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Zusammenfassung

Gesellschaftliche Verdnderungen erfordern addquate Weiterentwicklungen der Bil-
dung. Neu aufgekommene Bildungskonzepte wie deeper learning und transformati-
ves Lernen kénnen als Entwicklungsorientierte Bildung betrachtet werden. Diese bil-
det den theoretischen Rahmen fiir einen Modellstudiengang, der kontinuierlich pra-
xisverzahnt ist, qualifizierte Supervision integriert und Inhaltsdarbietung minimiert,
zugunsten der Forderung von Personlichkeitsentwicklung und Selbststeuerung der
Lernenden. Der vorliegende Beitrag beschreibt den Modellstudiengang, erste Erfah-
rungen aus einem Feldversuch mit einer kleinen Kohorte angehender Lehrpersonen,
Herausforderungen und Potenziale.
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A development-oriented study program as a blueprint for
sustainable education

Abstract

Social change processes call for corresponding developments in education. Emerg-
ing educational concepts such as deeper learning and transformative learning can be
viewed through the lens of development-oriented education. This provides the theo-
retical framework for a model study program that is continuously intertwined with
practice, incorporates qualified supervision and coaching, and minimizes content
presentation, in favor of fostering learners’ personal development and self-manage-
ment. This article presents the program and reports on initial experiences from a field
test with a small cohort of prospective teachers, shedding light on both challenges
and potential.
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1 Hintergrund

Wir befinden uns in einer Phase rasanten Wandels: Schnelle technologische Ent-
wicklungen, tiefgreifende gesellschaftliche Umwélzungen (z. B. durch verstéirkte
Migration, Pluralitdt, Globalisierung) und akute gesellschaftliche Herausforderun-
gen (militdrische Auseinandersetzungen, Riickschlidge in der Demokratieentwick-
lung, Ressourcenendlichkeit) fordern neue, flexible und adaptive Losungen. Dies
stellt auch neue Aufgaben fiir eine entsprechende Gestaltung von Bildung (Arn et
al., in press).

Dabei stellen sich insbesondere zwei Fragen, nimlich was Bildung im Rahmen die-
ser Aufgabe inhaltlich beitragen kann, und wie sie dies umsetzen will. In diesem
Beitrag beschreiben wir ein mogliches Was durch Bezugnahme auf das Konzept der
Entwicklungsorientierung (Burk & Stalder, 2022; Burk & Stalder, 2023; Arn & Stal-
der, 2025). Fiir das Wie stellen wir einen Modellstudiengang (Arn et al., 2023, 2024;
Donzé, 2023) vor, den wir mit einer kleinen Kohorte in realen Bedingungen im Sinne
eines Proof of Concepts erprobt haben. Zum Schluss nennen wir einige Herausfor-
derungen fiir das vorherrschende pédagogische Mindset, Finsatzbereiche, die uns
besonders geeignet erscheinen, und einige Fragen, die sich bei einer Skalierung des
Modells stellen konnten.
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2 Vom Was zum Wie - Bildungsinhalte und
Unterrichtsformen

Bildungsinhalte, die in den nidchsten Jahren oder Jahrzehnten fiir Leben und Arbeiten
voraussichtlich bedeutsam sein werden, wurden beispielswese als 2 Ist-century Skills
(Binkley et al., 2012), Future Skills (Ehlers, 2020a) oder 4K-Kompetenzen (Kriti-
sches Denken, Kreativitit, Kommunikation und Kollaboration, vgl. Battelle for
Kids, 2019) bezeichnet. Eine Analyse von Anforderungsprofilen in iiber 48 Millio-
nen deutschen Online-Stelleninseraten von 2018 bis 2021 (Noack et. al., 2022) zeigt
in eine dhnliche Richtung und nennt interessanterweise als haufigste Anforderungen
Einsatzbereitschaft, Teamfahigkeit und Selbstindigkeit. Letztere und Vertrauens-
wirdigkeit sind insbesondere durch vermehrtes Arbeiten im Homeoffice zunehmend
gefragt. Dabei passen diese Merkmale wohl mehr in die Kategorie der Tugenden als
in die der Kompetenzen (vgl. Reichenbach, 2017). Nun gibt es erstaunlich wenig
Diskussion und Forschung dazu, was denn Merkmale wie Einsatzbereitschaft, kriti-
sches Denken und Kreativitdt ihrem Wesen nach sind. Es hiufen sich allerdings die
Argumente dafiir, dass sie nicht génzlich in die Kategorie der Kompetenzen passen,
sondern eher Personlichkeitseigenschaften oder Charakterziige beschreiben oder
einschlieBen (cf. Kirschner & Stoyanov, 2020; Wisniewski & Daumiller, 2025). Das
Problem ist dabei nicht rein semantisch. Natiirlich kénnte man den Kompetenzbe-
griff so erweitern, dass Personlichkeitseigenschaften darin Platz hitten (cf. Tiefel &
Kondratjuk, 2021). Dabei wiirde man aber Gefahr laufen, Dinge zu vermischen, die
nicht geniigend gleich sind, was zu didaktisch-pddagogischen Kurzschliissen fiihren
konnte. Man konnte dann beispielsweise versuchen, Kreativitdit zu lehren, also ob
diese eine Kompetenz wire, nicht anders als die Fahigkeit, eine Kostenanalyse vor-
zunehmen.

Personlichkeitsentwicklungsprozesse bendtigen jedoch eine andere Art von Didak-
tisierung (cf. Arn et al., in press), denn sie kdnnen weniger leicht als Kompetenzauf-
bau von aulen erwirkt werden. Sie konnen aber durchaus gefoérdert werden, etwa
durch eine explizit auf selbstbestimmtes und kollaboratives Lernen ausgerichtete
Gestaltung von Bildung (vgl. Billington, 1988), oder durch bestimmte Formen von

332



ZFHE Jg. 20 / Nr. 3 (September 2025) S. 329-345

Reflexion (Torbert & Fisher, 1992). Damit kommen wir zur Wie-Frage. Antworten
darauf finden sich in didaktischen Ansitzen wie etwa Deeper Learning (Sliwka &
Klopsch, 2022), New Learning (Schmitz & Graf, 2020), Agile Didaktik (Arn, 2024),
Dialogisches Lernen (Kaufmann, 2022), Transformatives Lernen (Nohl, 2016) oder
Lernendenzentrierung (Rogers, 1969/1988; Rogers et al. 2013). Alle diese didakti-
schen Ansétze bzw. Bildungsverstdndnisse befordern in besonderem Mal3 Person-
lichkeitsentwicklung, bewusst oder implizit. Als theoretischen Bezugsrahmen fiir
den im Folgenden vorgestellten Modellstudiengang gehen wir daher vom Ansatz ei-
ner Entwicklungsorientierten Bildung (Burk & Stalder, 2022; Burk & Stalder, 2023;
Arn & Stalder, 2025) aus, der die genannten Ansétze inkludieren und miteinander
verbinden kann, indem Bildung als Beforderung von Entwicklung auf den drei Ebe-
nen ,,Wissen®, ,,Kompetenz* und ,,Personlichkeit* operationalisiert wird (Arn et al.,
in press).

Die Wie-Frage ist fiir Entwicklungsorientierte Bildung entscheidend, denn Eigen-
schaften wie Eigenstandigkeit (im Denken), Kreativitit, oder Offenheit (als Bedin-
gung fiir gelingende Kommunikation) werden weniger gefordert, indem man sie di-
rekt thematisiert, sondern mehr durch die Art und Weise wie man unterrichtet (vgl.
Arn, 2025). Dabei sind diejenigen Formen von Bildung besonders erfolgsverspre-
chend, welche die folgenden drei Merkmale aufweisen: (1) sie bieten Anregung —
bis hin zu Konfrontationen mit den bisherigen eigenen oder eben neuen, moglichen
Denkmustern, Werten und Perspektiven; (2) sie bieten eine Begleitung fiir genau
diese personnahen inneren Prozesse an, indem Lehrende im engen Kontakt mit den
Lernenden, Entwicklungsschritte — aber auch Widerstinde und Schwierigkeiten —
fortlaufend wahrnehmen und darauf agi/ reagieren, im Sinne von didaktischen ,,mo-
ment to moment decisions® (Hattie 2023, S. 59); (3) sie schaffen Rdume — vor allem
soziale — in denen sich diese tiefgreifenden Prozesse entfalten und gefordert werden
konnen, in denen aber auch Selbststeuerung stattfinden und gefordert werden kann.

Eine entsprechende individuelle Gestaltung von Lehrveranstaltungen wird durch
entsprechende hochschuldidaktische Weiterbildungen aktuell durchaus unterstiitzt.
Wie ganze Studienginge entwicklungsorientiert angelegt werden kénnen, wurde im
Rahmen des hier vorgestellten Modellstudiengangs im Sinne eines ,,Proof of
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Concept“ mit einer kleinen Kohorte angehender Lehrpersonen erprobt. Obwohl das
Modell prinzipiell fiir andere Studiengénge nutzbar ist, wurde ein Studiengang ge-
wihlt, der zur Lehrperson ausbildet, da diese ein hohes Interesse an didaktisch
(neuen) Ansétzen haben und da sich hier Auswirkungen auf zwei Ebenen zeigen
koénnen: einerseits bei der Entwicklung der Studierenden zur Lehrperson, und ande-
rerseits bei der Anwendung entsprechender Ansétze in ihrer eigenen Lehrtétigkeit.

Dabei wurde nicht nur die inhaltliche Zukunftsfahigkeit, sondern auch die hoch-
schul6konomische Tauglichkeit mitgedacht. Denn betriebswirtschaftliches Denken
wird verschérft ins Bildungssystem getragen — manchmal zudem verfalschend ver-
einfacht. Namentlich der Begriff der Kunden, der fiir eine 6konomische Sicht essen-
ziell ist, ist hier irrefithrend: Diejenigen, welche die Leistung beziehen sind nicht
diejenigen, welche sie bezahlen, von der Weiterbildung einmal abgesehen. Aufler-
dem ist Lernen selbst eine Leistung, die man nicht beziehen kann, sondern immer
selbst erbringen muss. Insofern sind (Hoch- bzw. Fach-)Schulen eher einem Fitness-
studio vergleichbar: Kaufen kann man sich nur die Umgebung, wirken muss man
selbst, wenn man Wirkung will.

Zudem ist in einer digitalisierten, offenen Wissensgesellschaft der Verkauf von Wis-
sen kein nachhaltiges Businessmodell mehr. Abschliisse verlieren auch 6konomisch
an Wert, wenn diese den Erwerb von Wissen belegen, das sich auch leicht nachschla-
gen lieBe. Vorausschauende Bildungsinstitutionen konnten also vermehrt auf die
Forderung von zukunftsfahigen Féhigkeiten — oder eben Eigenschaften — setzen. Der
hier vorgestellte Modellstudiengang versucht dies in der Gestaltung der Modulab-
schliisse zu beriicksichtigen, was diese auch resistenter macht gegeniiber Verzerrun-
gen durch sogenannte ,,Kiinstliche Intelligenz®.
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3 Was und Wie konkret — ein
Studiengangsmodell

Volksschul-Lehrer:in wird man in der Schweiz typischerweise liber einen Bachelor-
studiengang ausgehend von einer gymnasialen Hochschulreife. Auch der hier vor-
gestellte Studiengang der Hochschule fiir agile Bildung (HfaB) ist als Bachelorstu-
diengang konzipiert und orientiert dessen Gestaltung an den geltenden Vorgaben,
ohne allerdings die Akkreditierungs- und Anerkennungsprozesse formal durchlaufen
zu haben. Der Modellstudiengang basiert auf 4 Kernelementen: Praxisverzahnung,
Campustage, Personal Coach und kollaborative Module.

3.1 Praxisverzahnung: berufsbegleitendes Studium mit
studienbegleitender Anstellung

Die enge Praxisverzahnung zeigt sich darin, dass die Studierenden der HfaB von
Anfang bis Ende des Studiums in einer Teilzeitanstellung von 40 bis 60 % im Schul-
betrieb aktiv sind: anfangs definiert als Praktikum, weitergefiihrt typischerweise bei
demselben Arbeitgeber in Form einer (Klassen- bzw. Schul-) Assistenz, spéter im
Status einer ,,Lehrperson ohne Abschluss®. Diese kontinuierlich zunehmende Ein-
bindung und Verantwortung mindert die typische Uberforderung bei Berufseinstieg
und wirkt einem friihzeitigen Berufsausstieg entgegen. Die Schulleitungen bestim-
men jeweils eine Lehrperson als schulhausinterne Ansprechperson, die den Lernpro-
zess unterstiitzt und als institutionelle Briicke zwischen Schulhaus und HfaB fun-
giert. Damit wird ein sozialer Unterstiitzungsraum (sieche Merkmal 3 oben; vgl. Bil-
lington, 1988) geschaffen und zugleich ein intensiver Anregungsraum (siche Merk-
mal 1).

Die Erfahrung aus der Pilotdurchfiihrung hat gezeigt, dass die Studierenden ab dem
fiinften Semester bereits vollstindig ins Lehrpersonenteam aufgenommen waren,
und sogar als Ansprechpersonen fiir Unterrichtsprobleme aufgesucht wurden. Die
Studierenden regten eine offene Atmosphére mit einer lernenden Haltung im Team
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an und wurden zum Kristallisationspunkt informeller kollegialer Unterrichtsrefle-
xion,.

Ob durch das parallele Engagement in der Praxis Theorielernen substanziell konkur-
renziert wird, ist eine komplexe Frage, die zu evaluieren interessant wére. Die inten-
sivere Auseinandersetzung mit der Praxis konnte zu einer stérkeren Integration von
Theoriewissen fiihren, sodass mittel- oder ldngerfristig auch mehr praxisrelevantes
Wissen erhalten bleibt.

3.2 Prasenz: Campustage

Das Modell sieht einen Block von drei Prasenztagen pro Monat vor. Dieser beginnt
typischerweise mit einer Frage in der Art von: ,,Wie geht es Euch? oder ,,Was be-
schiftigt Euch?“ und miindet in eine Sammlung von Themen. Oft bringen die Stu-
dierenden Problemstellungen aus ihrer Praxis ein. Beispiele fiir solche Themen sind:
Wie kann ich mich wirksam auf Unterricht vorbereiten? Wie gehe ich vor, wenn ich
bei einer bestimmte Schiilerin einen besonderen Forderungsbedarf wahrnehme? Wie
gehe ich mit unterschiedlichen Lerngeschwindigkeiten um? Was kann ich tun, wenn
meine eigenen Vorstellungen von gutem Unterricht anders sind als diejenigen ande-
rer Lehrpersonen an meiner Schule oder der Schulleitung?

Nach der Sammlung von Themen wird gemeinsam geplant, in welcher Reihenfolge
diese bearbeitet werden sollen. Manche Themen koénnen fiir den Moment gekléart
werden, aus anderen folgt eine Recherche-, Konzipierungs- oder Praxisaktivitit fiir
die Studierenden und die Thematik wird an den nichsten Campustagen wieder auf-
genommen. So erleben die Studierenden selbst in ihrem Studium eine Methode fiir
entwicklungsorientiert-agil-lernendenzentrierten Unterricht und lernen am Modell.

[lustrativ fiir die Verzahnung von Theorie und Handeln ist etwa die letztgenannte
Fragestellung oben, die folgendermallen prézisiert werden kann: Mit welchen Theo-
riebeziligen kann ich meine eigene Vorstellung von gutem Unterricht fachlich stabil
begriinden — und wie kann ich mich wertschétzend, lern- und ergebnisoffen auf die
padagogischen Vorstellungen meiner Kolleg:innen einlassen?
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Diese Frage hat einen fachlichen Anteil — Theoriebeziige — und einen Personlich-
keitsentwicklungsanteil, denn Offenheit, hier gegeniiber Kolleg:innen, ist ein Per-
sonlichkeitszug, der durch personliche Reifung entfaltet werden kann (Gliick, 2016).
In dieser Art konnen in der Praxis aufgetauchte Fragestellungen an den Campustagen
analysiert und theoretisch angereichert werden. Die fachlichen Ergebnisse und inne-
ren Prozesse, die damit bei den Studierenden entstehen, bilden die neue Basis fiir die
Weiterarbeit in der Praxis. So haben die Campustage auch den Aspekt einer Super-
vision, laden zur Perspektiveniibernahmen und Selbstreflexionen ein, und férdern
damit und durch unterstiitzte, erfolgreiche Beschiftigung mit Aufgaben (vgl. Trapp
et al., 2019; Ziegler et al. 2018) Offenheit.

Diese Campustage als sozialer Unterstlitzungsraum (Merkmal 3, s. 0.) werden von
den Studierenden stark mitgestaltet und sie {ibernehmen zunehmend selbst auch eine
Unterstiitzungsrolle fiir andere.

3.3 Entwicklungsbegleitung: Personal Coach

Die Rolle des/der Personal Coach ist von besonderer Bedeutung fiir die Entwick-
lungsorientierung. Allen Studierenden steht jeweils eine Person in dieser Funktion
zur Seite. Eine vertiefte, anerkannte Beratungsausbildung und mindestens fiinf Jahre
Berufserfahrung als Berater:in qualifiziert fiir diese Funktion. Denn in dieser Bera-
tungsbeziehung koénnen Themen aus der Praxis im Schulhaus ebenso besprochen
werden wie personliche Fragestellungen und solche zur Selbstorganisation im Stu-
dium.

Sowohl die Praxis als auch die Selbstorganisation des Studiums bringt die Studie-
renden hin und wieder in Situationen, die sie mit ihren bestehenden Handlungsmus-
tern nicht erfolgreich bewiltigen konnen — eine mégliche Definition von Uberforde-
rung. Genau das bietet allerdings auch Gelegenheiten, erweiterte oder neue Bewiél-
tigungs- und Handlungsmuster aufzubauen. Die Personal Coaches sind qualifiziert,
diesen Entwicklungsprozess zu begleiten (Merkmal 2). So hilft das Studium auch,
generell den Umgang mit Uberforderung zu trainieren — eine Fihigkeit, die in der
heutigen Zeit allgemein und im Lehrberuf speziell von wachsender Bedeutung ist.
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3.4 Inhaltsstruktur: kollaborative Module

Der Studiengang gliedert sich in 21 Module, die mehrheitlich nach den Facherberei-
chen des Lehrplans geordnet sind und jeweils 5 bis 20 ECTS umfassen. Jedes Modul
wird von einem Tandem geleitet, typischerweise bestehend aus einer in der Theorie
und einer in der Praxis beheimateten Person; im Modul Mathematik z. B. aus einem
Mathematiker und einer mathematikdidaktisch spezialisierten Lehrperson.

Am Modulstarttag hat die Modulleitung einen Tag Zeit, mit den Studierenden die
Modulziele zu kliren. Diese tatséchlich zu verstehen, gelingt am besten, wenn man
punktuell direkt ins Thema eintaucht. Diese Ziele sind in begrenztem Mafle verhan-
delbar, denn die Studierenden haben ja zunehmend eigene Praxiserfahrung und koén-
nen und sollen auch mitdenken, welche Inhalte eines solchen Moduls wichtig und
sinnvoll sind, um eine gute Lehrperson zu werden. Dieser sanfte Aushandlungspro-
zess bewirkt, dass sich die Studierenden diese Ziele inhaltlich zu eigen machen und
sie nicht als fremden Auftrag wahrnehmen. Sie werden am Ende des Modulstarttags
verbindlich verschriftet und bilden zusammen mit den Herausforderungen der Praxis
die vorgegebene, grole Gesamtaufgabe, der sich die Studierenden in diesem Studi-
engang stellen.

Daraufhin entwickeln die Studierenden selbst Strategien zur Zielerreichung, wobei
sie verschiedenste Ressourcen nutzen: gezielte Hospitationen bei anderen Lehrper-
sonen im Schulhaus, institutionelle Weiterbildungsangebote, Literatur und Materia-
len im Internet, oder auch Lernressourcen, die ihnen die Modulleitenden vorschla-
gen. Sie suchen Input und Riickmeldungen von Modulleitenden oder kollaborieren
unter den Studierenden. So entsteht ein zunehmend selbstgesteuerter Lernprozess,
der auch iiber das Studium hinaus weitergehen kann.

Zu keinem der 21 Module gibt es eine vorgefertigte Priifung. Sobald Studierende
den Eindruck haben, die Ziele erreicht zu haben, iiberlegen sie, wie sie dies der Mo-
dulleitung zeigen kénnen. Sie konnen z. B. Modulleitende in ihren Unterricht einla-
den, oder Audio-/Videofiles erstellen. Teilweise haben Studierende auch ihre ganz
eigene Form von Portfolio (ohne es so zu nennen) entwickelt, indem sie unterschied-
liche Medien auf einer selbstgewdhlten digitalen Plattform ordneten. Der
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entscheidende Unterschied besteht darin, dass die Studierenden nicht ein Portfolio
machen, weil sie das sollen, sondern eine eigene Priifungsform gestalten und dabei
reflektieren. Thre Ergebnisse werden z. B. in einem Kolloquium abschliefend be-
sprochen, wobei letztlich die Modulleitenden entscheiden, ob sie sehen konnen, dass
alle Ziele erreicht sind, oder ob sie noch weitere Einblicke brauchen. Als Nebenef-
fekt reflektieren die Studierenden auf eine natiirliche und involvierte Weise, welche
Leistungsnachweise wofiir geeignet sind — inklusive ihrer Vor- und Nachteile.

Als Messlatte fiir die Zielerreichung wurde folgende Frage etabliert: Wenn die be-
treffende Studentin sich auf eine Stelle als Lehrperson bewerben und die Modullei-
tenden als Referenz angegeben wiirde, konnten diese dann auf solider Basis iiber-
zeugt erkléren, dass und warum mit einem guten bis sehr guten Unterricht zu rechnen
ist? Diese Priifungsform — welche man treffender als Féhigkeits- und Entwicklungs-
nachweis bezeichnen konnte — ist zugleich strikt und valide: strikt, da alle Ziele ge-
priift werden; valide im Rahmen einer Berufsausbildung, weil an die Berufstétigkeit
gebunden.

Die konsequente und strikt gerahmte Einforderung von Selbststeuerung ist eine
starke Konfrontation (Merkmal 1) mit den eigenen Moglichkeiten des Umgangs mit
sich selbst. Nach Schulz von Thun (2013, S. 46: ,,A+K=E*) wird ,,Entwicklung*
befordert durch inhaltliche ,,Konfrontation® in Kombination mit ausgepragter per-
sonlicher ,,Akzeptanz (zwischenmenschliche Verbundenheit). Ein zuverldssiger
Raum der Akzeptanz entsteht in diesem Studiengang durch die sorgfiltige Beglei-
tung (Campustage, Personal Coach).

In der Erprobung dieses Studiengangs berichteten die Studierenden hohe Anforde-
rungen an ihre Selbststeuerung und das Umdenken in eine eigenverantwortliche Hal-
tung, einen groBen Personlichkeitsentwicklungsgewinn und intensive inhaltliche
Lernprozesse (Arn et al., 2023). Alle waren und blieben stabil im Schuldienst inte-
griert. Auch Modul- und Studiengangsleitende lernten von den Lernenden, machten
dieses Mitlernen transparent und steigerten damit die Lernintensitit und -tiefe fiir
alle Beteiligten.
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4 Herausforderungen fur das padagogische
Mindset

Diese Art Studiengang fordert bestehende innere Bilder von Bildung an zwei Stellen
besonders heraus: in Hinsicht auf Theorie-Praxis-Verhiltnis und auf das Verhéltnis
von Unterrichtsplanung zu Prozessoffenheit.

Nach dem Prinzip ,,Theorie vor Praxis* beginnen viele Ausbildungsformate an pa-
dagogischen Hochschulen — selbst fiir Quereinsteigende — typischerweise mit einem
Theoriejahr. Forschung und Theorien iiber das Verhiltnis von Theorie und Praxis
legen allerdings etwas anderes nahe: Theorielern- und Theoriepriifungssituationen
sind relativ weit entfernt von beruflichen Handlungssituationen (cf. Zaragoza et al.,
2021). Wirkungen von ersteren auf letztere wiren daher sogenannter weiter Trans-
fer, welcher sich allerdings selten einstellt (Schmid, 2006). Was hingegen hilft, ist
Reflexion, die zugleich das eigene Handeln und entsprechende Theorie bedenkt,
denn ,,die Wirklichkeit des Handelns (die Praxis) ist immer komplexer, als es die
Moglichkeiten der Handlung (die Theorie) sind* (Herzog, 1995, S. 256).

Im vorgestellten Studiengangsmodell liberwiegen im parallelen Praxiseinsatz an-
fangs Beobachtungsauftrige, gekoppelt mit einem ersten, gleichnamigen Modul.
Genau hinzuschauen und wertvolle Information iiber soziale und Lernprozesse im
Klassenzimmer zu sammeln, bildet ein elementares, komplementires Gegengewicht
zur Selbstreflexion. Bald iibernehmen die Studierenden kleinere Aufgaben, gut be-
gleitet von der Klassenlehrperson. Es hat sich gezeigt, dass die Studierenden nach
zwei Jahren Ausbildung erfolgreich Klassenfiihrung iibernahmen und einen eigen-
standigen, entwicklungsorientierten und lernendenzentrierten Unterrichtsstil entwi-
ckelten.

Die zweite Herausforderung fiir das aktuelle pddagogische Mindset, die dieser Stu-
diengang bietet, ist sein weitestgehender Verzicht auf ablaufgeplante Lehre bzw. In-
haltsdarbietung. Schon vor iiber 50 Jahren stellte Zahorik (1970) die Wirksamkeit
detaillierter Unterrichtsplanung infrage. Er zeigte in einer experimentellen Studie,
dass selbst einfache Lektionsplanung die Sensitivitit der Lehrperson gegeniiber den
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Lernenden schmalert, und diese Wortmeldungen weniger aufnimmt und ausfiihrt als
in spontanem, ungeplantem Unterricht. Als Erkldrung fiihrte Zahorik an, dass die
Planung das Denken der Lehrperson starr macht, wodurch Abweichungen als den
geradlinigen Unterricht stérend empfunden werden. Dabei konnten gerade diese un-
planmiaBigen Exkurse lernforderlich sein, und scheinbare Umwege sich als Abkiir-
zungen erweisen. Kontinuierlicher, echter Kontakt der Lehrperson zu den Lernenden
und Bereitschaft, auf ihre Bediirfnisse im Moment einzutreten, scheint jedenfalls
deutlich lernforderlich zu sein (z. B. Kunze-Pletat, 2019; Reichmuth, 2017; Venini,
2023).

5 Potenziale und Limitationen

Manche Studierende sind gut aufgehoben in traditionellen Formen. Andere wiirden
eine Ausbildung zur Lehrperson beginnen, wenn sie es in der hier vorgestellten Form
tun konnten. Dieses Modell konnte also hinsichtlich des Fachpersonenmangels eine
zusitzliche Zielgruppe ansprechen und den Verbleib im Beruf wahrscheinlicher ma-
chen.

Die Studierenden haben von Anfang an ein Einkommen, welches sich sukzessive
demjenigen einer teilzeitangestellten Fachperson angleicht. Damit wird eine solche
Ausbildung auch fiir Menschen, die auf ein Einkommen angewiesen sind, zu einer
echten Option. Betriebswirtschaftlich interessant wird das Modell dank schlanker
Anforderungen an physische und digitale Infrastruktur sowie reduzierter Darbietung
von Inhalt. Die Stundenplangestaltung entfillt fast ganz, und auch die Priifungsord-
nung fillt kurz aus.

Die Glaubwiirdigkeit der Abschliisse fiir Arbeitgebende ist sichergestellt, zum einen
durch die an den praktischen Handlungsfeldern orientierten Zieldefinitionen und
zum anderen durch das groBBe Gewicht auf einem validen Beleg fiir deren Erreichung.
Quereinsteigenden konnen sich nach der Zielkldrung (Modulstarttag) direkt an den
Nachweis ihres bereits vorhandenen Lernstandes und informell erworbener Kompe-
tenzen machen.
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Einige Elemente dieser Blaupause finden sich auch in bestehenden agilen oder ler-
nendenzentrierten Ansitzen. Die Pointe liegt jedoch im Zusammenspiel aller vier
oben genannten Kernelemente. Damit geht das Lernen wirklich in die Hiande der
Studierenden iiber, und das innere Bild von Bildung wandelt sich.

Aufgrund der gemachten Erfahrungen wire eine Ausweitung auf einen Studiengang
oder ein Weiterbildungsformat mit ca. 20 Teilnehmenden vielversprechend. Damit
konnte der finanzielle Bedarf und die Qualitdt der Ausbildung eingehender evaluiert
werden. Letztere wird auch bei einer Skalierung durch die Beibehaltung der person-
lichen Betreuung durch je einen Coach und eine Unterteilung der Studierenden in
kleinere Arbeitsgruppen gewéhrleistet. Dabei wiren allenfalls verschiedene Anpas-
sungen des Modells zu erproben, etwa eine weitere Starkung der Rekursstabilitdt der
Leistungsnachweise. Priifungsprozesse, die in kreativen Fachern wie z. B. Musik
schon lénger erfolgreich Anwendung finden (z. B. Einsatz von Jurys), konnten als
Inspiration dafiir dienen. Geschickte Adaptationen fiir Anwendungen in anderen Stu-
diengéingen, von sozialen bis zu naturwissenschaftlichen Fiachern, oder auch in der
Weiterbildung, sind in einem nachsten Schritt gefragt — das Modell steht zur Verfii-

gung.
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