.11576/pflb-5424


https://doi.org/10.11576/pflb-5424
http://www.bwpat.de/ausgabe24/gillen_bwpat24.pdf
http://www.bwpat.de/ausgabe24/gillen_bwpat24.pdf
https://doi.org/10.36198/9783838554600
https://doi.org/10.36198/9783838554600
https://ww/
https://ww/
https://ww/
https://doi.org/10.3102/01623737017003305
https://doi.org/10.3102/01623737017003305

Tosch 71

Ehlert & H. Prechtl (Hrsg.), PSI Potsdam. Ergebnisbericht zu den Aktivititen im
Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung (2015-2018) (S. 43-58). Universi-
tatsverlag Potsdam.

Rother, S., Tosch, F., Wendland, M. & Kludt, S. (2022, im Druck). Das Orientierungs-
praktikum in spiralcurricularer Perspektive — Erste Erkenntnisse der Begleitfor-
schung zu den Schulpraktischen Studien im Potsdamer Modell der Lehrerbildung.
In J. Jennek (Hrsg.), Professionalisierung in Praxisphasen. Ergebnisse der Lehrer-
bildungsforschung an der Universitdt Potsdam. Universititsverlag Potsdam.

Stancel-Piatak, A., Abelha Faria, J., Dammer, J., Jansing, B., KeBler, J.-U. & Schwip-
pert, K. (2013). Lerngelegenheiten und Veranstaltungsqualitit im Studienverlauf:
Lehramt Deutsch, Englisch und Mathematik. In S. Blomeke, A. Bremerich-Vos, G.
Kaiser, G. Nold, H. Haudeck, J.-U. KeBler & K. Schwippert (Hrsg.), Professionelle
Kompetenzen im Studienverlauf. Weitere Ergebnisse zur Deutsch-, Englisch- und
Mathematiklehrerausbildung aus TEDS-LT (S. 189-230). Waxmann.

Tosch, F. (2018). Lehrerbildung und Schulpraktische Studien im Spiegel eines Spiralcur-
riculums — Vernetzungsperspektiven im Potsdamer Modell. In A. Borowski, A.
Ehlert & H. Prechtl (Hrsg.), PSI-Potsdam. Ergebnisbericht zu den Aktivitdten im
Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (2015-2018) (S. 335-348). Univer-
sitdtsverlag Potsdam.

Tynjélé, P. (2008). Perspectives into Learning at the Workplace. Educational Research
Review, 3 (2), 130-154. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2007.12.001

Universitdt Potsdam. (2010). Ordnung fiir schulpraktische Studien im lehramtsbezoge-
nen Bachelor- und Masterstudium der Universitit Potsdam (BAMALA-SPS) vom
22. September 2010. Universitit Potsdam — Amtliche Bekanntmachungen, (23),
765-768. https://www.uni-potsdam.de/am-up/2010/ambek-2010-23-765-768.pdf

Universitdt Potsdam. (Hrsg.). (2019). Den Ausbau gestalten. Hochschulentwicklungs-
plan 2019-2023. Universitit Potsdam.

Universitdt Potsdam. (2020). Ordnung fiir schulpraktische Studien im lehramtsbezoge-
nen Bachelor- und Masterstudium der Universitit Potsdam (BAMALA-SPS) vom
22. Januar 2020. Universitdit Potsdam — Amtliche Bekanntmachungen, (15), 866—
867. http://www.uni-potsdam.de/am-up/2020/ambek-2020-15-866-867.pdf

ZfL (Zentrum fiir Lehrerbildung). (2013). Konzept zu Standards und Kompetenzen in
den schulpraktischen Studien (bildungswissenschaftliche und fachdidaktische
Praktika) im Rahmen der Neustrukturierung der BA- und MA-Phase des Lehr-
amtsstudiums an der Universitdt Potsdam. Universitit Potsdam. https://www.uni-
potsdam.de/fileadmin/projects/zelb/Dokumente/Publikationen/Kompetenzen_in_
Lehramts praktika.pdf

Beitragsinformationen

Zitationshinweis:
Tosch, F. (2022). Spiralcurriculum als Professionalisierungs- und Kohédrenzprojekt der Potsdamer Leh-
rer*innenbildung. PFLB — PraxisForschungLehrer*innenBildung, 4 (1), 62—71. https://doi.org/10.11576/
pflb-5424
Online verfiigbar: 08.05.2022
ISSN: 2629-5628
© Die Autor*innen 2022. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-
® @ Lizenz Namensnennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Inter-
national (CC BY-SA 4.0).

URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

PFLB (2022), 4 (1), 62-71 https://doi.org/10.11576/pflb-5424


https://doi.org/10.11576/pflb-5424
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2007.12.001
https://www.uni-potsdam.de/am-up/2010/ambek-2010-23-765-768.pdf
http://www.uni-potsdam.de/am-up/2020/ambek-2020-15-866-867.pdf
https://www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/zelb/Dokumente/Publikationen/Kompetenzen_in_Lehramts%20praktika.pdf
https://www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/zelb/Dokumente/Publikationen/Kompetenzen_in_Lehramts%20praktika.pdf
https://www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/zelb/Dokumente/Publikationen/Kompetenzen_in_Lehramts%20praktika.pdf
https://doi.org/10.11576/pflb-5424
https://doi.org/10.11576/pflb-5424
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

	1 Genese und Erkenntnisinteresse
	2 Merkmale des Spiralcurriculums – Rahmenbedingungen – Entwicklungsperspektiven
	– in die Leitlinie der fächerspezifischen Erkenntnisgewinnung,
	– in die Leitlinie der fächerübergreifenden Erkenntnisgewinnung sowie
	– in die Leitlinie der individuellen Persönlichkeits-/ Kompetenzentwicklung der  Lehramtsstudierenden.

	3 Fazit und Ausblick
	Literatur und Internetquellen
	Beitragsinformationen

