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EINFUHRUNG IN DEN BAND

Jorg Kilian, Thilo Kleickmann, Michaela M. Kéller und Ilka Parchmann

Einfihrung in den Band

Welche Strukturen sind fiir die Steuerung, Vernetzung
und Sichtbarkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung innerhalb einer Hochschule dienlich? Wie kann
die Profilbildung der Lehramtsstudiengénge durch
Vernetzung von Lehrenden und Veranstaltungen in
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungs-
wissenschaften gestarkt werden? Wie kénnen junge
Menschen motiviert werden, ein Lehramtsstudium
aufzunehmen und welche Méglichkeiten einer indi-
viduellen Profilbildung haben Lehramtsstudierende
wihrend des Studiums?

Diese Fragen beriihren zentrale Aspekte der Profilbil-
dung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die auch
im Rahmen des vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung geférderten Bund-Lander-Programms
»Qualitédtsoffensive Lehrerbildung” ein Schwerpunkt-
thema darstellt. Am 16. und 17. Mai 2019 fand zu
diesem Thema der Programmworkshop ,,Profilbildung
Lehramt - Konturen fur Studium, Facher, Universitat“
an der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel statt.

Profilbildung bzw. Profilierung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung wurden hier in einem weiten Sinne ver-
standen und nicht auf die Idee einer Diversifizierung
der Ansitze und Ausrichtungen zwischen Hochschulen
beschriankt. Vielmehr ging es grundséitzlich um die
Starkung und Sichtbarkeit der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung innerhalb und auferhalb der Hochschulen
sowie um die Beantwortung von Fragen der Attrakti-
vitat des Berufs von Lehrkriften. Drei Ebenen standen
dabei im Mittelpunkt: erstens die individuelle Profil-
bildung, insbesondere mit Blick auf die Attrahierung
(d. h. viele und geeignete Personen sollen sich vom
Studium bzw. Beruf angezogen fiihlen) und Beratung
von Lehramtsstudierenden, zweitens die Profilbildung
durch kohidrente Lerngelegenheiten in Studium und
Fortbildung und drittens die institutionell-strukturelle
Profilbildung auf der Ebene der Hochschulen.

Anlisslich des Abschlusses der ersten Forderphase der
~Qualititsoffensive Lehrerbildung” (2015-2018/19) und
des Beginns der zweiten Phase (2019-2023) bot es sich
an, im Rahmen des Programmworkshops zu fragen,
welche Ansitze und Modelle in der ersten Férderphase

im Hinblick auf diese drei Ebenen an den Hochschu-
len entstanden sind, was sich bewéhrt und was sich
weniger bewihrt hat und welche Schwerpunkte sich
fir die zweite Phase sowie fiir eine Verstetigung an

den Hochschulen ergeben. Mit dem Blick auf die
Verstetigung wurde auch diskutiert, wie vermieden
werden kann, dass die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
nach Beendigung eines so wichtigen und gewichtigen
Programms wie der ,Qualitétsoffensive Lehrerbildung”
wieder in ihre alte ,Nebenrolle“ zurtickfallt.

Drei Plenarvortrige gaben wichtige Impulse zu diesen
Fragen: Prof. Dr. Martin Rothland (WWU Miinster) mit
seinem Vortrag zum Thema ,Lehrerbildung zwischen
Wissenschaft und Berufspraxis: Wachst zusammen,
was (nicht) zusammen gehort?”, Prof. Dr. Tina Seidel
(TU Miinchen) mit ihrem Vortrag ,,Kompetenzorien-
tierte und evidenzbasierte Curriculumentwicklung

in der Lehrerbildung” und Prof. Dr. Manfred Prenzel
(Universitidt Wien) mit seinem Vortrag ,Moglichkeiten
und Grenzen einer zielorientierten Steuerung und
Organisation der Lehrerbildung” 6ffneten jeweils die
Perspektiven auf die drei gewdhlten Ebenen und die
Arbeit im Rahmen der ihnen zugeordneten Panels.

In insgesamt neun Workshops sowie einer abschlie-
enden Podiumsdiskussion wurden verschiedene
Perspektiven der Profilbildung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung erértert. Die Workshops, die in
Kooperation von mehreren in der ,,Qualititsoffensive
Lehrerbildung” vertretenen Hochschulen gestaltet
wurden, waren in drei Panels gegliedert, die die o.g. drei
Ebenen (individuelle Profilbildung, Profilbildung durch
Lerngelegenheiten, institutionell-strukturelle Profilbil-
dung) thematisierten. Diese Gliederung liegt auch dem
vorliegenden Band zugrunde.

Kapitel 1: Individuelle Profilbildung - Attrahierung,
Orientierung und Beratung

Die Anforderungen an Lehrkrifte werden von Schiile-
rinnen und Schiilern teilweise falsch eingeschétzt. Dies
fihrt dazu, dass sie darauf verzichten, ein Lehramts-
studium zu beginnen, oder sie beginnen ein Lehr-
amtsstudium mit unrealistischen Erwartungen. Um
entsprechende Reflexionsprozesse tiber die Passung



Beim Programmworkshop 2019 in Kiel wurde das Thema ,,Profilbildung
Lehramt® unter verschiedenen Aspekten bearbeitet.

von individuellen Voraussetzungen und realistischen
Anforderungen des Lehramtsstudiums bzw. Lehrerbe-
rufs zu initiieren und fortlaufend zu begleiten, entwi-
ckeln Hochschulen im Rahmen der ,,Qualititsoffensive
Lehrerbildung” unterschiedliche Instrumente und
Verfahren. Alle dienen der individuellen Profilbildung,
d. h., sie unterstiitzen die fiir ein erfolgreiches Ausiiben
des Lehrerberufs notwendige Kompetenzentwicklung
vor bzw. im Rahmen des Studiums.

Die in diesem Kapitel vorgestellten Instrumente und
Verfahren lassen sich vier Kategorien zuordnen: 1)
Information und Beratung von Schiilerinnen und

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

Schiilern, um sich vor dem Studium mit den Anforde-
rungen und den eigenen Erwartungen an das Berufs-
ziel Lehramt auseinanderzusetzen, 2) Assessments von
Personlichkeitsmerkmalen und Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden in Verbindung mit Riickmel-
dungen und Beratungsgesprachen, 3) portfoliogestiitz-
te Selbstreflexion iber die Kompetenzentwicklung im
Lehramtsstudium sowie 4) auf die spezifischen Bediirf-
nisse der Studierenden ausgerichtete curriculare bzw.
extracurriculare Lerngelegenheiten. Die Autorinnen
und Autoren stellen die an ihrer jeweiligen Hoch-
schule entwickelten Verfahren und Instrumente vor
und berichten dabei von eigenen Forschungsarbeiten,
Erfahrungen, Herausforderungen und Perspektiven.

Kapitel 2: Profilbildung durch Lerngelegenheiten in
Studium und Fortbildung - Wissenschaft, Praxis und
Curriculumentwicklung

In Deutschland ist das Lehramtsstudium typischerwei-
se aus den Bereichen Fachwissenschaft, Fachdidaktik,
fachiibergreifende Bildungswissenschaften und den
schulpraktischen Studien aufgebaut. Eine Stirke dieses
Modells ist sicher in der wissenschaftlichen Fundie-
rung des Studiums in den Bereichen Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Bildungswissenschaft zu sehen.
Allerdings stellt die Herstellung von Kohérenz in den
Lerngelegenheiten zwischen den drei - in der Regel
auch personell - getrennten Bereichen bekannter-
maflen eine grofie Herausforderung fir die Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung dar. Dartiber hinaus bildet die
Verbindung von wissenschaftlicher Fundierung auf
der einen und Vorbereitung auf die Anforderungen
der Praxis des Lehrerberufs auf der anderen Seite eine
weitere zentrale Herausforderung fiir die Konzeption
und Abstimmung von Inhalten, Kompetenzen und
Lerngelegenheiten innerhalb und auch zwischen den
drei Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Es
Uberrascht daher nicht, dass sich die meisten Projekte
im Rahmen der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung”
mindestens einer dieser Herausforderungen widmen.

Die Beitrige dieses Kapitels geben einen Einblick in
verschiedene Ansitze und Modelle, die in der ersten
Forderphase im Hinblick auf Studium und Fortbildung
entwickelt worden sind, um die genannten beiden zen-
tralen Herausforderungen nachhaltig zu adressieren,

z. B. durch die Zusammenfassung und Aufbereitung
wissenschaftlicher Evidenz fiir die Gestaltung und Re-
flexion von Unterricht, die Nutzung von Unterrichts-
videos in Praktika, den Ausbau von Kooperationen
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zwischen Hochschulen und Schulen oder die Orien-
tierung der Curriculumentwicklung an Kernpraktiken
(Core Practices) des Unterrichtens. Neben Ansitzen und
Modellen nehmen die Beitrage auch hier spezifische
Forschungsarbeiten, Erfahrungen, Herausforderungen
und Perspektiven in den Blick.

Kapitel 3: Institutionelle Profilbildung - Strukturen,
Bedingungen und Perspektiven

Profilbildung erfolgt durch Curricula, die

Konzeption der Lehrveranstaltungen und eigene
Schwerpunktsetzungen der Studierenden; sie muss

- um strategisch wirksam werden zu kénnen - aber
auch auf der Ebene der Leitung und Steuerung
(Governance) unterstiitzt und gestaltet werden.
Teilnehmende des dritten Panels (Hochschulleitungen,
Koordinatorinnen und Koordinatoren der

Zentren flr Lehrkréftebildung, Referentinnen und
Referenten) befassten sich mit entsprechenden
Fragen der Profilbildung in der und durch die
Lehrkraftebildung auf Ebene der Universititen bzw.
Hochschulen und der Bildungspolitik: Wie wird die
Lehrkraftebildung politisch und in den universitiren
Strukturen wirksam und nachhaltig verankert? Wie
kann die Lehrkraftebildung zur Profilbildung einer
Universitédt auch tiber das Lehramt hinaus beitragen?
Welche Forderungen miissen fiir die Zeit nach der
»Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” gestellt und
gemeinsam anerkannt werden? Dazu wurden im ersten
Workshop verschiedene Modelle der Organisation der
Lehrkriftebildung an Universititen und Padagogischen
Hochschulen standortiibergreifend hinsichtlich ihrer
Strukturen und Prozesse vergleichend diskutiert,

um modelliibergreifende Gestaltungsfaktoren zu
identifizieren. Im zweiten Workshop wurden darauf
aufbauend Hiirden und Gelingensbedingungen
herausgearbeitet, um im dritten Workshop schlieRlich
Forderungen fiir eine nachhaltige Governance und
Profilbildung der Lehrkréftebildung aufzustellen.

Die Ergebnisse der drei Diskussionsforen werden in
Verbindung mit Kernaussagen und zentralen Frage-
stellungen aus dem Eingangsvortrag von Manfred
Prenzel im dritten Kapitel des vorliegenden Bandes
zusammengetragen. Die tibrigen Beitrige entstanden
auf der Grundlage der Workshops und wurden von
dem Redaktionsteam fur diesen Band, mit Unterstit-
zung durch den DLR Projekttrager, begutachtet. Zu den
Gutachterinnen und Gutachtern zihlten, neben den
Autorinnen und Autoren dieses Beitrags, Birgit Brouér,

Claudia Gomez-Tutor, Markus Hoffer-Mehlmer und
Alexander Kauertz. Wir sind davon iiberzeugt, dass die
Beitrage wichtige Anregungen fiir die Profilbildung

in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung liefern, und
bedanken uns bei allen Autorinnen und Autoren recht
herzlich.

Prof. Dr. Jorg Kilian ist Professor fiir Deutsche Philolo-
gie/Didaktik der deutschen Sprache an der Christian-
Albrechts-Universitit zu Kiel (CAU).

Prof. Dr. Thilo Kleickmann hat eine Professur fur
Schulpiddagogik an der CAU inne.

Dr. Michaela M. Koller ist Wissenschaftliche Mitarbei-
terin am Institut fiir pddagogisch-psychologische Lehr-
und Lernforschung an der CAU.

Prof. Dr. Ilka Parchmann ist Vizeprésidentin far
Lehramt, Wissenschaftskommunikation und Weiter-
bildung der CAU und Leiterin der Abteilung Didaktik
der Chemie am Leibniz-Institut fir die Pidagogik der
Naturwissenschaften und Mathematik (IPN).
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INDIVIDUELLE PROFILBILDUNG - ATTRAHIERUNG, ORIENTIERUNG UND BERATUNG

Michaela M. Kéller, Sophus Renger, Maike Martensen und Birgit Brouér

Me(e/h)r fir Lehramtsstudierende — Angebote zur
Attrahierung und individuellen Profilbildung an der
Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel

Die Professionalisierung angehender Lehrkréfte sollte
durch eine Kombination aus Berufsorientierung vor
Studienaufnahme, Eignungsabkliarung, Selbstreflexi-
on und schulpraktischen Erfahrungen wihrend des
Studiums begleitet werden (Kultusministerkonferenz
[KMK], 2013). Die lehrkriftebildenden Hochschulen
in Deutschland haben dabei unterschiedliche Wege
gewdhlt, diese Aufgabe umzusetzen. Die Christian-Alb-
rechts-Universitat zu Kiel (CAU) entwickelt im Rahmen
der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung” ein bildungs-
wissenschaftliches Professionalisierungskonzept von
der Attrahierung geeigneter Studierender tiber eine
verpflichtende Selbstreflexion auf Basis eignungs-
diagnostischer Verfahren bis hin zu einer auf diesen
Verfahren begriindeten Entwicklungsempfehlung, die
in individuell abgestimmte Studienangebote miindet.
Der individuelle Professionalisierungsverlauf wird
zusatzlich in einem studienbegleitenden Portfolio do-
kumentiert. Soweit notig und moglich, werden eigene
empirische Arbeiten durchgefiihrt, um das Vorgehen
auf eine wissenschaftliche Basis zu stellen.

In diesem Beitrag wird der Fokus vor allem auf drei
Aspekte gelegt: (1) die Forschung zur Attrahierung
von Lehramtsstudierenden und die Entwicklung von
daraus abgeleiteten Instrumenten, (2) die Forderung
von Selbstreflexion im Rahmen eines Bildungswissen-
schaftlichen Eingangsmoduls und eines semesteriiber-
greifenden Portfolios sowie (3) die extracurricularen
Studienangebote, die die Professionalisierung der
Studierenden unterstiitzen sollen. Das Professionali-
sierungskonzept der CAU in den Bildungswissenschaf-
ten insgesamt ist bereits an anderer Stelle detailliert
beschrieben (Koller, Brouér & Renger, 2018).

1 Profilbildung durch Attrahierung
fir das Lehramt - Forschung und
Instrumente

1.1 Einleitung

In Deutschland, v. a. in den ostdeutschen Bundes-
landern, herrscht in vielen Bereichen ein Mangel an
Lehrkréften; im jahrlichen Durchschnitt bis 2030
konnen in Deutschland fast 700 Stellen nicht besetzt
werden (KMK, 2018; Sekretariat der KMK, 2019). Be-
darfe an Lehrkriften sind zwischen den Schulformen
und unterrichteten Schulfiachern sehr unterschiedlich.
Fir das Grundschullehramt und naturwissenschaft-
liche Facherkombinationen ist die Notwendigkeit der
Gewinnung von Lehramtskandidatinnen und -kandi-
daten offensichtlich. Umso erstaunlicher ist, dass sich
an deutschen Hochschulen nur wenige lehramtsspezi-
fische Angebote finden, mit denen geeignete Schiilerin-
nen und Schiiler fiir ein Lehramtsstudium interessiert
werden konnten (vgl. Monitor Lehrerbildung, 2016).
Wihrend die meisten Hochschulen Konzepte zur
allgemeinen Studienorientierung und spezifische
Informationsmoglichkeiten fiir Lehramtsinteressierte
anbieten, gibt es kaum Instrumente, die Schiilerinnen
und Schiler erreichen, die nicht schon eine (vorlau-
fige) Entscheidung fur das Lehramt getroffen haben.
Attrahierung zeichnet sich aber gerade dadurch aus,
geeignete Schiilerinnen und Schiiler anzusprechen, die
(noch) kein Lehramtsstudium in Erwéigung ziehen.

Der Mangel an Instrumenten zur lehramtsspezifischen
Attrahierung ist verstindlich vor dem Hintergrund
fehlender belastbarer Forschung zur lehramtsbezo-
genen Berufswahl von Schiilerinnen und Schiilern.
Einerseits finden sich in der Forschungsliteratur keine
evaluierten lehramtsspezifischen Verfahren zur Infor-
mation und Rekrutierung (eine Ausnahme ist z. B. das
»Career Counselling for Teachers“ (CCT), Mayr, Miiller
& Nieskens, 2016; vgl. Renger, Koller & Klusmann, in
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Druck. Andererseits basiert die Forschung zur Berufs-
wahl Lehramt fast ausschlieflich auf retrospektiven
Erhebungen mit Lehramtsstudierenden (Richardson &
Watt, 2016). An dieser Stichprobe lasst sich allerdings
nicht die - fiir Attrahierung relevante - Frage kldren,
welche Prozesse bei Schiilerinnen und Schiilern dazu
flihren, dass sie sich fiir oder gegen das Lehramt ent-
scheiden. Um effektive und wissenschaftlich fundierte
Instrumente zur Information und Attrahierung fiir das
Lehramtsstudium zu entwickeln, bedarf es Forschung
mit Schiilerinnen und Schiilern vor der Studienwahl.
(1) Wenn Schiilerinnen und Schiiler tiber den Lehre-
rinnen- und Lehrerberuf informiert werden sollen,
muss bekannt sein, welches Wissen ihnen fehlt und
welche Informationen wie auf Jugendliche wirken. (2)
Um Schiilerinnen und Schiiler effektiv anzusprechen,
miissen lehramtsspezifische Motivationen bekannt
sein und berticksichtigt werden. (3) Um auch diejenigen
(geeigneten) Schiilerinnen und Schiler zu erreichen,

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

die sich (aus vielleicht nichtigen Griinden) gegen das
Lehramt entscheiden, miissen lehramtsspezifische
Hinderungsgriinde bekannt sein.

Im Rahmen des vom BMBF geforderten Projektes
LeaP@CAU der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”
wurden im Teilprojekt LASER (LehrAmt: SelbstErkun-
dung und Rekrutierung) zwei Ziele verfolgt: Einerseits
sollten wissenschaftliche Befunde zu lehramtsspezifi-
schen Studienwahlprozessen vor der Studienwahl ge-
wonnen werden (siehe Abschnitt 1.2) und andererseits
sollten aus diesen Erkenntnissen praktische Attrahie-
rungsangebote entwickelt werden. Konkret wurden
bisher ein lehramtsspezifischer Berufswahlworkshop
fr Schulen und ein Imagefilm fiir das Lehramtsstudi-
um an der CAU entwickelt (siehe Abschnitt 1.3).

1.2 Forschung

Die Studien- bzw. Berufswahlentscheidung fiir das
Lehramt ist ein breit beforschtes Thema (Richard-

son & Watt, 2016). In grofen Stichproben wurden die
Motivationen, ein Lehramtsstudium zu ergreifen, an
Lehramtsstudierenden erhoben (Retelsdorf & Méller,
2012; Watt & Richardson, 2007, 2008; Watt et al., 2012;
Weif}, Keller-Schneider, Neuf, Albrecht & Kiel, 2016).
Um Studienleistungen und Studienabbruchsintentio-
nen vorherzusagen oder curriculare Anpassungen im
Lehramtsstudium zu begriinden, ist eine Erfassung der
Motivationen der Studierenden relevant und wichtig.
Fiir ein Verstidndnis der initialen Berufswahlentschei-
dung fiir das Lehramt sind die Befunde nur einge-
schriankt wertvoll. Erstens unterliegen die Angaben der
befragten Studierenden potenziell einer retrospektiven
Verzerrung, in der die Studienwahl im Nachhinein
gerechtfertigt oder umgedeutet wird. Zweitens ist

- mangels einer addquaten Kontrollgruppe - nicht
klar, ob die erfassten Motivationsstrukturen wirklich
diagnostisch fiir das Lehramtsstudium sind oder fiir
andere Studienginge ebenso oder sogar ausgepragter
vorliegen. Drittens ldsst sich mit Lehramtsstudierenden
nicht die relevante Frage klaren, wer sich aus welchen
Griinden gegen das Studium entschieden hat - eine fiir
die Attrahierung zusatzlicher, geeigneter Kandidatin-
nen und Kandidaten hochrelevante Frage. Um diesen
Schwierigkeiten zu begegnen, wurden im Rahmen von
LASER Studien mit Schiilerinnen und Schiilern am
Ende ihrer Schulzeit durchgefiihrt.
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Prof. Dr. Birgit Brouér moderiert ein Panel auf dem Programmworkshop 2019 in Kiel.

Was wissen Schiilerinnen und Schiiler iiber den Leh-
rerinnen- und Lehrerberuf?

Fehlerwartungen und unrealistische Anspriiche an

den Lehrerinnen- und Lehrerberuf sind fir angehende
Lehrkrifte problematisch und wurden als Risikofaktor
fur spatere Dienstunfihigkeit identifiziert (Schmitz,
Hillert, Lehr, Pecho & Deibl, 2002). Informationsportale,
wie z. B. CCT (Mayr et al., 2016), geben Informationen
liber die Tatigkeiten im Lehramt, aber es gibt kaum
Befunde, welche Informationen den Schiilerinnen und
Schiilern real fehlen bzw. welche Fehlvorstellungen
vorliegen und korrigiert werden kdnnten. Um diese
Fragen zu beantworten, wurde im Rahmen von LASER
auf Basis der Tatigkeitsbeschreibungen fiir Lehrkréfte
der Bundesagentur fiir Arbeit (2017) und der KMK-
Standards fiir die Lehrer- und Lehrerinnenbildung
(KMK, 2004) ein Fragebogen entwickelt, um den (erwar-
teten) Umfang von Lehramtstatigkeiten in acht Berei-
chen zu erfassen (Erzieherische Titigkeiten, Beratung,
Unterrichtsvor- und -nachbereitung, Organisation,
Leistungsbeurteilung, Unterricht, Betreuung, Schulent-
wicklung). Die Einschitzungen von 278 Schiilerinnen
und Schilern und 149 Lehrkriaften zum Umfang der
Tatigkeiten von Lehrkraften wurden erhoben und
Diskrepanzen sowie Ubereinstimmungen ermittelt.

Es zeigten sich die folgenden Befunde: Erstens schat-
zen Schiilerinnen und Schiiler das Tatigkeitsprofil

von Lehrkriften etwas weniger umfangreich ein als

Lehrkrafte selbst. Zweitens ist ein attraktiver Lehrerin-
nen- und Lehrerberuf in den Augen von Schilerinnen
und Schiilern, abgesehen von Organisationsaufgaben
und der Unterrichtsvor- und -nachbereitung, genauso
umfangreich, wie Lehrkrafte ihn real berichten. Drit-
tens wiinschen Schiilerinnen und Schiiler sich in den
meisten Fillen einen grofieren Tétigkeitsumfang als sie
ihn im Alltag der Lehrkrifte vermuten, und viertens
unterschitzen Lehrkrifte die Perspektive der Schiile-
rinnen und Schiiler deutlich (vgl. Abb. 1).

Was motiviert Schiilerinnen und Schiiler zur Wahl
des Lehramtsstudiums?

Befunde zur Motivationsstruktur von Lehramtsstu-
dierenden zeigen, dass diese retrospektiv von aus-
geprégten intrinsischen und geringen extrinsischen
Beweggrunden fiir die Studienwahl berichten (Richard-
son & Watt, 2016). Aus oben genannten Griinden ist

die Interpretation der Befunde fiir die Berufswahl von
Schiilerinnen und Schiilern nicht zwangslaufig tiber-
tragbar. Im Rahmen der Forschung von LASER wurde
der etablierte Fragebogen zur Erfassung der Motiva-
tion fur die Wahl eines Lehramtsstudiums (FEMOLA;
Pohlmann & Moller, 2010) fiir die Befragungen in
schulischen Stichproben adaptiert (FEMOLA-S; Renger,
Koller & Méller, in Vorber.). Befragungen von tber 800
Schiilerinnen und Schiilern bestétigen, dass vorwie-
gend intrinsische Motivationen (z. B. padagogisches
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Abbildung 1: Vermuteter Umfang verschiedener Lehrertitigkeiten aus Perspektive von Schiilerinnen und Schii-
lern bzw. Lehrkriften (eingeschitzt auf einer fiinf-stufigen Likert-Skala (,,sehr gering“ - 1 bis ,,sehr hoch* - 5))

Erzieherische Tatigkeiten

Beratung

Unterrichtsvor-/nachbereitung

Organisation

Leistungsbeurteilung

Unterricht

Betreuung

Schulentwicklung

. Lehrertatigkeit aus Sicht der Lehrkréfte
. Lehrertatigkeit aus Sicht der Schiilerschaft
. Attraktive Lehrertétigkeit aus Sicht der Schilerschaft

Vermutete Einschitzung der Schilerschaft aus Sicht der Lehrkrafte

Interesse) die Intention fiir die Berufswahl Lehramt
vorhersagen. Hinsichtlich extrinsischer Motivationen
(z. B. Nutzlichkeitserwagungen) unterscheiden sich
Lehramtsinteressierte zumindest nicht von ihren Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern, die nicht auf Lehramt
studieren wollen (Renger et al., in Vorber.).

Was hiilt Schiilerinnen und Schiiler von der Wahl des
Lehramtsstudiums ab?

In der Literatur werden unterschiedliche lehramts-
spezifische Hinderungsgriinde thematisiert. So wird
eine negative Stereotypisierung der Lehrkrifte (vgl.
Rothland, 2013) als problematisch fiir die Rekrutierung

von Lehramtskandidatinnen und -kandidaten genannt
(Koller, Stuckert & Moller, 2019), und es gibt Befunde,
dass eine wahrgenommene Feminisierung des Berufes
die lehramtsspezifische Berufswahl von miannlichen
Schiilern beeintrachtigen kénnte (Drudy, Martin,
Woods & O’Flynn, 2005). Beide Annahmen konn-

ten durch Untersuchungen im Rahmen von LASER
gestiitzt werden. Lehrkriften stereotyp zugeschriebe-
ne, niedrige Kompetenz hat einen negativen Einfluss
auf die Berufswahlintentionen von Schiilerinnen

und Schiilern. In weiteren experimentellen Studien
zeigte sich, dass Schiiler signifikant mehr Interesse

am Lehrberuf zeigen, wenn der Beruf als passend fir



INDIVIDUELLE PROFILBILDUNG - ATTRAHIERUNG, ORIENTIERUNG UND BERATUNG 11

Minner prasentiert wird. Schiilerinnen hingegen sind
von unterschiedlicher Geschlechtsdarstellung des
Berufes unbeeinflusst (Renger, Renger, Koller & Moller,
in Vorber.).

1.3 Instrumente

Ziel des Teilprojekts LASER ist auch die Konzeption
praktischer Mafinahmen zur Attrahierung von Lehr-
amtskandidatinnen und -kandidaten. Es wurde daher
ein Berufswahlworkshop fiir Schiilerinnen und Schiiler
der gymnasialen Oberstufe entwickelt und ein Image-
film fiir das Lehramtsstudium an der CAU produziert.

Lehramtsspezifischer Berufswahlworkshop fiir Schii-
lerinnen und Schiiler

Die CAU bietet fiir Studieninteressierte neben In-
formations- und Beratungsangeboten der Zentralen
Studienberatung auch allgemeine Berufswahlwork-
shops fiir kleinere Gruppen (,,Studieren, aber was?*)

und fiir Lehramtsinteressierte eine Campusfithrung
durch Studierende (,,Ask a student!“) an. Ziel von LASER
war die Konzeption eines wissenschaftlich fundierten
Berufswahlworkshops mit einem Schwerpunkt auf dem
Lehramt, der auch diejenigen Schiilerinnen und Schiiler
erreicht, die sich noch nicht fiir ein Lehramtsstudium
interessieren. Die Erkenntnisse unserer Forschung (vgl.
Abschnitt 1.2) sowie aktueller Untersuchungen zur
Wirksamkeit von Berufswahlinterventionen (vgl. Brown,
2017) fithrten zur Konzeption eines Berufswahlwork-
shops fiir Oberstufenschiilerinnen und -schiiler, in dem
die folgenden Aspekte bertiicksichtigt werden:

1. Aufklarung Gber das Tatigkeitsprofil von Lehr-
kraften unter Beriicksichtigung des Vorwissens
von Schiilerinnen und Schiilern und verbreiteter
Fehlvorstellungen;

2. Hinterfragen der eigenen Berufswahlmotivationen
und Priifen der Kongruenz von Interessen und
Inhalten des Lehrerinnen- und Lehrerberufs;

3. Balancierte Geschlechtstypisierung, d. h. Identifika-
tionsmoglichkeiten mit ménnlichen und weibli-
chen Lehrkraftmodellen;

4. Aufbrechen von Stereotypen tiber Lehrkrifte.

Im Rahmen des Berufswahlworkshops reflektieren
die Schiilerinnen und Schiler ihre individuellen
Berufswahlinteressen und Erwartungen und werden
zu einer strukturierten Recherche iiber Studien-
und Berufswahloptionen angeleitet. Dabei wird der

Lehrerinnen- und Lehrerberuf explizit als Berufsop-
tion vorgestellt und diskutiert. Die Schiilerinnen und
Schiler erhalten Informationen tiber die Tatigkeiten
von Lehrkriften, sammeln Pro- und Contra-Argu-
mente tiber das Lehramt als Berufswahl und werden
iber inkorrekte Stereotype aufgeklart. Der Work-
shop wurde mit 11. und 12. Klassen der gymnasialen
Oberstufe pilotiert. Erste Evaluationsergebnisse liegen
Ende 2019 vor.

Imagefilm fiir das Lehramtsstudium an der CAU

Als CAU treibt uns - wie viele andere Hochschulen
auch - die Frage um, wie wir die fiir den Lehrerin-
nen- und Lehrerberuf Geeigneten gewinnen kénnen.
Gruppendiskussionen mit Schiilerinnen und Schiilern
ergaben, dass diese sich unter anderem Videoclips von
Hochschulen anschauen, um in ihrem Entscheidungs-
prozess der Studien- und Berufswahl voranzuschreiten.
Da auch Forschungsarbeiten die Wirksamkeit von
Videointerventionen auf das Berufswahlverhalten
zeigen konnten (Whitaker, Phillips & Tokar, 2004; Wyss,
Heulskamp & Siebert, 2012) wurde ein ca. vierminiitiger
Imagefilm flir das Lehramt an der CAU erstellt (Koller,
Brouér & Renger, 2018). Vier Lehramtsstudierende,
zwei Madnner und zwei Frauen, werden portraitiert,

die bisher erfolgreich ihr Studium bewaltigt haben. In
den Portraits geht es um die Motive der Entscheidung
fir ein Lehramtsstudium und den Lehrerinnen- und
Lehrerberuf, das padagogische Interesse, das Interesse
an der Wissensvermittlung und an den Fachern und
die Griinde ftr die Wahl der individuellen Facher-
kombination. Daneben liefert der Film Informationen
zu den Rahmenbedingungen und Inhalten des Lehr-
amtsstudiums an der CAU. Es wird angenommen, dass
die filmisch vermittelten, studiengangsbezogenen
Informationen eine sachkundige Entscheidung zur
Studienwabhl erleichtern (Wyss et al., 2012). Das Video
ist online zu sehen (Christian-Albrechts-Universitit zu
Kiel, 2018). Erste Evaluationsergebnisse werden Ende
2019 vorliegen.

1.4 Diskussion

Ein Teilziel des Projektes LASER ist die forschungsba-
sierte Entwicklung von Maftnahmen zur Gewinnung
von geeigneten Lehramtsstudierenden. Da in der
bisherigen Forschung zur Berufswahlentscheidung
fir das Lehramt vorwiegend Lehramtsstudierende
untersucht wurden, fehlen Forschungsbefunde, die
Aussagen tiber diejenigen Personen erméglichen,
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die mit Attrahierungsinstrumenten erreicht werden
sollen: Schiilerinnen und Schiiler vor der Studien-
wahlentscheidung. In mehreren Studien wurde ein
Anfang gemacht, um diese Liicke zu schliefien. Kor-
relative und experimentelle Studien beleuchten das
Wissen, die Motivationen und Hinderungsgriinde,
durch die Schiilerinnen und Schiiler bezogen auf die
Berufswahl Lehramt beeinflusst werden. Die Befun-
de haben die Konzeption eines lehramtsspezifischen
Berufswahlworkshops und eines Imagefilms fiir das
Lehramt an der CAU fundiert. Wahrend die Studien
wichtige Erkenntnisse geliefert haben und die entwi-
ckelten Attrahierungsmafnahmen einen Startpunkt
fir die Gewinnung von Lehramtskandidatinnen und
-kandidaten bilden kénnen, bleiben offene Fragen, die
zukiinftige Forschung nétig machen.

Zielgruppenspezifische Rekrutierung

Wie eingangs erwahnt besteht ein Lehrkraftemangel,
der sich jedoch sehr heterogen zwischen Schulformen,
Schulfachern, Demografien und Bundeslidndern zeigt
(KMK, 2018). Die Gewinnung von Lehrkréiften miss-

te entsprechend zielgruppenorientiert ausgerichtet
sein. Wir haben bei unseren bisherigen Vorhaben auf
die allgemeine Berufswahlintention fiir das Lehramt
fokussiert, um in einem ersten Schritt auf Licken in
bisheriger Forschung einzugehen. Bei der praktischen
Durchfithrung der Workshops und in den erhobenen
Daten zeigten sich jedoch auch einige Hinweise darauf,
dass sich z. B. lehramtsspezifische Motivationen bei
naturwissenschaftlich interessierten Schiilerinnen
und Schiilern von denen ihrer Mitschiilerinnen und
Mitschiiler unterscheiden. Ebenso unterscheiden sich
die Berufswahlprozesse zumindest in Teilen zwischen
den Geschlechtern und bezogen auf verschiedene
Schulformen. Zielgruppenspezifische MaRnahmen
koénnten somit einen Mehrwert haben, und zuséatzliche
Forschung ist an dieser Stelle nétig, um den Wiinschen
nach differenzierter Attrahierung (vgl. KMK, 2018; auch
z. B. bezogen auf Migrantinnen und Migranten, Die
Bundesregierung, 2007) nachzukommen.

Eignungsabklirung und Attrahierung

Ziel gelingender Attrahierung muss die Gewinnung
geeigneter Kandidatinnen und Kandidaten fiir das
Lehramt sein. Was lehramtsspezifische Eignungsmerk-
male sein sollten und ob diese vor Studienbeginn valide
erfasst werden konnen, ist umstritten (Koller, Klusmann,
Retelsdorf & Moller, 2012). Unstrittig ist, dass eine Pas-
sung von Interessen und Inhalten bzw. Fahigkeiten und
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Anforderungen mit einer langfristig zufriedenstellenden
und gesundheitsorientierten Berufswahl zusammen-
hingt (Nye, Su, Rounds & Drasgow, 2017; Schiefele &
Jacob-Ebbinghaus, 2006; Spokane, Meir & Catalano,
2000). Eignungsdiagnostische Instrumente fiir das Lehr-
amt (vgl. Renger, Koller & Klusmann, in Druck) kénnen
ein effektives Mittel sein, um die Selbstreflexion iber die
eigene Passung anzuregen.

Dr. Michaela Kéller

Im Idealfall sollte die Abklarung von Eignungs-
voraussetzungen auch nach Studienstart Teil des
Curriculums sein, um potenzielle Defizite durch Lehr-
angebote auszugleichen und Forderung passgenau
vermitteln zu kénnen. An der CAU wird bereits im
Rahmen des Bildungswissenschaftlichen Eingangs-
moduls (s. u., Kapitel 2) eine solche Abklarung curri-
cular eingebunden. Diese wird aktuell im Sinne einer
Potenzialanalyse fiir Lehramtsstudierende weiter
entwickelt (vgl. Koller et al., 2018), wobei die Studi-
enanfingerinnen und -anfanger u. a. je nach ihren
Bedarfen auf die extracurricularen Studienangebote
(vgl. Kapitel 3) aufmerksam gemacht werden.
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2 Profilbildung durch Angebote zur
Selbstreflexion

2.1 Einleitung

Im Anschluss an die erfolgreiche Gewinnung von
Studierenden fiir das Lehramtsstudium steht die uni-
versitdre Lehrkréftebildung vor der Herausforderung,
dass die Studieneingangsphase fiir viele Studierende
gleichzeitig auch eine Orientierungsphase darstellt
(vgl. Heiner et al. 2016; Kremer, Mauer & Sloane, 2018).
Dabei treffen studentische Erwartungen und universi-
tire Anforderungen aufeinander, deren Passung nicht
unbedingt gewihrleistet ist. Es ist deshalb von grofier
Bedeutung fiir den Professionalisierungsprozess, dass
die Studierenden im Lehramt von Beginn an ausrei-
chend Gelegenheit dazu bekommen, ihre Studienent-
scheidung zu reflektieren (Jahncke, 2015). Dazu wurde
in Kiel, wie an vielen anderen Hochschulstandorten
bundesweit auch, ein spezifisches Modul entwickelt,
das im Folgenden kurz skizziert wird.

2.2 Bildungswissenschaftliches Eingangsmodul
Studierende im Profil Lehramt an der CAU beginnen
ihr Studium mit einem Modul, das ihnen die Grundla-
gen fiir den Lehrberuf aus bildungswissenschaftlicher
Perspektive bietet (vgl. Zaunbauer et al., 2015). Das
sogenannte Bildungswissenschaftliche Eingangsmo-
dul umfasst eine Vorlesung, die sich inhaltlich an den
KMK-Standards fiir die Lehrerbildung (KMK, 2004)
orientiert, sowie ein Seminar, das eine reflektierte
Betrachtung der eigenen Studien- und Berufswahl
ermoglicht und im Folgenden nédher beschrieben wird.

2.3 Pflichtseminar im Bildungswissenschaftlichen
Eingangsmodul
Im Rahmen dieses Seminares, das von allen Lehramts-
studierenden an der CAU in ihrem ersten oder zwei-
ten Semester belegt wird, findet eine theoriebasierte
und praktische Erkundung des Berufsfeldes sowie
der eigenen Motivation fiir diesen Beruf statt. Darii-
ber hinaus werden in den Seminaren diagnostische
Verfahren eingesetzt, anhand derer die Studierenden
sich mit Starken und Entwicklungsfeldern im Bereich
der tiberfachlichen Kompetenzen fiir den Lehrberuf
auseinandersetzen. Diese diagnostischen Verfahren
(CCT; FIT-L; Portfolio) dienen nicht der Eignungs-
diagnostik im Sinne eines selektiven Verfahrens,

sondern der Eignungsreflexion durch die Studieren-
den selbst. Dabei werden die Studierenden durch

ihre Seminarleitungen beratend unterstiitzt. Diese
Seminare dienen auch der Einflihrung eines Portfo-
lios, das als Grundlage fiir die fakultative, auf Wunsch
der Studierenden stattfindende Beratung dient und
semestertibergreifend den individuellen Professiona-
lisierungsprozess begleiten kann. Innerhalb der Semi-
nare werden konkrete Reflexionsimpulse in Bezug auf
einzelne professionsspezifische Anforderungen sowie
Zeit fiir deren Bearbeitung im Portfolio gegeben (vgl.
Brouér & Glaser-Zikuda, 2010; Fiitterer, 2018). Zudem
werden alle Studierenden in den Seminaren auf die
lehramtsspezifische Laufbahnberatung hingewiesen,
die an der CAU derzeit angeboten und evaluiert wird
und die den Lehramtsstudierenden wihrend ihres
gesamten Studiums jederzeit zur Verfligung steht.

2.4 Semesteriibergreifendes Portfolio

Portfolios in der Lehrkraftebildung gelten als eine
Mafinahme zur Untersttzung selbstreflexiver Pro-
zesse und haben das Potenzial, die Entwicklung eines
reflektierenden Habitus zu férdern (vgl. Hicker, 2019;
s. a. Beitrag von Busse & Bosse in diesem Band). Das se-
mesteriibergreifende Portfolio der Lehramtsstudieren-
den an der CAU ist grob vorstrukturiert und enthilt die
Bereiche (1) professionelle Kompetenz, (2) persénliche
Reflexion und (3) weitere Unterlagen. Fur die Reflexi-
on der eigenen professionellen Kompetenz sowie der
personlichen Entwicklungsmoglichkeiten bietet das
Portfolio ein Raster, das an den KMK-Kompetenzberei-
chen ,Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren®
orientiert ist. Es enthdlt Checklisten, anhand derer die
Studierenden zu jedem der vier Kompetenzbereiche
einschitzen konnen, welche Qualifikationen sie bereits
erworben haben und welche Ziele sie sich fiir ihre
nichste Entwicklungsstufe setzen wollen.

Das Portfolio muss nach Abschluss des Seminares im
Bildungswissenschaftlichen Eingangsmodul bei der
Seminarleitung eingereicht werden und die Studieren-
den bekommen kurze individuelle Riickmeldungen per
E-Mail dazu. Diese enthalten Hinweise zur Sorgfaltig-
keit der Bearbeitung, zur Vollstindigkeit des Portfolios
und ggf. zu Besonderheiten, die von der Seminarleitung
angesprochen werden sollten. Dartiber hinaus wird
ihnen von den Seminarleitungen ein individuelles Aus-
wertungsgesprach angeboten und ein grofier Teil (ca.
40 bis 50 %) der Studierenden nimmt dieses Angebot
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gerne an. Wenn den Studierenden im Rahmen der
Portfolioarbeit, durch die Riickmeldungen oder durch
das Auswertungsgesprich etwas unklar bleibt oder sie
verunsichert werden, konnen sie die bereits erwahnte
lehramtsspezifische, vom Bildungswissenschaftlichen
Eingangsmodul oder anderen Lehrveranstaltungen un-
abhingige Beratung in Anspruch nehmen. Diese kann
ihnen u. a. Moglichkeiten aufzeigen, wie sie noch nicht
vorhandene Kompetenzen curricular, extracurricular
oder aufleruniversitar erwerben kénnen.

Die vorgeschlagene Gliederung des Portfolios,
orientiert an den oben erwdhnten KMK-Kompetenz-
bereichen, ermdoglicht den Studierenden das selbst-
stindige und selbstverantwortete Weiterfiihren des
Portfolios tiber das gesamte Studium hinweg. Dazu
ist es hilfreich, wenn auch in den weiteren bildungs-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Lehrver-
anstaltungen Moglichkeiten der Selbstreflexion mit
Hilfe des Portfolios aufgezeigt werden. In einigen
Lehrveranstaltungen wird dies bereits umgesetzt.
Damit das durchgéngige Portfolio jedoch zu einem
selbstverstindlichen Instrument der individuellen,
professionsbezogenen Entwicklung werden kann,
werden diesbeziligliche Kooperationen von Lehrenden
an der CAU zukiinftig weiter ausgebaut.

Durch die Arbeit mit dem Portfolio und einer damit
ggf. verbundenen Nutzung des Beratungsangebotes
koénnen die Studierenden einen Bedarf an individuel-
len Professionalisierungsangeboten entwickeln. Um
individuelle Profilbildung zu ermdéglichen, wird an
der CAU seit 2012 der Bereich der extracurricularen
Studienangebote aufgebaut und stetig erweitert. Diese
Angebote werden im folgenden Kapitel beschrieben.

3 Profilbildung durch
extracurriculare Studienangebote

3.1 DasAngebot

Die CAU ermoglicht den Lehramtsstudierenden
neben curricularen Seminaren, Vorlesungen und
Praktika auch die Teilnahme an extracurricularen
Studienangeboten.! Die Lehramtsstudierenden kén-

1 Weitere Informationen zu den Themen der extracurricularen Studi-
enangebote finden sich in Martensen (2019).
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nen solche Angebote freiwillig und selbstbestimmt
wihlen. Dadurch erhalten sie die Gelegenheit, bereits

in der ersten Lehrerinnen- und Lehrerbildungsphase
interessengeleitet eigene Akzente im Rahmen ihrer
individuellen Personlichkeits- und Kompetenzentwick-
lung zu setzen, aber auch diagnostizierte bzw. selbst
eingeschitzte Entwicklungsbedarfe auszugleichen. Die
schulrelevanten Inhalte der Studienangebote leiten sich
aus den KMK-Standards fiir die Lehrkréftebildung, dem
Lehrkraftebildungsgesetz Schleswig-Holsteins, aktuellen
gesellschaftspolitischen Bedarfen und der Evaluation
der Wiinsche und Bedarfe der Studierenden ab. Bei den
Angeboten, die stets einen hohen Praxisbezug aufwei-
sen, steht die Verkniipfung von erlernter Theorie an der
Universitiat und deren Anwendung in der Schule oder
dem auflerschulischen Lernort im Vordergrund. Das
Verbinden des erworbenen Wissens mit erfahrungs-
basiertem Lernen kann zu einer stirkeren Vernetzung
bereits vorhandener Wissensbestinde und zur Reflexion
eigener Handlungskompetenzen fiihren (Korthagen,
2010). Die Angebote unterteilen sich in mehrstiindige
bzw. mehrtagige Workshops und in semesterbegleitende
Zertifikatskurse. Wahrend in den Workshops schul-
praktische Ubungen mit Fallbeispielen den Praxisanteil
bilden, bieten die Zertifikatskurse Praxisphasen an einer
Schule oder an einem auflerschulischen Lernort, um so
authentische Handlungssituationen zu schaffen.

Da die Angebote interdisziplindr und semesteriibergrei-
fend sind, wird den Studierenden durch die Betrachtung
eines Themas aus verschiedenen Fachperspektiven die
Vernetzung ihres Wissens erleichtert und ein ganz-
heitliches Lernen ermoglicht. Denn das bewusste
gemeinsame Lernen und Arbeiten von Studierenden
verschiedener Faicherkombinationen in einem ge-
meinsamen Lernsetting begiinstigt das Erkennen von
fachlichen Synergien und Gemeinsamkeiten. Insbeson-
dere Dozierende aus Schulen und anderen auferuniver-
sitdren Einrichtungen ermoglichen den Studierenden
mit ihren unterschiedlichen Perspektiven und authenti-
schen Praxiserfahrungen alternative Zugiange zu schul-
relevanten Themen und dadurch Distanz zur eigenen
Sichtweise. Hierdurch wird auch die Selbstreflexion der
Studierenden erleichtert (Kolbe, 2004). Zudem fokussie-
ren alle extracurricularen Studienangebote jeweils nur
auf ein Thema, sodass die Auseinandersetzung zu einem
Thema weniger komplex ist und der Riickbezug auf

die eigene Person erleichtert wird (Tschannen-Moran,
Woolfolk-Hoy & Hoy, 1998). Das tibergeordnete Ziel aller
extracurricularen Angebote ist es, die Studierenden zu
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unterstiitzen, eine selbstreflexive Haltung gegeniiber
dem eigenen professionellen Wissen und Handeln
auszubilden. Sie verschaffen den Lehramtsstudierenden
Gelegenheiten, sich mit der eigenen Persénlichkeits-
struktur auseinanderzusetzen und ihre Lehrerinnen-
und Lehrerpersonlichkeit weiterzuentwickeln. Wie
entscheidend dies fiir die Entwicklung einer professio-
nellen Lehrkraft ist, bekréftigen u. a. Combe und Kolbe
(2008), Benke (2010), Berkemeyer, Jarvinen, Otto und Bos
(2011), sowie Hattie, Beywl und Zierer (2013).

3.2 Evaluation

Bisherige retrospektive Befragungen von Absolven-
tinnen und Absolventen der extracurricularen Stu-
dienangebote durch Fragebogen mit vierstufigem
Antwortformat (N = 186) und Interviews (N = 15)
weisen darauf hin, dass die extracurricularen Studien-
angebote die Reflexion der eigenen Lehrerinnen- bzw.
Lehrerrolle (M: 3,05; SD: 0,74) fordern und die Studie-
renden sich durch die Teilnahme in ihrer Lehrerin-
nen- und Lehrerpersonlichkeit gestarkt fithlen (M:
3,11; SD: 0,68). Durch die selbstbestimmte Wahl und
das Wahrnehmen eines positiven Nutzens (M: 3,08; SD:
0,64) und der Relevanz (M: 3,58; SD: 0,53) der Kurse,
wird das selbstgesteuerte Lernen geférdert und die Be-
reitschaft erhoht, auch zukinftig Fort- und Weiterbil-
dungsangebote anzunehmen und sich im Sinne eines

lebenslangen Lernens fiir die personliche Weiterent-
wicklung zu engagieren (Langmaack & Braune-Krickau,
1998). Da die Berufsentwicklung einer angehenden
Lehrkraft ein ,aktiver und zielgerichteter Selbstlern-
prozess” ist, kommt der lebenslangen Lernbereitschaft
eine bedeutende Rolle zu (Messner & Reusser, 2000, S.
164). Eine erhohte Sensibilisierung der Studierenden
fir die Bedeutung von Fort- und Weiterbildungsan-
geboten zeigt sich auch daran, dass die Studierenden,
die einmal ein Angebot belegt haben, meist weitere
Angebote nutzen. 48 % der befragten Teilnehmerinnen
und Teilnehmer haben bereits mehr als drei Workshops
und 40 % haben bisher zwei oder mehrere Zertifikats-
kurse besucht.

3.3 Diskussion

Die bisherigen Untersuchungen lassen keine Aussagen
Uber die Personlichkeitsmerkmale und die kognitiven
Fahigkeiten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer

zu. Daher muss kritisch hinterfragt werden, ob nicht
hauptsichlich die individuellen Eingangsvorausset-
zungen der Studierenden tber die Motivation, ein
freiwilliges Zusatzangebot zu absolvieren, und iiber die
wiederholte Wahl eines extracurricularen Studienan-
gebotes entscheiden, da diese die individuelle Nutzung
von Lerngelegenheiten beeinflussen, wie Kunina-
Habenicht et al. (2013) attestieren. Moglicherweise

Blick in ein Forum auf dem Programmworkshop 2019 in Kiel.
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nehmen nur die Lehramtsstudierenden mit intrinsisch
motivierten Ausgangsprofilen an den extracurricularen
Kursen teil. Daher wird die Gewinnung von Studieren-
den mit Entwicklungsbedarfen fiir die Teilnahme an
extracurricularen Studienangeboten prospektiv eine
Herausforderung sein, fiir die Losungswege gefunden
werden missen. Dies geschieht, wie im abschlief}enden
Ausblick noch zu zeigen sein wird, tiber die Zusam-
menarbeit im Netzwerk Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung an der CAU (NeLe@CAU).

4 Diskussion und Ausblick

Ziel dieses Beitrages ist es, Manahmen zur Gewin-
nung und Unterstiitzung geeigneter Studierender fiir
das Lehramt am Beispiel ausgewiahlter Projekte an der
CAU zu Kiel sowie die eigenen Forschungsarbeiten in
diesem Bereich vorzustellen. In dem oben beschriebe-
nen bildungswissenschaftlichen Professionalisierungs-
konzept, das von der Attrahierung Studierender tiber
eignungsdiagnostische Verfahren und Selbstreflexion
hin zu begriindeten Entwicklungsempfehlungen und
Teilnahme an individuell passenden extracurricularen
Studienangeboten fiihrt, findet die besondere Schwer-
punktsetzung iber die individuelle und institutionell
unterstiitzte Reflexion statt. Die Stirke dieses Konzep-
tes liegt in der Vernetzung dieser drei Bereiche.

Im Rahmen von LASER wurden verschiedene korrela-
tive und experimentelle Studien durchgefiihrt, um die
lehramtsbezogenen Berufswahlprozesse bei Schiilerin-
nen und Schiilern zu beleuchten. Erkenntnisse dartiber,
wie Wissen, Motivationen und Hinderungsgriinde die
Berufswahlintention fiir das Lehramt beeinflussen,
werden bei der Konzeption von Attrahierungsmaf3-
nahmen berticksichtigt. Zukiinftige Forschung sollte
untersuchen, wie unterschiedliche Personengruppen
gezielt angesprochen werden konnen, und wie sich
Instrumente der Eignungsabkldrung im Rahmen von
Informations- und Gewinnungsmafinahmen einbin-
den lassen.

Die CAU hat sich bewusst gegen eine verbindli-
che Eignungsdiagnostik als Selektionsinstrument
im Lehramtsstudium entschieden und setzt statt-
dessen auf spezifische Selbstreflexions- und Bera-
tungsangebote im Studium. Diese beginnen mit
der Studieneingangsphase und dem beschriebenen

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

Bildungswissenschaftlichen Eingangsmodul und
werden durch das angebotene, semesteriibergreifende
Portfolio begleitet. Ob es dadurch gelingt, die Studie-
renden auf ihre je individuellen Entwicklungsaufgaben
aufmerksam zu machen und sie dazu zu motivieren,
Beratungs- und Férderungsangebote zu nutzen, soll in
den kommenden Jahren empirisch untersucht werden.

Zur Abstimmung des skizzierten Konzeptes und zur
weiteren Entwicklung notwendiger Angebote fiir die
Studierenden bedarf es einer engen Zusammenarbeit
der Akteurinnen und Akteure des Netzwerkes Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung an der CAU (NeLe) und der
stetigen Anpassung der Durchfithrung des Konzeptes.
Ein nichster Schritt des Netzwerkes wird der Aufbau
einer computergestiitzten Potenzialanalyse sein, die

es moglich machen wird, individuelle Profilbildungs-
mafinahmen fiir Studierende gezielt zu empfehlen.
Die Arbeit der vergangenen Jahre hat gezeigt, dass es
an der CAU erfolgreich moglich ist, zeitnah aufgrund
aktueller Bedarfe der Studierenden oder schul- bzw.
gesellschaftspolitischer Verdnderungen und Herausfor-
derungen neue schulrelevante, extracurriculare Studi-
enangebote zu entwickeln, die eine Qualititssicherung
erfolgreich bestehen und das Curriculum sinnvoll
erginzen. Dies wird auch in absehbarer Zukunft die
individuelle Profilbildung der Studierenden an der
Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel erweitern.

Dr. Michaela M. Koller und Dr. Sophus Renger sind
Wissenschaftliche Mitarbeitende am Institut fiir
padagogisch-psychologische Lehr- und Lernforschung
der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel (CAU).

Dr. Maike Martensen ist Wissenschaftliche Mitarbeite-
rin im Zentrum fiir Lehrerbildung der CAU.

Prof. Dr. Birgit Brouér hat den Lehrstuhl fiir Empiri-
sche Bildungsforschung in den Geisteswissenschaften
an der CAU inne.
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Multiple Mini-Interviews - Verhaltensaufgaben als
Instrument der Eignungsanalyse

1 Die Bedeutung der Personlichkeit
fir die Bewailtigung der
Anforderungen in Studium und
Beruf

Vergleicht man verschiedene Berufsfelder anhand ihrer
Belastungen fiir die Berufstitigen, so findet man den
hochsten Anteil an Burn-out-Problemen im Lehrerin-
nen- und Lehrerberuf (Schaufeli & Buunk, 2003). Folgt
man dem theoretischen Ansatz des Job Demands-Re-
sources-Modells, resultiert Burn-out als Folge tiber-
maifliger beruflicher Anforderungen bei gleichzeitig
nicht ausreichend verfiigbaren beruflichen Ressourcen
(Taris & Schaufeli, 2016). Cramer, Friedrich und Merk

(2018) haben auf konzeptioneller und empirischer Basis
ein Modell der Belastungen und Ressourcen und der
Auswirkungen auf die Beanspruchung im Lehrerberuf
erstellt. Dabei spielt auch die Personlichkeit eine wich-
tige Rolle. Optimistisches Engagement fir die beruf-
lichen Herausforderungen, gepaart mit emotionaler
Stabilitat und ausgeprigter Gewissenhaftigkeit wiren
als personale Ressourcen die besten Voraussetzun-
gen flr beruflichen Erfolg (Kim, Jérg & Klassen, 2019).
Allerdings liegen diese Voraussetzungen zu Beginn des
Lehramtsstudiums nicht bei allen Studierenden vor
(Rothland, 2011). Ein ungiinstiges Personlichkeitsprofil
geht oft mit nur eingeschrankt wirksamen Bewal-
tigungsstrategien im Studium einher (Reichl, Wach,
Spinath, Briinken & Karbach, 2014). Ferner k6nnen

\ 2

Prof. Dr. Ernst Hany (dritter von links) in einem Panel beim Programmworkshop 2019 in Kiel.
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unglnstige Personlichkeitsziige dazu fiihren, dass

das berufliche Engagement schwach ausfillt und im
Lauf der Berufsjahre Burn-out-Tendenzen auftreten
(van Mol, Nijkamp, Bakker, Schaufeli & Kompanje,
2018). Dies ist umso bedenklicher, als ein ausgepragtes
berufliches Engagement zu Beginn des Arbeitslebens
in einer positiven Spirale zur Entwicklung derjeni-
gen Ressourcen fiihren wiirde, welche die berufliche
Leistung voranbringen und dadurch das Engagement
im Beruf stabilisieren wirden (Schaufeli, Bakker & van
Rhenen, 2009).

Ganz offenbar sind fir die Bewaltigung der psychoso-
zialen Anforderungen des Lehramtsstudiums und des
Lehrberufs, aber auch fiir die Unterrichtsqualitit (Baier
et al, 2018), bestimmte Auspragungen der Personlich-
keit von grofiem Vorteil. Diese betreffen grundlegende
Wesensziige wie die emotionale Stabilitét, lehrberufs-
spezifische (intrinsische) Interessen, die Identifikation
mit dem Lehrberuf, aktiv-optimistische Bewalti-
gungsstrategien, ein gefestigtes Selbstvertrauen und
eine gesunde Distanzierungsfihigkeit im Sinne einer
ausgewogenen Work-Life-Balance (Cramer & Binder,
2015; Schaarschmidt & Fischer, 2000). Die Kenntnis der
individuellen Auspragungen dieser Merkmale kann
einen Anreiz bieten, die eigene Personlichkeit wei-
terzuentwickeln, den Berufswunsch zu festigen oder
iber die personliche Eignung fiir den Lehrberuf noch
einmal intensiv nachzudenken. Wie etliche Studien
zeigen (z. B. Cramer, 2012; Fray & Gore, 2018), ist bei
den meisten Studienanfingerinnen und -anfingern der
Berufswunsch Lehramt bereits fest in die eigene Iden-
titat integriert (,foreclosed identity“). Insofern bedarf
es erheblicher Impulse, um eine ,,reconsideration der
Berufswahl auszuldsen (Crocetti, Rubini & Meeus, 2008).

2 Einsatz von
Selbstbeurteilungsverfahren an der
Universitat Erfurt

Nach den Empfehlungen der KMK (2013) zur Eignungs-
abklarung in der ersten Phase der Lehrerinnen — und
Lehrerbildung sollen Studierende mit den Anforderun-
gen des Lehrberufs vertraut gemacht und hinsichtlich
ihrer eignungsrelevanten Merkmale informiert werden.
Damit sollen Reflexionsprozesse angeregt werden. Die
Kompetenzentwicklung soll unterstiitzt werden, wiah-
rend die Selektion von Bewerberinnen und Bewerbern

nicht im Vordergrund stehen soll. Genau diesen Ansatz
verfolgt das Assessmentverfahren, das an der Univer-
sitdt Erfurt im Rahmen des Projekts QUALITEACH
entwickelt wurde und fortlaufend eingesetzt wird. Die
Studierenden erhalten kurz nach ihrer Einschreibung
aus psychologischer Perspektive objektive Informatio-
nen zu ihren Eignungsvoraussetzungen sowie Impulse
fir die Nachsteuerung ihrer Berufswahl bzw. zu einer
beruflich vorteilhaften Personlichkeitsentwicklung.
Inhaltlich werden durch Selbstauskunftsverfahren
folgende eignungsrelevante Personlichkeitsbereiche
abgeprift (zu den Quellenangaben vgl. Keiner & Hany,
2017):

- Interesse an Lehrtitigkeiten mit den Skalen Inte-
resse am Planen und Vorbereiten von Unterricht,
Interesse am Unterrichten, Interesse, mit Kindern
und Jugendlichen umzugehen, sowie Interesse an
lebenslanger Bildung (insgesamt 21 Items);

« Zuriickstellen dufierer Anreize mit den Skalen
Nitzlichkeit, Soziale Einfliisse und Geringe Schwie-
rigkeit des Lehramtsstudiums (insgesamt 18 Items);

+ Identifikation mit dem Lehrberuf mit den Skalen
Padagogisches Interesse, Lehrerinnen- bzw. Lehrer-
bezogenes Selbstkonzept und Leidenschaft fiir den
Lehrberuf (insgesamt 23 Items);

+ Selbstsichere Problembewiltigung mit den Skalen
Lehrerinnen bzw. Lehrerspezifische Selbstwirksam-
keit, Offensive Problembewiéltigung und Erfolgserle-
ben im Beruf (insgesamt 19 Items);

- Emotionale Stabilitit mit den Skalen Belastbarkeit,
Irritierbarkeit und Resignationstendenz bei Misser-
folg (insgesamt 16 Items);

- Ressourcenbewusstes Selbstmanagement mit den
Skalen Perfektionsstreben, Distanzierungsfiahigkeit
und Emotionale Erschopfung (insgesamt 18 Items).

In der Studieneinfiihrungswoche vor Beginn des Vor-
lesungsbetriebs werden die Studierenden eingeladen,
an der Erhebung teilzunehmen. Nach einigen Wochen
werden ihnen ihre Ergebnisse schriftlich mitgeteilt. Die
Darstellung der Ergebnisse erfolgt graphisch und ver-
bal nach der kriterialen und der sozialen Bezugsnorm.
Auf die Bedeutung der einzelnen Skalenwerte fiir die
Bewaltigung des Studiums und des Lehrberufs wird
ausfihrlich hingewiesen.

Ferner erhalten die Studierenden die Einladung zu
einer personlichen Besprechung der Ergebnisse. In
Kleingruppen wird die Bedeutung der Personlichkeit
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vor allem fir die psychosozialen Anforderungen des
Lehramtsstudiums und des Lehrberufs erldutert.
Ferner werden die Skalen beschrieben, die Darstellung
der Ergebnisse wird erklart und auf Wunsch werden
die individuellen Ergebnisse erortert. Dazu kénnen
die Studierenden aber auch ein Einzelgesprach wahr-
nehmen.

Auch wenn nur ein Teil der Befragten (ca. 25 %) diese
Einladung wahrnimmt und ca. 15 % eine intensivere
Folgeberatung in Anspruch nehmen, so duf3ern sich
diese Studierenden anschliefiend sehr zufrieden mit
der personlichen Besprechung ihrer Testergebnisse
(Michael, Schmerbauch & Hany, 2017).

Der Erfurter Ansatz betrachtet Personlichkeitsmerk-
male nicht als unverianderlich, sondern als entwick-
lungsfihig (Hudson & Fraley, 2015; Roberts et al., 2017).
und setzt deshalb die beschriebene Fragebogenbatterie
nicht zur Selektion von Studienbewerberinnen und
-bewerbern eingesetzt, sondern zur Eignungsbeglei-
tung derjenigen Studierenden ein, die das Studium
bereits angetreten haben. Die deskriptive Auswertung
der Antwortverteilungen zeigt, dass trotz der erwar-
tungsgemaf} glinstigen mittleren Tendenzen bei den
Personlichkeitsmerkmalen, Interessen und Verhaltens-
strategien eine relativ breite Streuung zu beobachten
ist (Hany, 2017). Damit kénnen Studierende identifiziert
werden, die mit ungilinstigen Merkmalsauspriagungen
von der Hauptgruppe der Studierenden abweichen.
Zur Forderung der Personlichkeitsentwicklung und
zur Reflexion der Berufswahl wurden in der letzten
Zeit in Erfurt deshalb passende Trainingsmafdinahmen
entwickelt und erprobt.

Die bislang durchgefithrten Trainingsmafinahmen
bezogen sich auf die Bereiche Berufswahl, Person-
lichkeitsentwicklung, Achtsamkeit, Kommunikation,
Konfliktbewiltigung sowie Zeit- und Selbstmanage-
ment. Diese Trainings wurden in speziellen Seminaren
der Bachelorstudienphase tiberwiegend von Masterstu-
dierenden des Studiengangs Psychologie (im Rahmen
eigener Qualifikationsarbeiten) durchgefiihrt und
kamen bislang ca. 150 Studierenden zugute. Wahrend
der Erprobungsphase wurde auf einen umfassenden
Wirkungsnachweis auf der Basis eines Trainings-/Kon-
trollgruppendesigns mit Pra- und Posttests Wert gelegt.

Dabei zeigte sich allerdings, dass durch eine kurzfristige
Intervention von vier oder sechs Wochen Dauer nur
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geringe Personlichkeitsveranderungen erreichbar sind
(Held, Weishahn & Wiesenmiiller, 2018). Lingere und
intensivere Mafinahmen wiren nach Einschiatzung der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer erforderlich, um
giinstige Entwicklungen anzustofien. Allerdings gelingt
es in den erprobten Formaten schon sehr gut, Wissens-
und Verhaltensdnderungen zu bewirken.

3 Eine Alternative zu
Selbsteinschdtzungen

Grundlegende Personlichkeitsmerkmale mithilfe von
Selbsteinschidtzungen zu erfassen, gilt in der Per-
sonlichkeitsforschung als unproblematisch. Kritisch
wird es jedoch, wenn Kompetenzen durch Selbst-
aussagen erfasst werden. Die Vermutung, dass diese
Selbstaussagen vor allem das Selbstkonzept zu diesen
Kompetenzen, aber nicht die Kompetenzen selbst
messen (z. B. Kunter & Klusmann, 2010), ist nicht
leicht von der Hand zu weisen. Zu den personlichen
Voraussetzungen fir die erfolgreiche Bewaltigung des
Lehrberufs zihlen jedoch auch Selbst- und Sozial-
kompetenzen, fiir deren Erfassung nur ansatzweise
objektive Tests im Papier- und Bleistift-Format vor-
liegen. Um zu prifen, ob auf Seiten der Studierenden
bereits praktisch nutzbare Handlungsdispositionen
vorliegen, bietet es sich deshalb an, auf den Ansatz

des Performance Assessment (Linn, Baker & Dunbar,
1991) zurtickzugreifen. Handlungsorientierte Aufga-
ben kénnen erfassen, ob es den Studierenden gelingt,
soziale oder pddagogische Anforderungssituationen,
die exemplarisch prasentiert werden, durch spontanes
Agieren zu meistern. Die Methodik des Performance
Assessment, die an der Universitit traditionellerweise
in den praktischen Eignungspriifungen in Sport oder
Musik zum Tragen kommt, ist konzeptionell und me-
thodologisch gut ausgearbeitet (vgl. Baldwin, Fowles &
Livingston, 2008) und kann insofern mit vertretbarem
Aufwand eingesetzt werden. Offene Aufgabenformate,
die das genuine Kennzeichen des Performance Assess-
ments darstellen, weisen jedoch eine Besonderheit
auf: Die notwendigen Beurteilungen der oft komple-
xen VerhaltensdufRerungen oder -leistungen erfordern
den Einsatz von Personen mit moglichst ausgepréagter
Beurteilungskompetenz.

Dass diese nicht von selbst gegeben ist, belegen zahl-
reiche Studien, die den Einfluss der Beurteilenden
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auf die Urteile demonstrieren (z. B. Ho & Kane, 2013;
Swanson & van der Vleuten, 2013; Wagner et al., 2016).
Urteilstendenzen wie Strenge-/Milde-Fehler oder Ur-
teilsheuristiken sorgen fiir eine unerwiinschte Varianz
in den Urteilen und beeintriachtigen damit die Genau-
igkeit der Messung. Damit nimmt auch die Giltigkeit
der Resultate Schaden. Mit diesen Fragen befasst sich
die Arbeitsgruppe des ,Teaching Talent Center an der
Universitit Erfurt, die in den letzten Jahren inten-

siv daran gearbeitet hat, die Methodik des Perfor-
mance Assessment zur Erfassung von Giberfachlichen
Kompetenzen und ,core teaching skills“ (McDonald,
Kazemi & Kavanagh, 2013) einzusetzen. Im Folgenden
werden die laufenden Arbeiten und ihre vorlaufigen
Resultate dargestellt.

3.1 Multiple Mini-Interviews

Eine vielversprechende eignungsdiagnostische Me-
thode, die den Ansatz des Assessment-Centers mit
dem Prinzip des Performance Assessment verbindet,

ist das sogenannte Multiple Mini-Interview (MMI).
Dieses aus Kanada stammende Diagnoseverfahren fiir
Handlungskompetenzen besteht aus einer Reihe von
Performance Assessment-Aufgaben von jeweils kurzer
Dauer, auf deren Grundlage die Auswahl von Studie-
renden fiir das Medizinstudium vorgenommen wird.
Das Verfahren wurde an der McMaster-Universitét in
Hamilton entwickelt und sollte dort die zuvor verwen-
deten unstrukturierten Interviews als Methode der
Eignungsmessung ablésen (Eva, Rosenfeld, Reiter &
Norman, 2004). Es nutzt dabei den Ansatz klassischer
Assessment-Center, ndmlich verschiedene Aufgaben-
formate und Inhalte zu kombinieren, und verkntpft
dies mit der berufsspezifischen Handlungsorientierung
des Performance Assessment.

Um Einfliisse der Beurteilenden bei der Leistungs-
bewertung zu entschirfen, besteht das MMI aus
mehreren voneinander unabhingigen Aufgaben mit
unterschiedlichen Anforderungen, welche jeweils von
eigenem Personal betreut werden. Dieses ist fiir die
Aufgabendurchfiihrung und fiir die Verhaltens- bzw.
Leistungsbeurteilung zustindig. Die Kandidatinnen
und Kandidaten haben somit die Moglichkeit, sich bei
den einzelnen Stationen des MMIs immer wieder neu
zu prasentieren. Der gesamte Ablauf des MMIs ist im
Voraus festgelegt und garantiert somit einen standar-
disierten Ablauf fiir alle Bewerberinnen und Bewerber.
Angelehnt ist das MMI-Verfahren unter anderem an

die Objective Structured Clinical Examination (OSCE),
ein miindlich-praktisches Prifungsverfahren zum
Abschluss des Medizinstudiums. Dieses wird haufig als
Teil der medizinischen Abschlusspriifungen eingesetzt
und fokussiert insbesondere praktische und beson-
ders berufsrelevante Fihigkeiten, welche so auch im
medizinischen Alltag gefordert sind (Chenot & Ehr-
hardt, 2003). Besonders der Umgang mit Patientinnen
und Patienten ist Gegenstand dieser Prifungen. Dabei
werden mit Schauspielenden simulierte realititsnahe
Untersuchungs- und Beratungssituationen gestaltet.
MMIs, die wie erwdhnt vor Aufnahme des Studiums
eingesetzt werden, fokussieren allerdings insbesondere
tberfachliche Kompetenzen, da das Fachwissen des
jeweiligen Studiums zu diesem Zeitpunkt noch nicht
verfiigbar ist.

Der Einsatz des MMIs hat sich bislang besonders im eng-
lischsprachigen Raum zur Auswahl von Studierenden
medizinisch-gesundheitlicher Studienginge etabliert
und findet mittlerweile auch im deutschsprachigen
Raum Anwendung (vgl. Hissbach, Sehner, Harendza &
Hampe, 2014; Pau et al,, 2013). Es handelt sich dabei um
kein festgelegtes Instrumentarium, welches stets die
gleichen Kompetenzen und Fihigkeiten erfasst, sondern
1asst sich je nach Kontext und Anwendungsbereich
entsprechend anpassen und ausgestalten. Die vorhan-
denen Publikationen konzentrieren sich auf den Einsatz
als Auswahlverfahren in medizinischen und parame-
dizinischen Studiengingen, jedoch sind MMIs auch als
Assessment von nicht-medizinischen Kompetenzen,
insbesondere von personalen Voraussetzungen fiir den
Lehrberuf, vorstellbar (Klassen & Kim, 2019).

Vorgegeben ist bei den MMIs lediglich die Struktur des
Ablaufs. Das MMI-Verfahren umfasst immer eine Reihe
von eigenstdndigen Stationen, die in wenigen Minuten
zu bearbeiten sind und in einem Rotationsverfahren
(Stationenlauf) von allen Teilnehmenden nacheinander
durchlaufen werden. In der Regel befindet sich jede
Station in einem separaten Raum und wird von eige-
nem Personal fiir Beobachtung und Testleitung betreut,
sodass die Teilnehmenden zeitgleich starten konnen.
Die einzelnen Aufgaben (welche als Stationen zu ver-
stehen sind) sind dabei nicht miteinander verkniipft.
Eine Station kann also beispielsweise die diskursive
Auseinandersetzung mit einem spezifischen Problem-
fall erfordern, wihrend die darauffolgende Station die
Interaktion mit einem Rollenspielpartner verlangt.
Hierbei gilt, dass die Anzahl der Stationen stets die
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Anzahl der gleichzeitig beurteilten Teilnehmerinnen
und Teilnehmer bestimmt. Ublicherweise sind dies 4
bis 12 Stationen mit einer mittleren Aufgabenldnge von
8 bis 10 Minuten (Pau et al., 2013).

Zu Beginn eines MMI-Durchlaufs werden die Teilneh-
menden vor den jeweiligen Riumen bzw. Stationen
platziert und durch ein akustisches Signal aufgefordert,
den Raum zu betreten. Jede Station besteht dabei aus
einer kurzen Vorbereitungszeit, in welcher die Auf-
gabenstellung gelesen und kleinere Vorbereitungen
vorgenommen werden kénnen, und einer Bearbei-
tungszeit, in welcher die Teilnehmenden die Aufgabe
aktiv ausfiihren. Dabei kann die Aufgabenstellung
entweder bereits an den Tiiren der Rdume angebracht
sein oder erst bei Betreten des Raumes ausgehdndigt
werden. Auf ein weiteres Signal werden die Teilneh-
menden anschliefend gebeten, die aktuelle Aufgabe zu
beenden und sich vor der nichsten Station einzufin-
den, bis zum Schluss alle Stationen von allen Teilneh-
merinnen und Teilnehmern durchlaufen wurden. Die
Lange eines Durchlaufs pro Person hingt somit von der
Aufgabenzeit und der Stationenanzahl ab und dhnelt
insgesamt der Lange eines umfassenden strukturierten
Interviews, liefert aber eine grofiere Zahl von Daten
(ermittelt von unabhingigen Beobachterinnen und
Beobachtern) zu einer grofleren Zahl an Inhalten.

Insgesamt konnte sich das MMI als ein faires und
akzeptiertes Auswahlverfahren durchsetzen, welches in
den meisten Studien trotz des hohen Konzeptions- und
Durchfiihrungsaufwandes als praktikable Alternative
zu strukturierten Auswahlinterviews eingeschitzt wird
(Bingham & Scharf, 2011; Pau et al., 2013; Rees et al,,
2016). Gerade die Durchfithrungsobjektivitit des Ver-
fahrens aufgrund der ausgeprigten Standardisierung
der Situationen erweist sich als Vorteil. Die Auswer-
tungsobjektivitit ist durch den Einsatz unabhingiger
Beurteilerinnen und Beurteiler und durchdachter Be-
urteilungssysteme grundsétzlich zu erwarten. Trotz der
Verwendung von standardisierten Ratingskalen oder
Checklisten sind die Beurteilungen dennoch anfillig
fuir die subjektiven Mafistibe der Beurteilenden. Diese
Fehlervarianz in den Beurteilungen macht sich auch in
der uneinheitlichen Reliabilitdt der MMIs bemerkbar.
In Uberblicksarbeiten wird die allgemeine Reliabilitt
von MMIs als zufriedenstellend bis gut bewertet (Pau
et al,, 2013; Rees et al., 2016). Allerdings ist dies abhin-
gig davon, ob globale Beurteilungen oder aufgaben-
spezifische, in Beurteilungsdimensionen aufgeteilte
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Einschitzungen vorgenommen werden. Der Einsatz
von mehreren Beurteilenden gibt anhand von Uberein-
stimmungsmafien Auskunft iiber die Messgenauigkeit.
Die individuellen Mafistibe der Beurteilenden kdnnen
jedoch, wie auch der Erfinder des MMI, Kevin Eva, ein-
raumen muss (Eva, 2018), eine erhebliche Fehlervarianz
erzeugen.

Zur Validitit der MMIs liegen bislang nur wenige
aussagekriftige Untersuchungen vor. In der Regel
weist die Leistung in den MMIs keinen bedeutsamen
Zusammenhang zu allgemeinen akademischen Krite-
rien wie der Abschlussnote oder anderen schriftlichen
Priifungsleistungen auf. Da das MMI vor allem tber-
fachliche und praktische Kompetenzen erfassen sollen,
lasst sich dies als Hinweis auf die divergente Validitét
verstehen (Hecker et al., 2009). Mit dem Abschneiden in
den MMIs lasst sich jedoch die Leistung in der hand-
lungsorientierten OSCE vorhersagen und steht im
Zusammenhang mit dem Gelingen der medizinischen
Abschlusspriifung und den Leistungen im arztlichen
Vorbereitungsdienst (Pau et al., 2013; Eva et al., 2004).
Fiir die Kriteriumsvaliditat gibt es also positive Belege;
zur Konstruktvaliditit gibt es hingegen kaum aussage-
kraftige Befunde.

3.2 Der Erfurter Ansatz

Bislang wurden Multiple Mini-Interviews lediglich zur
Auswahl von geeigneten Studienbewerberinnen und
-bewerbern in medizinischen Studiengingen eingesetzt
(Yusoff, 2019), dennoch eignet sich diese Methode auch
fir eine Anwendung auflerhalb gesundheitsberuflicher
Ausbildungen. Im Rahmen von QUALITEACH wurde
somit das Ziel verfolgt, Multiple Mini-Interviews aus
dem medizinischen Bereich als Erfassungsinstrument
praxisnaher Kompetenzen in die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung zu tiberfiihren, umfangreich zu erproben und
deren Niitzlichkeit und Handhabbarkeit zu bewerten.
Den Studierenden soll damit im Rahmen ihres Lehr-
amtsstudiums die Gelegenheit gegeben werden, ihre
tberfachlichen Sozial- und Selbstkompetenzen prak-
tisch zu erkunden und zu erproben. Um die Erfahrungen
und Erkenntnisse aus dem medizinischen Anwendungs-
bereich optimal in einen lehramtsspezifischen Kontext
zu Uberflhren, folgte die Entwicklung der Erfurter MMIs
einem systematischen Ablauf.

Zunichst galt es, die mit den MMIs zu erfassenden
Kompetenzfacetten auszuwiahlen. Eine wichtige
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Blick ins Auditorium des Programmworkshops 2019 in Kiel.

Voraussetzung war hierbei, dass die Kompetenzen
wissensunabhingig und im konkreten Handeln beob-
achtbar sind. Die Ausgangslage fiir diesen Auswahlpro-
zess bildete eine Art Anforderungsanalyse, in welcher
einschlagige Publikationen zu Kompetenzmodellen

(z. B. Baumert & Kunter, 2006; Fray, 2008) sowie die
von der Kultusministerkonferenz festgelegten Stan-
dards fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf ihre
Schnittmengen hin untersucht wurden (KMK, 2013).
Da die Vermittlung von fachspezifischem Kénnen

den Studienprogrammen unterliegt, wurden in den
Analysen primér Sozial-, Selbst- bzw. Personal- und
Methodenkompetenzen beriicksichtigt. Vergleichbar
mit der Entwicklung anderer bereichsspezifischer Eig-
nungsverfahren, wie etwa Situational Judgement Tests,
orientiert sich die Aufgabengestaltung allerdings nicht
primér an Konstrukten, sondern an den inhaltlichen
Anforderungen des Handlungsfeldes (Pafiler, Hell &
Schuler, 2011). Die Auswahl der Situationen bzw. Auf-
gaben erfolgt also nicht in erster Linie auf der Grund-
lage theoretischer Kompetenzmodelle, sondern geméaf
den Einschidtzungen mit dem Feld vertrauter Fachleute
(,subject matter experts“; vgl. Pixner, 2008).

Ausgehend von der Auswahl geeigneter Kompetenzen
werden im nichsten Schritt passende und lebensnahe
Situationen bzw. A ufgaben konzipiert, welche rela-

tiv knapp beschreibbar sind und eine klar definierte
Aufgabenstellung beinhalten. Bei der Konstruktion der
Aufgaben wurden grundlegende Erfahrungen aus dem

Parcours-Verfahren der Universitit Passau (Wirth &
Seibert, 2011) und aus dem Osterreichischen Eignungs-
feststellungsverfahren ,Teacher Student Assessment
Austria“ (Neubauer et al.,, 2017) einbezogen. Um die
Leistungen in diesen erstellten Aufgaben beobachten
und bewerten zu kdnnen, bedarf es theoriebasierter
und prazise formulierter Beurteilungsbogen, welche
fir jede MMI-Aufgabe spezifisch angepasst wurden. Im
Rahmen erster Pilotierungen entstanden hierbei eine
Reihe von vielversprechenden MMI-Aufgaben, welche
es in ausstehenden und umfangreichen Durchfiihrun-
gen mittels grofier Stichproben auf ihre Durchfiihrbar-
keit und psychometrische Qualitit zu priifen galt.

3.3 Erhebungen von sechs MMI-Situationen an
einer groReren Stichprobe
In Zusammenarbeit mit Studierenden des Masterstu-
diengangs Psychologie wurde im Studienjahr 2017/18
aus den zuvor entwickelten und probeweise getesteten
MMI-Aufgaben eine Auswahl derjenigen Stationen
getroffen, welche sich als gut durchfiihrbar, eindeutig
beurteilbar und inhaltsvalide herausgestellt hatten.
Fiinf MMI-Aufgaben wurden ausgewahlt und eine
sechste Station ergidnzend neu entwickelt. Zur Testung
unterschiedlicher Aufgabenformate wurden zwei
Interaktionssituationen (mit Schauspielenden) vor-
gesehen. Drei Situationen sollten durch miindlichen
Vortrag bearbeitet werden und in einer Station zur
Exploration der Berufswahl stellte die Testleiterin vier
standardisierte Fragen, die es zu beantworten galt. Die
mit den Aufgaben erfassten Kompetenzen sollten ein
relativ breit gefachertes Repertoire der bislang fokus-
sierten Facetten darstellen. Die Aufgabentitel der MMIs,
die damit erfassten Kompetenzen und eine Kurzbe-
schreibung dazu finden sich in Tabelle 1.

Aufgrund raumlicher Engpisse konnten die sechs
MMIs nicht in einem Rotationsverfahren durchgefiihrt
werden, sondern getrennt in jeweils drei Aufgaben

pro Termin, sodass jede Testperson zu zwei Terminen
erscheinen musste. Pro Termin (Termin 1 umfasste die
Aufgaben 1-3, Termin 2 umfasste die Aufgaben 4-6)
durchliefen zwei Testpersonen gleichzeitig in zwei
getrennten Raumen die drei Stationen. Die Zeit pro
Aufgabe betrug zehn Minuten (zwei Minuten Vorberei-
tungs- und acht Minuten Bearbeitungszeit), sodass sich
ein Termin auf einen Umfang von 30 Minuten belief.
Alle Aufgaben wurden pro Durchlauf von einem Test-
leiter bzw. einer Testleiterin betreut und die Leistung
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Tabelle 1: MMI-Aufgaben der Erhebung 2017/18
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1. Berufswahl Berufswahlkompetenz

2. Bildbeschreibung Instruktionsklarheit, Erklairkompetenz

3. Ausflug in den Zoo Planungskompetenz, pidagogisches

Grundverstandnis

4. Kollegengespriach?® Konfliktfahigkeit, Problemlosung

5. Forenbeitrag Sachliche Konfliktlosung

6. Hausmeister? Gelassenheit, Geduld, Durchsetzungsfa-

higkeit

Die eigenen Motive zur Berufswahl, die personliche Eignung, der
Umgang mit Herausforderungen sowie berufliche Alternativen sollen
geschildert werden.

Eine geometrische Skizze soll verbal so beschrieben werden, dass sie von
anderen ohne Vorlage gezeichnet werden kann.

Ein jahrgangstibergreifender Ausflug in den Zoo mit zwei Schulklassen
soll geplant werden.

Ein in der Zusammenarbeit unzuverléssiger Kollege soll zur Rede gestellt
und Vereinbarungen fiir die weitere Kooperation sollen erarbeitet
werden.

Der polemische Forenbeitrag eines Arztes mit Vorwiirfen gegen den
Lehrberuf soll sachlich und argumentativ diskutiert werden.

Unter Zeitdruck (Schulpause) soll bei einem sehr gemachlich agierenden
Hausmeister ein CD-Player entliehen werden.

Anmerkung. ? Diese MMI-Aufgaben wurden als Interaktionssituationen durchgefiihrt.

zur spateren Auswertung video- bzw. audiographisch
festgehalten. Als Interaktionspartner und -partnerin
bzw. Schauspielende wurden zwei Studierende und

eine Mitarbeiterin des Forschungsvorhabens eingesetzt.

Vor Ort bewerteten die Testleiterinnen und Testleiter
die Performanz mithilfe eines globalen Einschiatzungs-
bogens, welcher neben tibergeordneten Aspekten wie
dem allgemeinen Auftreten, der Aufgeregtheit und der
sprachlichen Qualitit auch das generelle Abschneiden
in den MMI-Aufgaben erfasste. Noch vor der Teilnah-
me an den MMIs wurden die Teilnehmenden gebeten,
einen Online-Fragebogen auszufiillen, welcher unter
anderem verschiedene Personlichkeitseigenschaften
und Selbsteinschitzungen zu den mit den MMIs erfass-
ten Kompetenzen erfragte.

3.4 Ergebnisse der Erhebungen

Innerhalb des Erhebungszeitraumes von vier Wochen
konnten vollstdndige Daten von einer Stichprobe

von N =99 Lehramtsstudierenden erzielt werden.

Als Teilnehmende wurden Masterstudierende des
Lehramts akquiriert, welche die MMIs als Priifungs-
vorleistung eines Studienmoduls absolvierten. Zur
Einschitzung der Leistungen wurde fiir jede der sechs
Aufgaben ein spezifischer Beurteilungsbogen konzi-
piert, der jeweils aus fiinf bis zehn Items bestand und
die Leistungen tiber fiinfstufige Skalen abbildete. Bei
der Aufgabe ,Berufswahl”“ wurde beispielsweise jede
der vier beantworteten Fragen anhand von ein bis zwei
spezifischen Items eingeschétzt und zum Schluss eine
Beurteilung des gesamten Gesprichs mit jeweils drei

Items hinsichtlich der Qualitit der argumentativen
Darlegung, der Realitidtsndhe und der intellektuellen
Durchdringung vorgenommen. Eine exemplarische
Beantwortung der Frage nach dem Interesse fiir den
Beruf und dem Reiz daran, Lehrerin bzw. Lehrer zu
werden, lautet etwa wie folgt (Originalaussage der
Probandin IN02):

,Ich habe mir das von klein auf eigentlich gewiinscht,
da meine Mutti und Oma auch Lehrerin waren. Da
habe ich das halt frith mitbekommen, was zu dem
Beruf dazugehdrt, und aber auch, wie viel Spafs es
machen kann, einfach mit Kindern zu arbeiten. Und
ich glaube, dass es mir einfach sehr wichtig wdre,
wenn ich eine Klasse habe, zu sehen, dass ich den
Kindern etwas beibringen kann und etwas mitgeben
kann. So gerade in der Grundschule, grundlegende
Dinge zu vermitteln, die einfach wichtig sind. Und
ich denke, dass das auch irgendwie mein Beitrag zur
Gesellschaft ist, denen vielleicht auch auf menschli-
cher Ebene etwas mitzugeben, was Gutes.”

Fir diese Teilaufgabe waren zwei Beurteilungskriterien
vorgesehen, mit denen die Nennung und Erlduterung
intrinsischer bzw. extrinsischer Motive fiir die Be-
rufswahl gewtiirdigt wurde. Die Einschitzung erfolgte
hierbei mithilfe der Skalenabstufungen von 0 ,,nennt
keine Motive“ bis 4 ,nennt und beschreibt Motive
nachvollziehbar und mit Verallgemeinerung auf den
Beruf insgesamt® Die abgedruckte Antwort erhielt
hinsichtlich der intrinsischen Motive eine Bewertung
mit ,,3“ Diese Beurteilungsstufe war definiert als ,nennt
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intrinsische Motive und begriindet zumindest eines
plausibel mithilfe von personlichen Erfahrungen, ohne
Verallgemeinerung auf den Beruf insgesamt*. Da keine
extrinsischen Motive genannt wurden, wurde hier die
Einschitzung ,,0“ vergeben.

Zur Verbesserung der Urteilsgenauigkeit wurde der
Einsatz der Beurteilungsbogen flir jede MMI-Aufgabe
zunichst mit einer grofien Anzahl von Beurteilenden
aus dem Team des , Teaching Talent Center” sowie Psy-
chologiestudierenden anhand einzelner Fille erprobt.
Zunichst schitzten bis zu zehn Beurteilende die Leis-
tung von drei zufillig ausgewihlten Testpersonen einer
Aufgabe ein und besprachen die Ergebnisse gemein-
sam, um den Umgang mit den Bégen zu schulen und
einen Konsens in den Beurteilungen zu finden. Danach
diente eine grofere Auswahl von zehn Testpersonen
und deren Einschitzung durch bis zu zehn Beurteilen-
de als Grundlage fiir die erstmalige Berechnung der
Beurteileriibereinstimmungen mittels Intraklassen-
korrelation. Erst nach weiteren Uberarbeitungen der
Beurteilungsbdgen zur Verbesserung der Ubereinstim-
mungen wurde die restliche Stichprobe, nunmehr mit

nur zwei Beurteilenden pro MMI-Aufgabe, ausgewertet.

Die Priifung der psychometrischen Qualitét der sechs
MMI-Aufgaben erfolgte aufgrund des zeit- und res-
sourcenintensiven Beurteilungsprozesses zweigeteilt

im Rahmen zweier Masterarbeiten im Studiengang
Psychologie mit dem Fokus auf jeweils drei Aufgaben
(Clasen, 2018; Reiser, 2018). Ziel war es, zum einen die
Durchfiihrbarkeit und Handhabbarkeit der ausgewahl-
ten MMIs zu bewerten und zum anderen gesicherte
Aussagen tiber die psychometrische Qualitit des Verfah-
rens im lehramtsspezifischen Kontext zu treffen, sodass
der praktische Einsatz an der Universitat Erfurt bewertet
werden konnte. Die Ergebnisse zur Reliabilitit im Sinne
der Beurteileriibereinstimmung lassen den Schluss zu,
dass der Einsatz von nur einer beurteilenden Person fiir
zuverlassige Einschdtzungen nicht ausreicht, sondern
das mittlere Urteil von mindestens zwei beurteilenden
Personen erforderlich ist (siehe Tab. 2). Die statistische
Auswertung verschiedener Kombinationen von Beurtei-
lenden aus der Kalibrierungsphase zeigt, dass ein Einsatz
von mehr als zwei Beurteilenden in der Regel zu genaue-
ren Einschitzungen fiihrt, dies jedoch stark abhédngig
vom Beurteilungsteam ist. Tabelle 2 gibt die Spannweite
der Intraklassenkorrelationen (als Maf fiir die Reliabili-
tit der Beurteilungen) fiir die Items zu den sechs erprob-
ten Situationen wieder. Die Ergebnisse zeigen, dass fiir

jede Situation sehr zuverlassige Einschitzungen moglich
sind, dies aber nur fiir einzelne der verwendeten Items
gilt. Um ein Beispiel zu geben: Bei der Bildbeschreibung
erwies sich die Beurteilung des Kriteriums ,,Adressaten-
bezogene Sprechweise” als deutlich subjektiv gefarbt im
Vergleich zur Beurteilung des Kriteriums ,,Vermittlung
eines Orientierungsrahmens®, das weniger subjektiv
gefarbt beurteilt wurde. Genauere Analysen konnen nun
ermitteln, wie die Beurteilungsskalen gestaltet werden
miissen, um subjektive Interpretationen weitgehend
auszuschliefRen.

Tabelle 2: Intraklassenkorrelationen
fiir die sechs MMI-Aufgaben

MMI-Autgabe 1z

1. Berufswahl .15 bis .85 .26 bis .92
2. Bildbeschreibung .61 bis .90 .75 bis .95
3. Ausflug in den Zoo .34 bis.72 .51 bis .83
4. Kollegengespriach 49 bis .74 .66 bis .85
5. Forenbeitrag .46 bis .83 .63 bis .91
6. Hausmeister .54 bis .76 .70 bis .85

Anmerkung. Der ICC2 steht fiir die Genauigkeit einer beurteilenden
Person, der ICC(2,2) fiir die Genauigkeit des mittleren Urteils zweier be-
urteilender Personen. Die Spannweite der Werte bezieht sich auf die finf
bis zehn Items pro Beurteilungsbogen und fiihrt jeweils den unglnstigs-
ten und den giinstigsten Wert an.

Im Sinne der Validitit zeigten sich signifikante Zusam-
menhénge zwischen den anhand der Beurteilungsbégen
bewerteten Gesamtleistungen in den MMI-Situationen
(ermittelt tiber situationsbezogenen Summenwerte aus
den einzelnen Items) und den wihrend der Beobach-
tung unmittelbar durchgefiihrten globalen Einschat-
zungen durch die Testleiterinnen und Testleiter (r = .45
bis r =.61). Sehr schwache Zusammenhénge zeigten sich
hingegen zwischen den fremdbeurteilten Leistungen

in den MMIs und den einschligigen Selbsteinschét-
zungen der Teilnehmenden. Dies muss allerdings nicht
verwundern, da dieser Befund regelméafiig auftaucht

(z. B. Gibbons & Rupp, 2009; Swanson & van der Vleu-
ten, 2013). Obwohl mit den MMI-Aufgaben zum Teil
dhnliche oder zusammengehorige Fihigkeiten und
Kompetenzfacetten erfasst werden sollen, liefden sich
zwischen den verschiedenen Aufgaben nur wenig syste-
matische und konstruktbezogene Korrelationen finden.
Auch dieser Befund ist aus der Assessment-Center-For-
schung bekannt (Lance, 2007). Insgesamt variieren die
Ergebnisse zur Testgtite des Verfahrens stark aufga-
benspezifisch. Insbesondere die Messgenauigkeit der
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Beurteilungsbogen erweist sich noch im hohen Mafie
von verschiedenen Faktoren abhingig, wie etwa dem
Itemformat und der Itemformulierung, dem Umfang
des Bogens sowie nicht zuletzt der Anzahl und Kombi-
nation der Beurteilenden. Auch dies ist ein bekanntes
Phinomen (Gibbons & Rupp, 2009). Deshalb kann im
Sinne der Validitit noch nicht sicher davon ausgegan-
gen werden, dass die MMI-Aufgaben auch diejenigen
Kompetenzen abbilden, die sie zu messen beabsichtigen.
Immerhin bewihrten sich die sechs verwendeten MMI-
Aufgaben insgesamt als durchfiihrbar, leicht verstind-
lich, vom zeitlichen Aufgabenumfang als angemessen
und als anregend fiir die Teilnehmenden.

4 Ausblick

Inzwischen fand im Wintersemester 2018/19 eine
zweite Erhebung mit einem neuen, zusatzlichen Set

an Aufgaben statt. Bei diesem Durchlauf konnten die
sechs Aufgaben in separaten Réumen mit eigenem
Personal fiir Testleitung und Beurteilung durchgefihrt
werden. Erneut wurden die Verhaltensleistungen der
Lehramtsstudierenden per Audio und Video aufge-
zeichnet. Die Auswertungen sind noch nicht vollstin-
dig abgeschlossen. Allerdings wird deutlich, dass ein
umfassendes Training der Beurteilerinnen und Beur-
teiler mittels konkreter Beispiele und ausgearbeiteter
Musterbeurteilungen die wichtigste Voraussetzung

fir die Sicherung der Reliabilitit bietet. Die diesmal
verwendeten Aufgaben orientierten sich starker an den
spezifischen Aufgaben des Lehrberufs (u. a. Motivieren,
Erklaren, Erziehen). Auffillig ist die grof3e Leistungs-
varianz bei den getesteten Studierenden, die sich

in den einzelnen Situationen bereits nach wenigen
Minuten zeigte. In der Projektfortsetzung ist vorge-
sehen, dass die Beurteilungsinstrumente vereinfacht
und eine individuelle Riickmeldestrategie im Kontext
der Eignungsbegleitung entwickelt wird. Ferner sollen
langsschnittliche Erhebungen zur Sicherung der Krite-
riumsvaliditat erfolgen.

Katinka Clasen ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin im
sTeaching Talent Center” der Universitit Erfurt.

Prof. Dr. Ernst Hany ist Professor fiir Pidagogisch-
psychologische Diagnostik und Differentielle Psycho-
logie an der Universitdt Erfurt und Leiter des ,Teaching
Talent Center”
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Das Marburger Modell der professionsbezogenen
Beratung - eine evaluationsgestiitzte Reflexion

bisheriger Erfahrungen

1 Einleitung

Der Lehrerberuf bringt eine Fiille von Anforderungen
mit sich, die weit tiber das reine Unterrichten in einem
Fach hinausreichen. Die Komplexitit der Anforderun-
gen wird z. B. in Standards fir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (vgl. Kultusministerkonferenz [KMK],
2014) oder verschiedenen Kompetenzmodellen fiir den
Lehrkrifteberuf skizziert (z. B. Kunter et al,, 2011; Frey
& Jung, 2010). In solchen Modellen werden diejenigen
Kompetenzen systematisiert, die fiir die Bewéltigung
der Anforderungen an Lehrkréfte als relevant erachtet

werden. Frey und Jung (2010) betonen beispielsweise vier
wichtige Kompetenzbereiche fiir Lehrkrifte: Selbstkom-
petenzen (ein forderlicher Umgang mit sich selbst und
der eigenen Arbeitsweise), Sozialkompetenzen (ein for-
derlicher Umgang mit anderen), Methodenkompetenzen
(Kompetenzen fiir das Lehren und Lernen) und Fach-
kompetenzen (Kompetenz im eigenen Unterrichtsfach).
Die Kultusministerkonferenz (KMK) wies darauf hin,
dass Bewerberinnen und Bewerber fiir ein Lehramtsstu-
dium die Anforderungen an die Tatigkeit als Lehrkraft
unterschitzen. Entsprechend bestiinde ein Bedarf zur
gezielten Reflexion der Passung von individuellen Kom-
petenzen und beruflichen Anforderungen (KMK, 2013).

Dr. Jost Stellmacher
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Seit Giber zehn Jahren werden in Deutschland verstarkt
Angebote zur Eignungsreflexion, Beratung und Be-
gleitung von Studierenden im Lehramt an den Hoch-
schulen aufgebaut. Es lassen sich zumeist drei Ansétze
unterscheiden (vgl. Nieskens, 2016):

onlinegestitzte Selbsterkundungsverfahren (,online-
self-assessments“ OSAs) oder Orientierungspraktika
fur Studieninteressierte,

« individuelle Begleitung und Beratung der Studieren-
den zu ihrer professionellen Entwicklung wahrend
des Studiums,

Entwicklung von Trainings-/Weiterbildungsansdtzen,
die den Studierenden sowohl spezifische Méglich-
keiten zur Weiterentwicklung ihrer Stirken als auch
zur Kompensation ihrer Schwichen bieten.

SchlieRlich wurde in der Bund-Lander-Vereinbarung
zur ,Qualititsoffensive Lehrerbildung” (Gemeinsame
Wissenschaftskonferenz, 2013) die ,Verbesserung der
professionsbezogenen Beratung und Begleitung der
Studierenden in der Lehrerbildung” als ein wichtiger
Forderschwerpunkt hervorgehoben. Im Rahmen des
Marburger Projekts ,,ProPraxis - Gymnasiale Lehrer-
bildung in Marburg: professionell, praktisch, gut“ der
»Qualitatsoffensive Lehrerbildung” wurde ebenfalls -
ergianzend zu bereits bestehenden Beratungsangebo-
ten - ein professionsbezogenes Beratungsangebot am
Zentrum fiir Lehrerbildung (ZfL) an der Philipps-Uni-
versitit Marburg etabliert. Im Folgenden werden die
bisherigen Erfahrungen mit dem Marburger Modell
der professionsbezogenen Beratung und Perspekti-
ven fiir die Entwicklung des Angebots in der zweiten
Phase skizziert.

2 Das Marburger Modell der
professionsbezogenen Beratung

2.1 Hintergrund

Die Philipps-Universitit Marburg bietet einen Studi-
engang Lehramt an Gymnasien an, der mit insgesamt
22 Fachern ein vielfaltiges Faicherspektrum bereitstellt.
Damit ist die Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der
Philipps-Universitdt Marburg in 12 von 16 Fachbe-
reichen priasent. Zudem stellt dieser Studiengang mit
rund 2.400 Studierenden einen der groften an der
Philipps-Universitit dar.

Im Rahmen des Marburger Projekts ProPraxis wurde
zwischen 2015 und 2018 eine neue Studien- und
Priifungsordnung etabliert, die u. a. eine Neuordnung
der Praxisphasen im Lehramtsstudium bedeutete. Eine
Besonderheit der Neuordnung sind die fachiibergrei-
fend konzipierten Marburger Praxismodule (MPM), in
denen zwei schulische Praktika (in der Pilotphase der
MPM von 2015 bis 2018 ein zweiw6chiges Hospitati-
onspraktikum im dritten Semester und ein zentrales
mindestens achtwdchiges Blockpraktikum im fiinften
Semester) durch universitare Veranstaltungen systema-
tisch vor- und nachbereitet werden. Die neugeschaffe-
nen Marburger Praxismodule (MPM) orientieren sich
an der Leitidee eines doppelten Praxisverstindnisses.
Im Sinne des doppelten Praxisverstindnisses werden in
einer ersten universitdren Praxis die eigenen fachlichen
Verstehens- und Bildungsprozesse reflexiv bearbeitet
und fachliche Kerninhalte fachdidaktisch model-

liert, um diese dann fiir eine zweite schulische Praxis
inszenieren zu kénnen (Laging, Hericks & Saf3, 2015).
Insbesondere dem Blockpraktikum kommt dabei eine
zentrale Reflexionsfunktion zu.

Im Rahmen von Vorbereitungs- und Begleitseminaren
der Praktika sowie von gemeinsam durch die Facher
und die Schulpddagogik durchgefiihrten, individuellen
Feedbackgesprachen im Anschluss an die Schulpraxis-
phase im fiinften Semester erhalten die Studierenden
die Moglichkeit einer intensiven und ausgiebigen
Reflexion ihrer fachlichen und fachdidaktischen Kom-
petenzen sowie diverser Methodenkompetenzen. Eine
systematische Auseinandersetzung mit eher psycholo-
gisch ausgerichteten Sozial- und Selbstkompetenzen
findet hingegen kaum statt. Aus diesem Grund wurde
in die MPM zusitzlich ein professionsbezogenes
Beratungsangebot eingebettet, das diese Liicke schlie-
Ren soll. Das Angebot besteht dabei aus einzelnen
universitiren Veranstaltungen und individuellen
Beratungsgespriachen und verfolgt die Aufgabe, eine
systematische Reflexion spezifischer fachiibergreifen-
der und eher psychologisch ausgerichteter Kompetenz-
entwicklungen auf Basis konkreter Praxiserfahrungen
durchzufihren. Durch die Integration verschiedener
Beratungsperspektiven mit je unterschiedlicher
fachlicher Fundierung (fachdidaktisch, padagogisch,
psychologisch) erhalten die Studierenden in den MPM
somit umfassende Riickmeldungen und Gelegenhei-
ten, ihre zahlreichen Praktikumserfahrungen und die
damit zusammenhéngende professionelle Entwicklung
zu reflektieren. Die professionsbezogene Beratung, wie
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sie hier dargestellt wird, konzentriert sich dabei auf die
Reflexion eher psychologisch ausgerichteter iberfach-
licher Kompetenzen.

2.2 Konzeptuelle Entwicklung der
professionsbezogenen Beratung in der ersten
Férderphase von ProPraxis (2015-2018)

In der ersten Forderphase von ProPraxis wurde das

Angebot einer professionsbezogenen Beratung am

Zentrum fiir Lehrerbildung aufgebaut.! Im Kern geht es

dabei um eine systematische Reflexion der professio-

nellen Entwicklung von Studierenden in ausgewahlten
tberfachlichen Kompetenzbereichen. Das Ziel der

Beratungen ist es, eine Bewusstheit Giber bestehende

Starken und Ressourcen herzustellen, aber auch auf

mogliche Schwachpunkte und Entwicklungsherausfor-

derungen in der bisherigen professionellen Entwick-
lung in diesem {iberfachlichen Bereich hinzuweisen.

Organisatorisch begleitet das Beratungsangebot das
mehrwdchige zentrale schulische Blockpraktikum im
flinften Semester mit zwei individuellen und vertrau-
lich gefiihrten Gesprachen, die je vor und nach dem
Blockpraktikum stattfinden. Die Teilnahme an den
Beratungsgesprachen ist freiwillig, damit die Gesprache
den Charakter eines echten Beratungsangebots behal-
ten. Im Folgenden werden einige Besonderheiten des
Marburger Modells der professionsbezogenen Bera-
tung hervorgehoben.

I. Curriculare Einbettung. Das professionsbezogene
Beratungsangebot ist curricular in die MPM integriert
und wurde bisher durch einzelne Seminarsitzungen im
3.und 4. Semester von Mitarbeitenden des Arbeitsbe-
reichs Beratung des ZfL systematisch vorbereitet?

(s. Abb. 1). In diesen Sitzungen erhalten die Studieren-
den zum einen eine Einfithrung in die Beratungsme-
thodik und -thematik und zum anderen lernen sie die
Beratenden im Zentrum fiir Lehrerbildung kennen.
Die Beratenden sind Psychologinnen und Psychologen,
die eine spezifische Expertise oder Berufserfahrung

1  GroRer Dank geht dabei an die Mitarbeitenden der ersten Phase
von ProPraxis im Arbeitsbereich Beratung des Zentrums fir
Lehrerbildung: Christin Burgdorf, Moritz Epp, Steffi Pohl und Maike
Trautner.

2 GroRer Dank geht an alle Dozierenden der Schulpadagogik, die uns
in der ersten Projektphase von ProPraxis bei der Umsetzung dieser
curricularen Einbindung hervorragend unterstiitzt haben.
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(z. B. in Diagnostik, Beratung und/oder Erfahrungen
in der klinischen Psychologie oder Schulpsychologie)
mitbringen.

Die Teilnahme an den Seminarsitzungen zur Vor-
bereitung der Beratungsgesprache ist verpflichtend,
sodass sichergestellt ist, dass alle Studierenden tiber das
Angebot zur Teilnahme an den Beratungsgespriachen
informiert werden. Zusitzlich werden die Chancen zur
Reflexion der eigenen bisherigen Kompetenzentwick-
lung durch die Beratung verdeutlicht. Aufierdem wird
versucht, mogliche Befiirchtungen negativer Konse-
quenzen bei Teilnahme an der Beratung auszuraumen.
Die curriculare Einbindung der professionsbezogenen
Beratung soll so - neben der inhaltlichen Vorbereitung
und Auseinandersetzung - die Hemmschwelle zur
Teilnahme an den Beratungsgespriachen senken.

Das erste Beratungsgesprich findet in der Vorberei-
tungsphase auf das zentrale Blockpraktikum statt.
Schwerpunkt ist hier die Reflexion von motivationalen
Hintergriinden ftr die Aufnahme eines Lehramtsstu-
diums, die Reflexion von arbeitsbezogenen Verhal-
tens- und Erlebensmustern sowie die Erarbeitung von
individuellen Entwicklungsaufgaben fiir das bevorste-
hende Praktikum. In dieser ersten Phase kdnnen die
Studierenden friihzeitig auch eigene Themen mit in
die Beratung einbringen. Der zweite Beratungstermin
folgt kurz nach dem Blockpraktikum. Hier reflektieren
die Studierenden auf Grundlage ihrer Praxiserfah-
rungen ihre Stiarken und Entwicklungsbedarfe be-
zliglich spezifischer fachiibergreifender Unterrichts-,
Sozial- und Selbstkompetenzen (z. B. Férderung von
Lehr-Lernprozessen, Aktivierung von Schiilerinnen
und Schiilern, Motivierungsfahigkeit, Sensibilitit und
Empathie, Kommunikationsbereitschaft, Fihigkeit zum
rationellen Arbeiten, sicheres Auftreten vor der Klasse).

IL. Diagnostische Daten als Grundlage der Beratungen.
Grundlage der Reflexionen in den Beratungsgespra-
chen sind diagnostisch interpretierbare Daten zu

den im jeweiligen Gesprich relevanten Themen (z. B.
Berufswahlmotive, spezifische tiberfachliche Kom-
petenzen), die im Vorfeld der Beratung mit Hilfe von
standardisierten Online-Frageb6gen erhoben werden.
Die Informationen aus den Datenerhebungen dienen
den Beraterinnen und Beratern in den Gespriachen
als Katalysator, um moglichst schnell zentrale The-
men identifizieren und thematisieren zu kénnen. Die
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Abbildung 1: Schematische Darstellung des Ablaufs der professionsbezogenen Beratung

Seminarbeteiligung des ZfL-Arbeitsbereichs Beratung zur Vorbereitung der Beratungsgesprache
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5. Studiensemester

2. Einzelgesprach zur
Reflexion des Praktikums
Basis: u.a. Online-Selbst- und
Fremdeinschatzung

Fragebogen sollen dabei schon beim Ausfiillen, aber
auch bei der Interpretation im Beratungsgesprich als
Reflexionsflache fiir ein breites Spektrum an Kompe-
tenzen dienen.

Die Herausforderung war, dass bislang nur im be-
grenzten Mafle Erhebungsverfahren zu den relevan-
ten Themen der Beratung vorliegen, zu denen auch
entsprechende Vergleichsdaten méglichst von re-
prasentativen Stichproben verfiigbar sind. Erst wenn
solche Vergleichsdaten vorliegen, ist eine diagnostische
Verwendung dieser Erhebungsverfahren zuverlassig
moglich. In der ersten Phase von ProPraxis wurde auf
bereits bestehende Instrumente zurtickgegriffen (z. B.
AVEM von Schaarschmidt & Fischer, 2008; FIT-L P

(R) von Schaarschmidt, Kieschke & Fischer, 2017 oder
FEMOLA von Pohlmann & Mbéller, 2010). Fiir weitere
Instrumente wurde begonnen, eigene Vergleichsdaten
zu generieren (z. B. mit dem Fragebogen zur Kasseler
Kompetenzeinschitzung (KKE), Projekt ,Evaluation
des Modellversuchs Praxissemester®, 2015;% vgl. auch
Klingebiel, Stellmacher & Hénze, 2018).

3 Wirméchten uns ganz herzlich bei Franz Klingebiel von der Univer-
sitat Kassel fir die Zurverfiigungstellung des KKE und die sehr gute
Kooperation bedanken.

IIL. Nutzung von Selbst- und Fremdeinschédtzungen.
Die Studierenden werden zum einen gebeten, in rele-
vanten fachiibergreifenden Bereichen mit Hilfe eines
standardisierten Fragebogens* Selbsteinschitzungen
vorzunehmen. Fir das zweite Beratungsgesprich
nach dem Blockpraktikum wird den Studierenden
zum anderen empfohlen, sich von den betreuenden
Lehrkriften in der Praktikumsschule eine Riickmel-
dung in Form einer Fremdwahrnehmung einzuholen.
Auch hierzu werden standardisierte diagnostische
Fragebogen zu ausgewdhlten Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenzen online bereitgestellt, in denen die
Lehrkrifte auch die Moglichkeit haben, Riickmeldun-
gen in Form von offenen Kommentaren abzugeben.

IV. Fortbildungsoptionen und Netzwerke.

Wenn Studierende im Beratungsprozess weiterfith-
renden Unterstiitzungsbedarf duflern, wird gezielt und
konkret tiber mogliche Fortbildungs- und weitere Be-
ratungsangebote inner- und auflerhalb der Universitit

4 Die Fragebogen zur Selbst- und Fremdeinschatzung bestehen groR-
tenteils aus etablierten Skalen, die ein standardisiertes Antwortfor-
mat haben. Zumeist wurde auf bewéhrte Fragebégen zurlickgegrif-
fen, zu denen Vergleichsdaten existierten (z. B. Femola, AVEM oder
Fit-L P(R); s. Beschreibung im vorherigen Kapitel). Erganzt wurden
die standardisierten Skalen durch einzelne Fragen mit offenem
Antwortformat.
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An angehende Lehrkrafte werden vielfiltige Anforderungen gestellt.

informiert. Dazu sind erste Netzwerke aufgebaut worden
(z. B. zu Beratungsangeboten der Zentralen Arbeitsstelle
fiir Studienberatung der Philipps-Universitidt Marburg,
zu psychosozialen Beratungsangeboten, zur Bundes-
agentur fir Arbeit). Zusatzlich sind zwei gezielte Fort-
bildungsworkshops zu den Themen Stressmanagement
und Selbstprasentation entwickelt worden, die von den
Studierenden extracurricular belegt werden kdnnen.

3 Evaluationsergebnisse
zum Marburger Modell der
professionsbezogenen Beratung
in der ersten Forderphase der
»Qualititsoffensive Lehrerbildung“

Die professionsbezogene Beratung ist systematisch

in den ersten drei Kohorten der neuen Marburger
Praxismodule evaluiert worden. Die Evaluation erfolgte
jeweils nach dem zweiten Beratungsgesprach am Ende
des 5. Semesters. Dazu erhielten die Studierenden am
Ende der zweiten Beratung einen Fragebogen mit der

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

Bitte, diesen auszufiillen und in eine verschlossene,
auflerhalb der Beratungsraume bereitstehende Urne
einzuwerfen. Den Studierenden wurde mitgeteilt, dass
die Urne erst am Ende aller Beratungsgesprache geoff-
net wird. Dadurch blieb die Anonymitét der Befragten
gewahrt. An diesen Evaluationen nahmen jedoch nur
Studierende teil, die an der zweiten Beratung teilge-
nommen hatten. Daher erreichte diese Evaluation nur
einen Teil der MPM-Studierenden. Ein wichtiges Ziel
der Evaluation war jedoch auch, Informationen zu
erhalten, warum einige Studierende das Beratungsan-
gebot nicht wahrnahmen. Zur Klarung dieser Frage-
stellung wurde eine weitere Befragung mit der zweiten
MPM-Kohorte durchgefiihrt, bei der alle MPM-Stu-
dierenden erreicht werden konnten. Dies erfolgte im
Begleitseminar zum Blockpraktikum im WS 2017/18.
Zu diesem Zeitpunkt hatten die Studierenden bereits
die Moglichkeit, an dem ersten Beratungsgesprich teil-
zunehmen. Das zweite Beratungsgesprich folgte noch.

Folgende Fragestellungen wurden mit den darge-
stellten Evaluationsstudien zum Beratungsangebot
insgesamt untersucht:
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1. Wie hoch waren die Teilnahmequoten an den frei-
willigen individuellen Beratungsgesprachen?

2. Was waren Griinde fiir eine Nicht-Teilnahme an
den Beratungsgesprachen?

3. Wie bewerten Studierende, die an einem Bera-
tungsgesprach teilgenommen haben, das Gesamt-
konzept des Beratungsangebots inklusive der
curricularen Vorbereitung und den individuellen
Beratungsgesprachen?

4. Wie bewerten Studierende, die an einem Bera-
tungsgesprich teilgenommen haben, die individu-
ell durchgefiihrten Beratungsgespriche?

5. Wie bewerten Studierende, die an einem Bera-
tungsgesprich teilgenommen haben, den Einsatz
von diagnostischen Selbst- und Fremdeinschét-
zungsverfahren mit Hilfe von standardisierten
Fragebogen?

3.1 Beschreibung der Stichproben

Pro Jahr beginnen in der Regel zwischen 450 und 500
Studierende ein Lehramtsstudium an der Philipps-
Universitdt Marburg. Nur ein Teil dieser Studierenden
konnte in der ersten Phase von ProPraxis an dem
Modellprojekt der Marburger Praxismodule (MPM)
teilnehmen, da zunéchst lediglich 11 von 22 Fichern
im Modellprojekt involviert waren. Das professions-
bezogene Beratungsangebot konzentrierte sich in der
ersten Phase von ProPraxis auf Studierende in den
MPM und wurde mittlerweile mit drei Studierenden-
kohorten durchgefiihrt. Zu allen drei Kohorten liegen
Evaluationsdaten vor.

Die Evaluation des Beratungsangebots mit der ers-

ten MPM-Kohorte mit einer Kohortengrofie von 45
Studierenden, die die MPM durchlaufen haben, erfolgte
mit 21 von 22 Studierenden (95 %), die an der zweiten
Beratung teilgenommen hatten. Von den Befragten
hatten 20 (95 %) auch an der ersten Beratung teilge-
nommen. EIf Befragte waren weiblich (52 %) und zehn
maénnlich (48 %). Das Durchschnittsalter betrug 22.4
Jahre (SD = 1.4).

Die Evaluation des Beratungsangebots mit der zweiten
MPM-Kohorte (n = 73) erfolgte mit 15 von 15 Studie-
renden (100 %), die an der zweiten Beratung teilge-
nommen hatten. Davon hatten zehn (67 %) auch an
der ersten Beratung teilgenommen. Von den Befragten
waren neun weiblich (60 %) und sechs mannlich (40 %).
Das Durchschnittsalter betrug 21.5 Jahre (SD = 1.0).

Die Evaluation des Beratungsangebots mit der dritten
MPM-Kohorte (n = 63) erfolgte mit 16 von 20 Studie-
renden (80 %), die an der zweiten Beratung teilgenom-
men hatten. Von den Befragten hatten 14 (88 %) auch
an der ersten Beratung teilgenommen. Zehn Befragte
waren weiblich (63 %) und funf mannlich (40 %). Eine
Person hatte keine Angabe zum Geschlecht gemacht.’

Die oben beschriebene Zusatzbefragung zu Griinden
der Nicht-Teilnahme erfolgte mit 51 MPM-Studieren-
den (70 %) der zweiten MPM-Kohorte. Davon waren
22 weiblich (43 %) und 29 mannlich (57 %). Von diesen
51 Studierenden hatten nach eigenen Angaben 27
Studierende nicht an dem ersten Beratungsgesprich
teilgenommen und 16 Studierende beabsichtigten am
zweiten Beratungsgesprich nicht teilzunehmen.

3.2 Ergebnisse

Teilnahmequoten (Fragestellung 1).

In der Konzeption des Marburger Modells der Profes-
sionsbezogenen Beratung war zwar die Teilnahme an
den vorbereitenden Seminarsitzungen im Rahmen der
MPM verpflichtend, die Teilnahme an den individu-
ellen Beratungsgesprachen aber freiwillig, damit der
Beratungscharakter erhalten blieb. Die Frage war, wie
viele Studierende trotz der Freiwilligkeit des Angebots
fuir die Beratungsgespriache motiviert werden konnten.

In der ersten MPM-Kohorte (Studienbeginn WS
2014/15) nahmen 79 % (n = 31) der MPM-Studierenden
des jeweiligen Semesters® an dem ersten Beratungsge-
sprach vor dem Blockpraktikum und 52 % (n = 22) an
dem zweiten Beratungsgesprich nach dem Blockprak-
tikum teil. Diese Quote lag bei der ersten Beratung der
zweiten MPM-Kohorte (Studienbeginn WS 2015/16)
mit 41 % (n = 30) der Studierenden im jeweiligen Se-
mester und mit 25 % (n =15) bei der zweiten Beratung
deutlich niedriger, um bei der dritten MPM-Kohorte
(Studienbeginn WS 2016/17) wieder auf 70 % (n = 44)
bzw. 32 % (n = 20) anzusteigen.

5  Umdie Anonymitat einzelner Personen nicht zu gefdhrden, wurde
das Alter bei der dritten Evaluation nicht erfasst.

6 Die Anzahl der Studierenden schwankte aus diversen Griinden
zwischen dem 1. bis zum 5. in Teilen etwas (z. B. durch Pause im
Studium, Studienabbruch). Daher beziehen sich die Prozentzahlen
immer auf die Anzahl der MPM-Studierenden, die im aktuellen
Semester an den relevanten MPM-Veranstaltungen teilnahmen.
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Die Ergebnisse zeigen, dass die Teilnahmequoten zwar
zwischen den Semestern deutlich variierten, aber die
meisten Studierenden zumindest an einem der beiden
Beratungsgespriche teilnahmen. Anzumerken ist
dabei, dass die meisten Studierenden, die am zweiten
Beratungsgesprach teilnahmen, auch das erste Bera-
tungsgespriach wahrgenommen hatten. Festzuhalten
gilt, dass die Statistiken fiir die erste und dritte MPM-
Kohorte belegen, dass hohe Teilnahmequoten trotz
Freiwilligkeit des Angebots erreichbar sind.

Griinde fiir eine Nicht-Teilnahme an Beratungs-
gesprichen (Fragestellung 2).

Mit der zweiten Kohorte wurde eine Zusatzbefragung
durchgefiihrt, in der auch Studierende befragt wur-
den, die nicht an der ersten Beratung teilgenommen
hatten bzw. an der zweiten Beratung nicht teilnehmen
wollten. Die Griinde wurden jeweils mit einer offenen
Frage erfasst. Insbesondere drei Griinde fiir eine Nicht-
Teilnahme wurden hervorgehoben:

+ Zeitaspekte: Die meisten Angaben (n = 13 fiir erste
Beratung / n = 4 fiir zweite Beratung) bezogen sich
auf ,keine Zeit“ bzw. ,,Zeitmangel“ z. B. wegen Klau-
suren oder anderen Blockveranstaltungen. Einige
Studierende gaben an, es einfach vergessen zu haben
oder keine Zeit gefunden zu haben, einen neuen
Termin zu vereinbaren.

+ Motivationale Aspekte: Einige Aussagen (n = 5 fir
erste Beratung / n = 3 fiir zweite Beratung) bezogen
sich darauf, kein Interesse an dem Beratungsge-
spriach bzw. keine Lust (gehabt) zu haben.

+ Inhaltlicher Zugewinn unklar: Eng mit dem vor-
hergehenden Aspekt verbunden waren Nennungen,
die den Sinn der Beratungsgesprache in Frage stell-
ten (n = 4 fir erste Beratung / n = 4 fiir zweite Be-
ratung). So z. B. duflerte eine Person, dass sie schon
viele Beratungsgespriche erlebt habe und daher
dachte, sich kein neues Wissen mehr aneignen zu
koénnen. Insbesondere die Nennungen zu der Frage,
was Griinde fiir die beabsichtigte Nicht-Teilnahme
an den noch bevorstehenden zweiten Beratungs-
gesprichen sei, zeigten, dass sich die betreffenden
Studierenden keinen Zugewinn gegeniiber dem ers-
ten Gespriach mehr erhofften oder mitteilten, dass
das erste Gesprach fiir sie zu wenig neue Erkenntnis
gebracht habe. Zu beachten ist hierbei, dass solche
Aussagen nur von einzelnen Studierenden gemacht
wurden.
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Auch wenn bei den bisherigen Beratungsrunden die
meisten Studierenden aktiviert werden konnten, so
verweisen die prasentierten Aussagen darauf, dass
nicht alle Studierenden vom Mehrwert einer professi-
onsbezogenen Beratung iiberzeugt werden konnten.
Zu beachten gilt dabei, dass Studierende wahrend
eines Lehramtsstudiums diverse Riickmeldungen von
Dozierenden in den universitdren Veranstaltungen
oder von betreuenden Lehrkriaften wihrend der Praxis-
phasen erhalten. Interessant ist dabei allerdings - wie
im folgenden Abschnitt beschrieben wird -, dass die
Studierenden, welche an der professionsbezogenen
Beratung teilgenommen haben, diese als hilfreich und
gewinnbringend wahrnahmen.

Globale Bewertung des Beratungsangebots aus Sicht
der Studierenden (Fragestellung 3).

Die globale Bewertung erfolgte u. a. mit neun Aus-
sagen, die auf einer fiinf-stufigen Likert-Skala von 1
»stimme tiberhaupt nicht zu“ bis 5 ,,stimme voll zu“
beantwortet werden sollten. Die vorgelegten Aussagen
waren in allen drei Kohorten identisch. Abbildung 2
gibt die wichtigsten Ergebnisse wieder. Diese zeigen
zum einen, dass zwar in Einzelaspekten ein paar leichte
Unterschiede in der Bewertung des Beratungsangebots
zwischen den drei Kohorten zu finden sind. Dies dndert
aber nichts daran, dass in allen drei Kohorten die
Bewertungen sehr positiv ausfielen: So z. B. haben alle
Studierenden der ersten Kohorte (Zustimmungsquote’
von 100 %) und ein fast ebenso grofRer Teil der zweiten
und dritten Kohorte (87 %), die an der Beratung teilge-
nommen hatten, das Angebot fiir ihre Professionali-
sierung als Lehrkraft als hilfreich erlebt (vgl. Item 05).
Ferner gaben 91 % (1. Kohorte) bzw. 73 % der Befragten
(2.und 3. Kohorte) an, dass sie neue Erkenntnisse tiber
sich selbst entwickelt hatten (Item 04). Dariiber hinaus
meldete die grole Mehrheit (76 %; 93 %; 100 %) zurtick,
dass sich der zeitliche Aufwand fiir das Ausfiillen der
Online-Fragebogen und der Teilnahme an dem Bera-
tungsgespréch fiir sie gelohnt habe (vgl. Item 09). Diese
Ergebnisse machen deutlich, dass diejenigen Studieren-
den, die an den Beratungsgesprichen teilgenommen
haben, diese als sinnvoll und bereichernd erlebt haben.

7 Diese Zustimmungsquoten (ZQ) ergeben sich aus der Anzahl der
Befragten, die auf einer fiinf-stufigen Ratingskala von 1 ,,stimme
Uberhaupt nicht zu“ bis 5 ,,stimme voll zu“ die Ratingstufen 4 oder 5
angekreuzt haben.
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Abbildung 2: Globale Evaluation des Beratungsprozesses

Ich stimme der Aussage...

gar nicht zu voll zu
1

01. Ich habe durch den Beratungsprozess mehr Wissen
dariiber erlangt, was wichtige Kompetenzen im
Lehrerberuf sind.

02. Ich habe im Beratungsprozess gelernt, meine tiberfachlichen
Kompetenzen gezielt zu reflektieren.

03. Durch das Beratungsangebot habe ich gelernt, wie ich
mehr Gber meine Starken und Schwaéchen erfahren kann.

04. Durch den Beratungsprozess konnte ich neue Erkenntnisse
Gber mich selbst entwickeln.

05. Der Beratungsprozess war hilfreich in Bezug auf meine
Professionalisierung als Lehrer/in.

06. Ich habe Wissen iiber meine eigenen Ressourcen zur
Stressbewaltigung im Lehrerberuf sowie (iber eigene
stressverstiarkende Muster erlangt (Lehrergesundheit).

07. Der Beratungsprozess war hilfreich bei der (Vorbereitung,
Begleitung und) Reflexion des Schulpraktikums.

08. Ich habe Wissen dariiber erlangt, wie ich mich in Bezug auf
meine Uberfachlichen Kompetenzen weiterentwickeln kann.

09. Der zeitliche Aufwand fiir das Ausfiillen der
Online-Fragebdgen und der Teilnahme an den Beratungs-
gesprachen hat sich fir mich gelohnt.

ZQ=81%
7Q=77%

ZQ=91%
7Q=73%

ZQ=71%
7Q=67%
7Q = 100%

ZQ=91%
7Q=73%
7Q=73%
ZQ = 100%
7Q = 87%

ZQ=91%

7Q=73% 4,14

7Q=87% 4,27
I—

ZQ = 86% 3,95

7Q=73% 4,00

7Q = 69% 3,93
I—

ZQ=76% 4,05

7Q=93% 4,47

7Q = 100% 4,93

B 1 vPM-kohorte  2.MPM-kohorte [l 3. MPM-Kohorte

Anmerkung: Zustimmungsquoten (ZQ) ergeben sich aus der Anzahl der Befragten, die auf einer finf-stufigen Ratingskala von 1 ,,stimme tiberhaupt
nicht zu“ bis 5 ,,stimme voll zu“ die Ratingstufen 4 oder 5 angekreuzt haben.

Bewertung der Beratungsgespriche und der Beraten-
den (Fragestellung 4).

In den ersten drei Studierendenkohorten waren vier
unterschiedliche Beraterinnen und Berater (Psycho-
loginnen und Psychologen am Zentrum fiir Lehrer-
bildung) titig. Die Ergebnisse in Abbildung 3 zeigen,
dass die Beratenden sehr positiv bewertet wurden. Es
wurden nahezu Maximalwerte angegeben. Darliber
hinaus meldete die grofie Mehrheit der Befragten (70
% oder mehr) zurlick, durch die Beratung Neues Giber
sich erfahren zu haben. Dies belegt, dass der Grofteil
der Studierenden, die an der Beratung teilgenommen
haben, einen Mehrwert erlebte.

Einsatz von standardisierten Fragebogen zur Selbst-
und Fremdeinschiatzung (Fragestellung 5).

Fiir die Durchfithrung der Beratungsgespréche
wurden im Vorfeld Selbsteinschiatzungen der Stu-
dierenden zu verschiedenen Kompetenzbereichen
mit Hilfe von standardisierten Online-Fragebdgen
erhoben. Zudem wurden Fremdeinschitzungen zu
ausgewahlten Gberfachlichen Kompetenzen vor allem
von betreuenden Lehrkriften an der Praktikums-
schule eingeholt. Die Ergebnisse dieser Befragungen
dienten als Grundlage fiir die Beratungsgespriche.
Eine wichtige Fragestellung der Evaluation war, wie
die Studierenden den Einsatz von standardisierten
Online-Befragungen fiir die Beratungen bewerte-
ten, denn nur bei Akzeptanz einer solchen Methodik
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Abbildung 3: Evaluation der Beratungsgespriche und der Beratenden

gar nicht zu

1. Durch die Beratung habe ich Neues tiber mich erfahren.

2. Die Berater/innen waren kompetent.

3. Ich hatte das Gefiihl, den Berater/innen vertrauen zu kénnen.

4. Die Gesprache fanden in einer angenehmen Atmosphare statt.

Ich stimme der Aussage...
voll zu

1 2 3 4 5
I I
ZQ=70% 3,95

ZQ=75% 4,12
7Q=82%
ZQ=70%

ZQ=70%
ZQ=70%

ZQ = 100% 5,00
ZQ = 100%

7Q=90%

ZQ = 90%

ZQ = 100%

ZQ = 100%

ZQ = 100% 4,95
ZQ = 100%

7Q = 100%

ZQ = 100%

ZQ =100

ZQ = 100%

ZQ=100% 4,95
ZQ = 100%
7Q = 100%
ZQ = 100%

ZQ = 100%
ZQ = 100%

Erstes Beratungsgesprach vor Praktikum (1. KH) Zweites Beratungsgesprach nach Praktikum (1. KH)
. Zweites Beratungsgesprach nach Praktikum (2. KH)

. Zweites Beratungsgesprach nach Praktikum (3. KH)

. Erstes Beratungsgesprach vor Praktikum (2. KH)
. Erstes Beratungsgesprach vor Praktikum (3. KH)

Anmerkung: Zustimmungsquoten (ZQ) ergeben sich aus der Anzahl der Befragten, die auf einer fiinf-stufigen Ratingskala von 1 ,stimme Gberhaupt
nicht zu“ bis 5 ,stimme voll zu“ die Ratingstufen 4 oder 5 angekreuzt haben.

konnen die Daten der Online-Befragung sinnvoll in
der Beratung verwendet werden.

Die Ergebnisse der Online-Befragungen wurden von
der grofien Mehrheit der Studierenden als persénlich
interessant (Item 05) und als eine sinnvolle Grund-
lage fiir die Beratungsgespriche erlebt (Item 03; vgl.
Abb. 4). Auch meldeten 60 % der Befragten in der 2.
und 3. Kohorte zuriick, dass sie durch die Ergebnisse
der Online-Befragungen etwas liber sich erfahren
haben, das ihnen vorher nicht bewusst gewesen sei.
Dies deutet auf einen vertiefenden Mehrwert hin, den
die Befragten durch die Auseinandersetzung mit dem

Fragebogen und der Besprechung der Fragebogener-
gebnisse erlebt haben.

Kritische Aulerungen zu den Online-Befragungen in
Form von offenen Kommentaren wurden lediglich
hinsichtlich der Linge und zur Formulierung ein-
zelner Aussagen gemacht. Die Linge der Fragebogen
ist tatsachlich eine Herausforderung im Rahmen der
professionsbezogenen Beratung. Zum einen sollen die
gewtiinschten Inhalte moglichst zuverlissig (reliabel)
erfasst werden, was fiir langere Skalen spricht. Zum
anderen muss der Fragebogen 6konomisch beziiglich
der benétigten Zeit zum Ausfiillen bleiben. Wenn
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Abbildung 4: Evaluation der Online-Befragungen mit Hilfe von standardisierten Fragebogen

Ich stimme der Aussage...

gar nicht zu voll zu

01. Ich konnte die Fragen im Online-Fragebogen ohne Probleme
beantworten.

02. Ich hatte keine Probleme, mich beziiglich der erfragten
Aspekte selbst einzuschitzen.

03.Ich habe es als sinnvoll empfunden, als Grundlage des
Gespréchs Fragebogendaten zu verwenden.

04. Die Fragebogen haben zur Reflexion angeregt.

05. Ich fand die Ergebnisse der Fragebogendaten personlich
sehr interessant.

06. in KH1: Mich haben die Ergebnisse der Fragebogendaten etwas tiberrascht.

06. ab KH2: Ich habe durch die Ergebnisse der Fragebogendaten etwas tiber
mich erfahren, was mir vorher nicht bewusst war.

Erstes Beratungsgesprich vor Praktikum (1. KH)
. Erstes Beratungsgesprach vor Praktikum (2. KH)
. Erstes Beratungsgesprach vor Praktikum (3. KH)

2 3 4 5

ZQ=75% 4,00
7Q=81%
ZQ=91%
ZQ=87%
ZQ=87%

ZQ=75%
7Q=71%
ZQ=82%
ZQ = 60%
ZQ=73%

ZQ=189%

ZQ=95%
ZQ=82%
ZQ=93%
ZQ =100%

ZQ = 90%

ZQ = 100%
7Q=95%
ZQ = 64%
ZQ=73%
ZQ = 88%

ZQ=26%
7Q=29%
ZQ=64%
ZQ=60%

ZQ = 60%

. Zweites Beratungsgesprach nach Praktikum (1. KH)
. Zweites Beratungsgesprach nach Praktikum (2. KH)

Anmerkung: Zustimmungsquoten (ZQ) ergeben sich aus der Anzahl der Befragten, die auf einer funf-stufigen Ratingskala von 1 ,stimme (iberhaupt nicht

zu“ bis 5 ,,stimme voll zu“ die Ratingstufen 4 oder 5 angekreuzt haben.

trotz dieser Einschrankung eine gewisse Anzahl von wurde, sondern es den Beraterinnen und Beratern
Aspekten erfasst werden soll, spricht dies fiir den auch ermoglichte, schnell auf zentrale Punkte in der
Einsatz von Kurzskalen mit moéglichst trennscharfen Beratung zu sprechen zu kommen.

Items. Festzuhalten gilt jedoch, dass der Einsatz von
standardisierten diagnostischen Fragebogen fiir die
Durchfiihrung von Beratungsgesprachen nicht nur
von den Studierenden als bereichernd empfunden
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4 Ausblick zum Marburger Modell
der professionsbezogenen
Beratung in der zweiten Phase von
ProPraxis

In der ersten Phase des Marburger Modells der pro-
fessionsbezogenen Beratung wurde das Konzept mit
vergleichsweise kleinen Kohorten intensiv erprobt. Die
Erfahrungen und die préasentierten Evaluationsergeb-
nisse zeigen, dass die Idee, eine professionsbezogene
Beratung im Umfeld der schulischen Praxisphase
erginzend zu den fachlichen und schulpiadagogi-
schen Reflexionen anzubieten sinnvoll und fiir die
Studierenden bereichernd ist. Eine Herausforderung
des Marburger Beratungsprojekts in der zweiten
Forderphase von ProPraxis ab 2019 wird es sein, den
Ansatz der professionsbezogenen Beratung auf grofie
Studierendenkohorten auszuweiten. Mit der Integra-
tion des Beratungsangebots in die neue Studien- und
Priifungsordnung, die ab dem WS 2018/19 giiltig ist,
steht das Angebot nun prinzipiell allen Studierenden
im Lehramt offen. Insgesamt wird angestrebt, dass die
Studierenden Reflexionen zu fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und fachiibergreifenden Inhalten
als selbstverstindliche und integrale Bestandteile des
Lehramtsstudiums begreifen.

Folgende Eckpfeiler werden bei der Weiterentwicklung
des Marburger Modells der professionsbezogenen
Beratung verfolgt:

Die Evaluationen haben gezeigt, dass die Studieren-
den nicht immer an zwei Gesprachen teilgenommen
haben. Daher stellte sich die Frage, ob tatsachlich
zwei Beratungsgespriche zielfithrend sind oder ob
eines dhnliche Effekte erzielen kann. Zudem mach-
ten die Beraterinnen und Berater die Erfahrung, dass
die Beratungen mit Bezug auf konkrete Erfahrungen
im Praktikum intensiver erschienen. Daher wird

es zukiinftig nur noch ein professionsbezogenes
Beratungsgesprach im Anschluss an das zentrale
schulische Blockpraktikum geben, das in der Regel
im 5. oder 6. Semester stattfinden wird.

Die Beratungsgespriache werden zukiinftig durch
eine einstiindige Vorlesung mit begleitendem
Tutorium systematisch vorbereitet. Damit hat das
Angebot der professionsbezogenen Beratung in der
neuen Marburger Studien- und Priifungsordnung
eine feste curriculare Verankerung in einem eigenen
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Modul. Parallel zu Veranstaltungen der Schulpida-
gogik und den Fichern dient die eher psychologisch
ausgerichtete Veranstaltung des Beratungsangebots
ebenfalls der Vorbereitung des Blockpraktikums

in der Schule. Die Teilnahme an der Vorlesung mit
begleitendem Tutorium ist fiir die Studierenden
verpflichtend, die Teilnahme an dem anschliefien-
den individuellen Beratungsgesprich zur Reflexi-
on liberfachlicher Kompetenzerfahrungen bleibt
freiwillig.

Zukinftig findet nur noch ein Beratungsgesprach
statt. Dies fithrt dazu, dass eine starkere
Konzentration auf ausgewéhlte tiberfachliche
Inhalte in der Beratung stattfinden muss. Welche
uberfachlichen Inhalte zuktnftig konkret Thema
der Beratung sein werden, ist noch nicht geklart.
Insbesondere werden aber selbstregulative
Kompetenzen stirker in den Fokus riicken, die
bisher nicht in den Beratungen thematisiert
wurden. Selbstregulative Kompetenzen sind
Metakompetenzen, die es den betreffenden
Personen ermoglichen, den Beruf der Lehrerin bzw.
des Lehrers gesundheitsforderlich und motiviert
auszufiihren (Schwinger, Steinmayr & Spinath,
2009; Jennings & Greenberg, 2009; Boekaerts,
Pintrich & Zeidner, 2000). In der Vorlesung zur
professionsbezogenen Beratung werden diese und
weitere relevante Inhalte thematisiert und in den
begleitenden Tutorien vertieft bzw. reflektiert. Die
Reflexionen werden dann durch das individuelle
Beratungsgesprich auf Basis der Erfahrungen im
schulischen Blockpraktikum und entsprechend
erhobener diagnostischer Daten intensiviert. Damit
riicken solche Themen in das Zentrum der Beratung,
die fuir die spatere Austibung des Berufs wichtig
sind, aber bisher wenig Raum im Lehramtsstudium
einnehmen. Gerade die intensivierte theoretische
Vorbereitung sowie die tutoriell angeleiteten ersten
Reflexionen sollen den Studierenden den Mehrwert
einer individuellen professionsbezogenen Beratung
verdeutlichen.

Die Nutzung von standardisiert erhobenen diagnos-
tischen Daten fiir die Durchfithrung von Beratungen
hat sich als sinnvoll und zielfithrend erwiesen. Daher
bleibt dies auch zukiinftig ein wichtiger Eckpfeiler
des Beratungsangebots. Allerdings miissen aufgrund
der oben beschriebenen Schwerpunktsetzung auf
selbstregulative Kompetenzen neue Instrumente
mit entsprechenden Vergleichsdaten entwickelt
werden, da diese bislang nicht vorliegen.
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Neben dem Aus- und Umbau der professionsbezoge-
nen Beratungsgespriche in der Mitte des Studiums

soll das professionsbezogene Beratungsprojekt in der
zweiten Forderphase des Marburger Projekts ProPraxis
(2019-2023) systematisch und phasenverbindend durch
weitere Elemente ausgebaut werden. Zum einen ist die
Etablierung eines onlinegestiitzten Selbsterkundungs-
verfahrens (Online-Self-Assessment, OSA) beabsichtigt,
das die Beratung von interessierten Schiilerinnen und
Schiilern im Ubergang von der Schule zur Universitit
vorsieht. Erste fachbezogene OSAs fiir Studierende

im Lehramt sind bereits an der Philipps-Universitit
Marburg erfolgreich entwickelt worden (vgl. Philipps-
Universitit Marburg, 2019). Im Projekt ProPraxis wird
nun auch ein OSA fiir den iberfachlichen Bereich im
Lehramt geplant. Dieses soll vor allem die Reflexion der
Passung eigener Uberfachlicher Kompetenzen mit den
Anforderungen des Lehramtsstudiums an der Philipps-
Universitit Marburg sowie dem spiteren Lehrerberuf
ermoglichen. Zum anderen wird in der zweiten Forder-
phase ein Konzept fiir die Begleitung von Studierenden
bis in den Ubergang zum Vorbereitungsdienst entwi-
ckelt. Hierzu werden entsprechende Kooperationen
mit Studienseminaren aufgenommen.

Dr. Jost Stellmacher ist Oberstudienrat im Hochschul-
dienst am Fachbereich Psychologie der Philipps-Uni-
versitdt Marburg und zurzeit Mitglied im Direktorium
des Zentrums ftr Lehrerbildung an der Philipps-Uni-
versitdt Marburg.

Laura Liibke ist Referentin fiir professionsbezogene
Beratung im Marburger QLB-Projekt ProPraxis und
wissenschaftliche Mitarbeiterin am Fachbereich Psy-
chologie der Philipps-Universitat Marburg.

Dominique Roitzsch-Prohl ist Referentin fiir profes-
sionsbezogene Beratung im Marburger QLB-Projekt
ProPraxis.

Maike Trautner war von 2016-2018 Referentin fiir pro-
fessionsbezogene Beratung im Marburger QLB-Projekt
ProPraxis und ist aktuell wissenschaftliche Mitarbeite-
rin am Fachbereich Psychologie der Philipps-Universi-
tat Marburg.

Prof. Dr. Malte Schwinger ist Professor fiir Pidagogi-
sche Psychologie an der Philipps-Universitidt Marburg.
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Verena Késtler und Jutta Magdefrau

Didaktisches Labor als universitire Lernumgebung -
L<Approximations-of-Practice® in der Passauer

Lehrerbildung

Lehrwerkstitten, digitale Labore, Lehr-Lern-Labore oder
Padagogische Werkstatt - seit Jahren gibt es entspre-
chende Einrichtungen an verschiedenen Universititen.
In Passau heifdt sie ,Didaktisches Labor*, kurz DiLab,
oder auch ,Klassenzimmer der Zukunft“ Allen diesen
Einrichtungen ist gemeinsam, dass in ihnen Konzepte
zur verbesserten Theorie-Praxis-Verbindung in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung entwickelt werden. Dieser
Beitrag stellt das Passauer Konzept und die darin er-
probten Mafnahmen vor, um universitire Vermittlung
wissenschaftlichen Wissens und den Erwerb praktischer
Handlungskompetenzen als zuk{inftige Lehrpersonen
in geeigneter Weise aufeinander zu beziehen. Zudem
werden Herausforderungen beschrieben sowie die
Ubertragbarkeit der Konzepte auf bisher nicht beteiligte
Fachbereiche oder auch Universitaten diskutiert.

Aus den regelmifig stattfindenden Evaluationsbe-
fragungen mit einer reprasentativen Stichprobe der
Lehramtsstudierenden sowie den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern der Modellseminare des Passauer ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung“-Projekts ,Strategien zur
Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Bera-
tungskonzepte in der Lehrerbildung” (SKILL) werden
ausgewahlte Befunde berichtet. Dabei geht es zum einen
um die im Studium gemachte Erfahrung, dass Fachwis-
senschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft durch
entsprechende Hinweise von den Lehrenden aktiv auf-
einander bezogen werden. Zum anderen wird die Quote
von Studierenden berichtet, die im Laufe der Jahre durch
die SKILL-Seminare erreicht werden konnte.

1 Vorbemerkung zum Verstindnis
der Theorie-Praxis-Verbindung

Die Frage, ob durch ,mehr Praxis“ auch professionelle-
re Handlungsfahigkeit als Lehrperson erzeugt werden
kann, muss vorliegenden Studien zufolge verneint
werden: Mehr Praxis fithrt nicht umstandslos zu

Prof. Dr. Jutta Méagdefrau

kompetenteren Lehrkriften (Kénig & Rothland, 2018).
Fiir ein Projekt, das den universitiren Wissenserwerb
und die Vorbereitung auf praktische Handlungsfa-
higkeit als Lehrkraft in inter- und transdisziplinaren
Seminaren zum Ziel hat, war deshalb die Klarung der
eigenen Position zum Verhaltnis von Theorie und
Praxis unabdingbar.

Dem Konzept des Didaktischen Labors der Universi-
tat Passau liegt zum einen ein strukturtheoretisches
Theorie-Praxis-Verstindnis zugrunde, das beide Do-
mainen als voneinander unabhingige Praxen versteht,
die in struktureller Differenz zueinanderstehen, die
aber durch Deutungs- und Auslegungsvorginge im
Handeln von Professionellen verbunden werden kon-
nen. Zum anderen lehnen wir uns an Theorien an, die
eine Verbindung personaler Dispositionen, zu denen
theoretisches Wissen gehort, mit situationsspezifischen
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Fahigkeiten zur Losung des Theorie-Praxis-Problems
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nahelegen.
Blomeke, Gustafsson & Shavelson (2015) zufolge ge-
héren zur Umwandlung von dispositionalen Faktoren
wie Wissen und Haltungen in Performanz die situa-
tionsspezifischen Fertigkeiten zielgerichteter Wahr-
nehmung, Interpretation und Entscheidung, die in der
universitdren Phase grundgelegt werden kénnen. Das
legt nahe, dass in der universitiren Phase des Erwerbs
grundlegender Wissensbestidnde die Praxis in kom-
plexititsreduzierender Form erfahren werden sollte,
damit ausreichend kritische Distanz (Grossman et al.,
2009; Rothland & Boecker, 2014) moglich wird, um vor-
findliche Praxis evidenzbasierter Analyse zugéinglich
zu machen. Gleichzeitig konnen Handlungsoptionen

- und zwar verschiedene - fiir bestimmte Situationen
entworfen, diskutiert und verworfen werden. Theorie
und Praxis zu verbinden bedeutet dann situationsun-
spezifisches Wissen mit situationsspezifischem prozedu-
ralem Wissen verbinden zu kénnen.

Da Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu verstehen ist als
Vorbereitung auf einen Arbeitsplatz unter Bedingungen
von Unsicherheit (Spiro, Collins, Thota & Feltovich, 2003)
sind Konzepte abzulehnen, die den Novizen vorgaukeln,
sie miissten nur bestimmte Musterkonzepte, -verhal-
tensweisen oder -strategien erlernen, dann seien sie fir
die Praxis gertistet. Solche Konzepte setzen nicht an der
professionellen Entwicklung des Selbst an und behin-
dern das Entstehen einer reflexiven Haltung (Rottlander
& Roters, 2008). Die Vorstellung eines analogen Transfers
wissenschaftlichen Wissens in Praxis wird also zurtick-
gewiesen. Fiir die universitire Phase der Lehrkréftebil-
dung wurden im Passauer Projekt SKILL daher Konzepte
gesteuerter, dosierter Praxiserfahrung konzipiert und
erprobt, die Raum fir Reflexion lassen. Physischer Ort
dafiir wurde der Experimentierraum Didaktisches Labor
(,Klassenzimmer der Zukunft®).

2 Konzeption des Didaktischen
Labors

Die Entwicklung padagogischer Handlungskonzep-
te im Didaktischen Labor (DiLab) stiitzt sich auf das
Kompetenzstrukturmodell professionellen Leh-
rerhandelns von Shulman (1986) (auch Baumert &
Kunter, 2006), und zwar in einer im Hinblick auf den

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

digital turn weiterentwickelten Fassung (vgl. Abb. 1;
Koehler & Mishra, 2009; Koehler, Mishra, Kereluik,
Shin & Graham, 2014).

Abbildung 1: TPACK-Modell

~

~— _ Contexts —

Bildquelle: Koehler, 2019.

Dem Modell zufolge setzt sich padagogische Hand-
lungskompetenz von Lehrpersonen aus einer Wis-
sensbasis zusammen, die sich aus dem Zusammenspiel
verschiedener Wissensformen ergibt, die in der Lehr-
kraftebildung aufzubauen sind. Verschiedene, fachliche
Perspektiven und Fragestellungen verbindende, Wis-
sensbereiche ergeben sich an den Schnittstellen von
unterrichtsfachlichem, padagogischem und technolo-
gischem (z. B. iiber die Verwendung von Dokumenten-
kameras oder Software) Wissen. Ein Verstindnis dieser
Schnittstellen ist u. E. fiir eine produktive Vorstellung
der Verbindung von Theorie und Praxis unerlésslich.
Fiir Lehrkréftebildende entsteht daraus der prakti-
sche Hinweis, auf Wissensverbindungen dieser Art in
ihrer Lehre bestdndig hinzuweisen. Sie sind besonders
typisch fiir das Lehramtsstudium mit seinen vielen, oft
unabhingig voneinander unterrichteten Disziplinen
(zwei Unterrichtsfacher, zwei Fachdidaktiken, Psycho-
logie, Erziehungswissenschaft, Soziologie ...).
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Didaktisches Labor - Klassenzimmer

Das Didaktische Labor ist ein Raum mit flexiblem
Mobiliar und moderner Medienausstattung, der
innovative Lehrkonzepte unterstiitzen soll. Im Zent-
rum stehen dabei individualisierende und kooperative
Lernumgebungen, in denen zugleich digitale Medien
unter sowohl mediendidaktischer als auch medienpa-
dagogischer Perspektive kritischer Analyse zugianglich
werden. Es wird davon ausgegangen, dass sich der
didaktisch reflektierte Einsatz digitaler Medien her-
vorragend eignet, individualisierende Mafinahmen im
Unterricht zu unterstiitzen (Heinen & Kerres, 2015). Fur
die handlungsorientierte Erprobung des Raums wurde
ein Stationenkonzept erarbeitet, das aus der Perspek-
tive des TPACK-Modells verschiedene, digital gestiitz-
te Lehrszenarien im Kontext individualisierender
Lehr-Lernumgebungen umsetzt und gleichzeitig den
Blick auf technologische und unterrichtsfachbezogene
Besonderheiten 6ffnet.

Ein besonderes Anliegen der Universitit war, die struk-
turellen Verdnderungen, die durch das Didaktische
Labor ermdglicht wurden, nachhaltig an der Universi-
tat erhalten zu kénnen. Am Zentrum fiir Lehrerbildung
wurde daher eine neue Abteilung ,,Didaktische Innova-
tion“ eingerichtet und mit fest angestelltem Personal
ausgestattet. Dadurch wird der Betrieb des DiLab als
Ort didaktischer Innovation dauerhaft sichergestellt,
der Lernen mit und Uber digitale Medien, aber auch
dartiber hinaus gehende, didaktische Herausforderun-
gen thematisiert.

Im folgenden Abschnitt soll an ausgewahlten Bei-
spielen aus den im Rahmen des Projekts SKILL
entstandenen Seminaren und auflercurricularen
Lerngelegenheiten fiir die Studierenden die praktische
Umsetzung dieser Konzeptideen illustriert werden.
Dabei soll vor allem die ,Anndherung an Praxis“ als
komplexititsreduzierende Form theoriegestiitzter
Praxiserfahrung deutlich werden.

3 Vorstellung der im Projekt SKILL
entwickelten Mafnahmen zur De-

Segmentierung im Didaktischen
Labor

3.1 Das Didaktische Labor als Unterrichtsraum
In den SKILL-Seminaren stand eine stirkere Ver-
netzung von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und
Bildungswissenschaften im Fokus, um curriculare
Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Studi-
enanteilen im Lehramt aufzuzeigen und somit auch
die damit verbundene Relevanz der Studieninhalte
flr die spatere Profession als Lehrperson zu verdeutli-
chen. Damit einher ging die Erprobung verschiedener
Konzepte, in denen Theorie-Praxis-Beziige durch Uni-
Schule-Kooperationen dadurch hergestellt wurden,
dass schulpraktische Erfahrungen in die Seminar-
durchfiihrung eingebaut wurden. Diese praxisnahen
Situationen ermdglichten den Studierenden einerseits
das Handeln als Lehrperson zu erproben und dieses
gleichzeitig im Seminarkontext kritisch-distanziert zu
analysieren. Dies wird an einem Beispiel eines interdis-
ziplindren SKILL-Praxisseminars deutlich:

Das Ziel des Kurses war ein kritisch-reflektierter
Umgang der Studierenden mit Sprachspielen im
Deutschunterricht aus deutschdidaktischer, sprach-
wissenschaftlicher sowie literaturwissenschaftlicher
Perspektive. Die komplexititsreduzierende ,,Annéhe-
rung an Praxis“ sah eine gemeinsame Planung, und ein
Team-Teaching Konzept vor, bei dem kleine Gruppen
von Studierenden nur mit kleinen Schiilergruppen
interagierten. Fiir einen einmaligen mehrstiindigen
Besuch einer vierten Grundschulklasse bereiteten die
Studierenden einen Sprachspiel-Workshop vor. Die
Klasse wurde dann in Gruppen aufgeteilt, die - jeweils
angeleitet durch mehrere Studierende - Stop-Motion-
Filme produzierten. Es folgte die Fortfiihrung des
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Abbildung 2: Beispiele fiir Schule-Uni-Kooperationen in SKILL-Seminaren

Schule-an-der-Uni-Projekte

+ Lernen in Virtual Realities (Information and Media
Literacy - IML): Erprobung von Virtual-Reality-
Lernumgebungen mit einer achten Klasse

« Sprachspiele im Deutschunterricht (Germanistik):
Gestaltung eines Workshops zur Produktion eines
Stop-Motion-Films mit einer vierten Klasse

Seminars, in dem die Studierenden die praktische
Erprobung ihrer Konzepte unter Riickbezug auf die
theoretischen Grundlagen des Seminars reflektierten
und analysierten.

Schulkooperationen wurden in SKILL-Seminaren
einerseits wie das eben beschriebene Beispiel als
Schule-an-der-Uni-Projekte umgesetzt, in denen das
Didaktische Labor als Unterrichtsraum fungierte und
Studierende dort Lerngelegenheiten fiir Schiilerinnen
und Schiiler gestalteten. Dariiber hinaus erwies es sich
flir einige Seminarkonzepte als vorteilhaft, das DiLab

Abbildung 3: Prozessablauf Schule-an-der-Uni im DiLab

Evidenzbasierte

Handlungsplanung

Theorie-Praxis-Refexion

Uni-an-der-Schule-Projekte

+ Schulmediothek (IML/Germanistik): Gestaltung
einer Schulmediothek an einer Grundschule

+ Medienwelten sind Lebenswelten (IML):
Umsetzung studentischer Medienprojekte an
Kooperationsschulen in verschiedenen
Jahrgangsstufen.

zwar als Ort der Konzeptentwicklung zu nutzen, die
Praxiserprobung dann aber an die Schulen zu verlagern
(Uni-an-der-Schule-Projekte).

Veranderte Modulkataloge in den meisten beteiligten
Fachdisziplinen gewahrleisten, dass erfolgreich erprob-
te SKILL-Seminare auch zukiinftig als curriculare Lern-
gelegenheiten mit integriertem Theorie-Praxis-Bezug
zur Verfiigung stehen. Seminardokumentationen, die
im Zuge des internen Wissensmanagements erstellt
und schrittweise auf dem Blog des Didaktischen Labors
veroffentlicht werden (Universitat Passau, 2019), stehen

“Dosierte” Praxiserfahrung

Vorbereitung wissen-
schaftlich gestutzter
Unterrichtsszenarien
einschlieflich Lernmateri-
alien im DiLab-Seminar

Schule-in-der-Uni-Tag mit
Gastklasse im DiLab und
Erprobung des Unterrichts-
konzepts durch Studierende
im Team Teaching

Retrospektive kritisch-
distanzierte Analyse im
Uni-Seminar
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Abbildung 4: Theorie-Praxis-Bezug in Studium und SKILL-Seminaren: Mittelwerte der Studierendenbefragungen
sowie der Befragungen in den SKILL-Seminaren, vier-stufiges Antwortformat (1 stimmt nicht - 4 stimmt genau)

Wir wurden auf die Bedeutung der Inhalte fiir die schulische Praxis aufmerksam gemacht....

...im Studium* ....im SKILL Seminar**
(n=1018) (n=318)
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* reprasentative Stichprobe aller
Lehramtsstudierenden ohne vorherigen
Besuch von SKILL-Seminaren, die jahrlich
befragt wurden.

fur interessierte Dozierende als Hilfestellung bei der
Umsetzung solcher Konzepte zur Verfiigung. Aus unse-
rer Sicht sind die Konzepte der SKILL-Modellseminare
gut auf andere Fiacher und Standorte ibertragbar und
dort je nach Standortressourcen anzupassen.

Als extracurriculare Lerngelegenheit wurde fiir Studie-
rende die Moglichkeit etabliert, das Didaktische Labor
als Unterrichtsraum im Rahmen schulpraktischer
Studien zu nutzen. Dazu verbringen Studierende zu-
sammen mit ihren Praktikumslehrkriften einen Schul-
vormittag im DiLab und erproben dort Unterricht mit
ihrer Gastklasse. Uber das Personal im Didaktischen
Labor wird die Implementation von Schule-an-der-
Uni-Projekten sowie die Unterstiitzung von Dozie-
renden und Studierenden bei deren Konzeption und
Umsetzung innovativer Unterrichtsideen nachhaltig
gewihrleistet.

Dass die Adressierung des Theorie-Praxis-Bezugs in
den SKILL-Seminaren zu gelingen scheint, wird durch
Ergebnisse der internen Evaluationsbefragungen

bei Studierenden ersichtlich. Diese sind wichtiger

** Studierende in SKILL-Seminaren, die in
den betreffenden Semestern befragt wurden.

Bestandteil des projektinternen Evaluationskonzepts
(Kostler, Kufner, Migdefrau & Miiller, 2018). Jahrlich im
Sommersemester wurden eine, die Studierendenschaft
im Lehramt hinsichtlich Studiengang, Ficherkombi-
nationen und Geschlecht reprasentierende, Stichprobe
(2016: n = 388; 2017: n = 337; 2018: n = 404; insgesamt
jeweils ca. 20 Prozent aller Lehramtsstudierenden)
sowie Studierende aller SKILL-Seminare (2017: n =
122;2018: n = 196) im Hinblick auf zahlreiche, fiir das
Projekt relevante Zielstellungen befragt. Mit Fokus auf
den Aspekt der Theorie-Praxis-Verzahnung schitzten
Studierende ein, inwieweit sie auf die Bedeutung der
Inhalte fiir die schulische Praxis aufmerksam gemacht
wurden. Dies geschah sowohl im Hinblick auf die
verschiedenen Bereiche ihres Lehramtsstudiums -
Unterrichtsfachwissenschaft (Fawi), Fachdidaktik (Fadi),
Bildungswissenschaften (Biwi) - als auch fiir die SKILL-
Seminare, an denen sie teilgenommen hatten. Abbil-
dung 4 zeigt die Zustimmung zu dem Item ,Im Kurs
wurden wir auf die Bedeutung der Inhalte fir die schu-
lische Praxis aufmerksam gemacht® in langsschnitt-
licher Entwicklung zwischen 2016 und 2018. Es ist
erkennbar, dass der Bezug der Inhalte fiir die Praxis in
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Das DiLab-Stationenkonzept.

den fachdidaktischen Veranstaltungen wohl am deut-
lichsten hervorgehoben wird. Diese Einschiatzung fallt
in den SKILL-Seminaren noch deutlicher aus: Offenbar
werden die Studierenden in den SKILL-Seminaren
tatsachlich haufiger als sonst in ihrem Studium auf die
Bedeutung der Inhalte fiir die spéatere Berufstatigkeit
als Lehrperson hingewiesen. Dies kommt als Ergeb-

nis einem intervention check gleich, denn die SKILL-
Seminare haben genau dieses Ziel vorab formuliert. Die
durchschnittlichen Einschitzungen der Studierenden
in den seit 2017 angebotenen SKILL-Seminaren liegen
im Vergleich zu denjenigen, die diese Einschitzung fiir
die verschiedenen Studienanteile vornehmen, durchge-
hend signifikant hoher (2017 und 2018, p<0.05).

3.2 Das Didaktische Labor als Experimentier- und
Fortbildungsraum
Das Didaktische Labor wurde im Projekt SKILL als
Klassenzimmer der Zukunft eingerichtet. Dieser
Beiname soll nicht nur implizieren, dass sich das
Unterrichts-Raumkonzept als solches innovativ zeigt
(bspw. Abkehr von frontaler Ausrichtung, moderne
Medienausstattung) und schulpraktische Erfahrungen
ermoglichen soll, sondern driickt vor allem die Absicht
aus, evidenzbasierte padagogische Handlungskonzep-
te fiir Schule und Unterricht der Zukunft zu entwi-
ckeln. Im Sinne eines Experimentierraums bietet das
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DiLab-Stationenkonzept die Moglichkeit, didaktische
Szenarien fir individuelle Férderung und kooperatives
Lernen mit und {iber digitale Medien zu erproben und
diese fiir die eigene Gestaltung von Lehre zu reflek-
tieren. Dieses Angebot wurde im DiLab sowohl mit
zahlreichen Lehrkréften als auch mit Lehramtsstu-
dierenden und -dozierenden im Rahmen von soge-
nannten Open DiLab-Veranstaltungen erprobt und
weiterentwickelt.

Das Konzept der Open DiLab-Formate sieht vor, dass
der Raum zu diesen Zeiten zum freien und selbstge-
steuerten Experimentieren far alle Akteurinnen und
Akteure in der Lehrkriftebildung zur Verfiigung steht.
Es wurde ein Team an studentischen Hilfskraften auf-
gebaut, die in ihrer Eigenschaft als Tutorinnen und Tu-
toren unterstiitzen. Diese werden regelmafiig sowohl
im Umgang mit den analogen und digitalen Ausstat-
tungsmerkmalen des Raums sowie in der Betreuung
des Stationenkonzepts geschult. In fest etablierten
Open DiLab Hours wihrend der Vorlesungszeit wird
das DiLab von Lehramtsstudierenden eigeninitiativ im
Rahmen studentischer Projekte, bspw. fiir die Erstel-
lung von Unterrichtsstunden im Praktikum (bspw.
Prasentieren und einfache Medienproduktionen mit
der Dokumentenkamera) oder der Vorbereitung von
Projektprasentationen im Seminar (bspw. digital ge-
stiitztes Einholen von Feedback) genutzt.
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Wurden die Open DiLab Hours zu Projektbeginn vor
allem noch dazu genutzt in den Raum ,hineinzu-
schnuppern® so hat sich dies gegen Ende der Pro-
jektlaufzeit vollkommen gewandelt. Eine typische
Momentaufnahme der Open DiLab Hours kann wie
folgt beschrieben werden: Es befinden sich ungefahr
15 Lehramtsstudierende im Raum. Wihrend die einen
zusammensitzen und tber eine Aufgabe aus einem
Seminar diskutieren, hat sich eine andere Gruppe

mit Stellwdnden einen abgetrennten Bereich fiir ihre
Medienarbeit (vgl. Beispielszenario Abb. 3) geschaffen.
Zwei Studierende stehen mit einer Tutorin am inter-
aktiven Whiteboard und erproben mit ihr gemeinsam
die Erstellung interaktiver Tafelbilder. In einer anderen
Ecke des Raums sitzt eine Person mit Noise-Cancel-
ling-Kopfhérern vor einem Laptop. Medienproduk-
tionen im Klassenzimmer werden durch die digitale
Entwicklung zunehmend einfacher und erméglichen
es, die Schiilerinnen und Schiler aktiv einzubinden
und medienpadagogische Reflexionen anzustofien.
Im DiLab kénnen Szenarien zu einfachen Medienpro-
duktionen in verschiedenen Formen erprobt werden,
entsprechende Apps werden auf Tablets bzw. Laptops
bereitgestellt: So ermoglicht bspw. das Stop-Motion-
Verfahren, analog zu dem Prinzip des Daumenkinos
Videosequenzen aus selbst erstellten Einzelbildern

zu generieren. Bei gleichzeitiger Verwendung eines
Greenscreens sind zudem Hintergrundbearbeitungen
einfach umzusetzen.

Im Rahmen der Evaluationsuntersuchungen wurde
{iberpriift, ob die neuen Angebote die Studierenden
auch tatsichlich erreichen. Tabelle 1 zeigt den Anteil
an Studierenden aus der repriasentativen Stichprobe,
die die Open DiLab Hours bzw. die SKILL-Seminaran-
gebote in Anspruch genommen haben.

Tabelle 1: Teilnahme an SKILL-Angeboten

Teilnahme an SKILL-Angeboten in % aller Befragten

SoSe 2017 SoSe 2018
n =337 n =404
n % n %
Teilnahme an Open 55 16,3 86 21,3
DiLab Hours
Teilnahme an SKILL 33 9,8 71 17,6
Seminaren

Der Anteil an Studierenden mit SKILL-Erfahrungen
hat sich im Laufe der untersuchten zwei Jahre deutlich
erhoht. Im Jahr 2016 stand das Projekt im Zeichen
der Konzeptentwicklung von Lehrformaten und der
Einrichtung des Didaktischen Labors, so dass mit
dem Probebetrieb des DiLab zum Wintersemester
2016/2017 erstmalig SKILL-Angebote durchgefiihrt
werden konnten. 2018 hatte ca. jeder flinfte befragte
Studierende die Open DiLab Hours bereits genutzt.
Knapp 18 Prozent gaben an, an einem SKILL-Seminar
teilgenommen zu haben.

4 Herausforderungen

Die Entwicklung und Umsetzung von Approxima-
tions-of-Practice-Ansitzen im Lehr-Lern-Labor DiLab
bieten im Rahmen der beschriebenen Konzepte

viele Chancen fiir ein Lehramtsstudium, das von den
Studierenden als ,praxisnah“ empfunden wird und
gleichzeitig den wissenschaftlichen Anspruch einer
universitdren Lehrkraftebildung betont.

Dazu muss das DiLab aber von einer noch gréfRe-
ren Zahl an Studierenden genutzt werden. Eine der
zukiinftigen Herausforderungen liegt daher darin,
Lehramtsstudierende auch mit Angeboten zu errei-
chen, fiir die keine ECTS-Leistungspunkte vergeben
werden konnen, die also nicht curricular verankert
sind und auf selbstgesteuertem Studieren beruhen.
Die Formate zu kennen ist eine notwendige, aber
keine hinreichende Bedingung dafiir, sie zu nutzen:
Im SoSe 2018 gaben zwei Drittel der befragten Stu-
dierenden an, das Angebot der Open DiLab Hours zu
kennen. Tatsdchlich genutzt hatten sie bis dahin aber
nur 20 %. Es soll versucht werden, die Open DiLab-
Formate kiinftig stirker mit curricularen Elementen
in der Lehrkréftebildung zu verschréinken, die es
gleichzeitig ermdglichen, das Konzept selbstgesteuer-
ter Auseinandersetzung beizubehalten. Beispielsweise
konnten Dozierende kontinuierlich auf die Nutzung
von Open DiLab Hours fir bestimmte Zielsetzungen
des Seminars verweisen. Darliber hinaus wird ange-
strebt, verstarkt Konzepte des forschenden Lernens
flr Studierende anzubieten sowie das DiLab zur Un-
terstiitzung bei Projekten wie Qualifikationsarbeiten
starker zu bewerben.
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Eine weitere Herausforderung liegt im Ausweiten

des Kreises an Beteiligten an den innovativen Semi-
narkonzepten. Das SKILL-Konzept sieht vor, einen
Innovationskreislauf anzustofRen, der auch in nicht-
projektbeteiligte Fachbereiche hineinwirkt und auch
dort Approximations-of-Practice-Formate auslost, bei
denen idealerweise die Fachwissenschaften einbezogen
werden. Unsere Evaluationen zeigen, dass insbeson-
dere die Lehrenden in den Fachwissenschaften noch
signifikant seltener die Bedeutung ihrer Inhalte fiir den
zuklnftigen Lehrerberuf aufzeigen; die Fachwissen-
schaft hitte also die Chance, von den Studierenden als
relevanter fiir die spatere Professionstatigkeit wahrge-
nommen zu werden.

Eine der grofiten Herausforderungen sehen wir in der
Verschrankung der Phasen der Lehrkraftebildung.

Die strukturell wenig aufeinander bezogene Lehre in
Universitit und Praktikumsschule oder Seminar wird
im Rahmen der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung*-
Projekte hier und da punktuell aufgehoben und durch
kooperative Formate ersetzt. Dies auszuweiten und
neue Formen der Zusammenarbeit nachhaltig struktu-
rell zu verankern, bleibt angesichts strenger organisato-
rischer Trennung und deputatsrechtlicher Regelungen
der universitir Lehrenden eine echte Zukunftsaufgabe.

5 Schlussbemerkung

Experimentierrdume legen den Gedanken nahe, man
miisse die Praxis nur ausreichend trainieren, konne

also professionelle Handlungsfihigkeit durch bloRe
Erfahrung ermoglichen. Gerade weil es zum Beispiel

im Umgang mit digitalen Medien tatsachlich Hand-
lungskompetenzen gibt, die sich durch blofze Ubung
erwerben lassen (Bedienung von Geréaten), kann eine
,Ubung macht den Meister“-Haltung bei den Studieren-
den ungewollt begiinstigt werden. Grossman et al. (2009)
weisen darauf hin, dass Praxis oft verstanden wird als
das, was wir tun, und nicht als das, was wir sind oder wie
wir denken. Ein Verstdndnis von Praxis, das lediglich auf
Techniken und Fertigkeiten fokussiert, ist moglicher-
weise ursdchlich fir die unklare Beziehung der Partner
in der schulischen und universitaren Lehrkraftebildung.
»Practice in complex domains involves the orchestrati-
on of understanding, skill, relationship, and identity to
accomplish particular activities with others in specific
environments. Versteht man Praxis also so, dass sie
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beides, nimlich intellektuelle und technologische (durch
Ubung und Erfahrung erwerbbare) Aktivititen verkor-
pert, und den Einzelnen einbindet in eine Gemeinschaft,
bestehend aus Praktikerinnen und Praktikern und aus
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, dann gera-
ten kognitive Prozesse der Reflexion, in denen auf Wis-
sensbestidnde rekurriert wird, starker mit in den Blick.
Universitit ist dann eben auch konstituierender Teil von
,Praxis“, denn Teil des professionellen Habitus ist, neue
Wege des Denkens, die typisch sind fiir berufsbezogene
Argumentationen und Wahrnehmungen zu erlernen
und die Arbeit an der Entwicklung einer professionellen
Identitat zu beginnen (Shulman, 1986).

Die Bedeutung einer so verstandenen Praxis wird u. E.
untermauert durch empirische Befunde, wonach die
in Praxisphasen gemachten Erfahrungen regelmafiig
Uberschitzt werden (bspw. Arnold et al., 2011; Terhart,
2007) bei gleichzeitiger Bewertung des Studiums als zu
Lpraxisfern® Dies belegt die Herausforderung fir die
universitire Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Schule-
Uni-Kooperationen nicht als weiteren Baustein fiir
rezeptartig zu erwerbende, schulpraktische Erfahrung
anzulegen, sondern als Chance, einem erweiterten Pra-
xisverstindnis Vorschub zu leisten und die Zusammen-
arbeit zur Schaffung kritisch-distanzierter Lern-und
Reflexionsgelegenheiten zu nutzen.
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Reflexive Kompetenzentwicklung mit ePortfolio
im Professionalisierungsprozess angehender

Lehrpersonen

Prof. Dr. Dorit Bosse

1 Problemaufriss

Ein zentrales Ziel der Lehrerbildung ist es, dass
angehende Lehrpersonen berufsrelevantes Wissen
erwerben und professionelle Kompetenzen aufbau-
en, damit sie im Beruf situationsangemessen agieren
und das eigene Handeln reflexiv begleiten kdnnen.
Um das erworbene Wissen und die angeeigneten
Kompetenzen nutzbar machen zu kénnen, sind in
Studium und Vorbereitungsdienst Lernumgebungen
notwendig, welche die Transformation von Wissen,
Uberzeugungen und Erfahrungen durch spezifische
Aufgabenformate ermoglichen und eine reflexive

Kompetenzentwicklung herausfordern. Die Auf-
gabenformate sind durch unterschiedlich medial
reprasentierte Unterrichtsszenen moglichst anwen-
dungsorientiert ausgerichtet. In der ersten Phase
stehen der Aufbau theoretischen Wissens und die
exemplarische Anbahnung beruflicher Handlungs-
kompetenz im Mittelpunkt. Der Vorbereitungsdienst
hingegen zielt insbesondere auf den systematischen
Erwerb theoriegeleiteten Handelns ab. Auch wenn die
beiden Ausbildungsphasen unterschiedliche Funk-
tionen im Professionalisierungsprozess angehender
Lehrpersonen haben, wird die mangelnde Anschluss-
fahigkeit zwischen Studium und Vorbereitungsdienst
seit langem beklagt (Terhart, 2012). Entsprechend ist
die starkere Verzahnung von erster und zweiter Phase
der Lehrerbildung ein erklartes Ziel der ,Qualitéts-
offensive Lehrerbildung” (Gemeinsame Wissen-
schaftskonferenz, 2013).

Fiir den Aufbau beruflicher Handlungskompetenz
spielt das Unterrichten als Kernaufgabe des Lehrer-
innen- und Lehrerberufs eine zentrale Rolle. Dabei
rickt die Bedeutung einer effektiven Klassenfiihrung
als wichtige Dimension von Unterrichtsqualitit in
den letzten Jahren zunehmend in den Fokus. Klas-
senfiihrung als Kompetenzfacette gilt als genuiner
Bestandteil des padagogischen Wissens und Kenn-
zeichen professionellen unterrichtlichen Handelns
(Gold & Holodynski, 2017; Voss, Kunter, Seiz, Hoehne
& Baumert, 2014; Seidel & Stiirmer, 2014; Ophardt

& Thiel, 2013; Stough & Montague, 2015). Bezogen
auf die Kompetenzfacette ,Klassenfithrung® wird im
vorliegenden Beitrag aufgezeigt, wie mittels ePort-
folio-Arbeit Lerngelegenheiten geschaffen werden,
um Studierenden und Lehrpersonen im Vorberei-
tungsdienst eine reflexive Kompetenzentwicklung zu
ermoglichen. Zum einen wird die reflexive Kompe-
tenzentwicklung konzeptualisiert und eine Testung
von entsprechenden Skalen vorgestellt, zum anderen
werden Bedingungen und Herausforderungen fiir
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eine reflexive Kompetenzentwicklung mit ePortfolio
iber die universitdre Phase der Lehrerbildung hinaus
benannt.!

2 Reflexive
Kompetenzentwicklung -
Konzeptualisierung und Ziele

Die reflexive Kompetenzentwicklung konzentriert sich
auf das Verhiltnis erworbenen piddagogischen Wissens
und den reflexiven Umgang mit diesem neuen Wissen
(Gillen & Dehnbostel, 2007). Das umfasst fiir angehende
Lehrkrifte den distanzierten Blick auf das implizite
Zusammenspiel von Wissen und Erfahrungen, wobei es
sich bei letzteren um die eigenen Schulerfahrungen als
ehemalige Schiilerinnen und Schiiler ebenso handeln
kann wie um padagogische Erfahrungen durch die
erste eigene Unterrichtstitigkeit (Busse & Bosse, 2018).
Ein weiteres Merkmal reflexiver Kompetenzentwick-
lung ist die distanzierte Auseinandersetzung mit den
Wechselwirkungen zwischen Wissen und Uberzeugun-
gen, wobei unter den berufsbezogenen Uberzeugungen
zwischen epistemologischen, personenbezogenen

und kontextbezogenen differenziert wird (Reusser &
Pauli, 2014). Unter epistemologischen Uberzeugungen
werden jene zu Lerninhalten und Lehr-Lernprozessen
verstanden. Personenbezogene Uberzeugungen
beziehen sich auf Lehrpersonen sowie Schiilerinnen
und Schiiler, die kontextbezogenen Uberzeugungen
auf Schule und Gesellschaft. Im vorliegenden Projekt
richtet sich die Aufmerksamkeit auf die personenbe-
zogenen Uberzeugungen. Unter reflexiver Kompetenz-
entwicklung wird folglich das Zusammenspiel von
Erfahrungen, Uberzeugungen und pidagogischen Wis-
sen hinsichtlich der Wahrnehmung und Deutung von
Unterrichtssituationen verstanden. Dies gilt sowohl fr
die distanziert-analytische Einordnung von beobachte-
tem Unterricht als auch fiir die kritische Bewertung des
eigenen unterrichtlichen Handelns.

1 Das Kooperationsprojekt ,,Reflexive Kompetenzentwicklung in
der phaseniibergreifenden Lehrerbildung mit ePortfolio“ ist Teil
des Kasseler Projekts ,Professionalisierung durch Vernetzung -
Fortfiihrung und Potenzierung* der Universitat Kassel und wird
im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung*
von Bund und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fir
Bildung und Forschung geférdert. Beteiligt sind das Studienseminar
Grund-, Haupt,- Real- und Forderschulen in Kassel mit AuRenstelle
Eschwege sowie das Studienseminar fir Gymnasien Kassel.

Bei dem zugrundeliegenden Reflexionsbegriff kann
hinsichtlich der Formen und Anlisse von Reflexion
sowie zwischen inhaltlicher Reflexion und Selbst-
reflexion, die stirker auf die eigene Person gerichtet
ist, unterschieden werden (H4cker 2012; Korthagen

& Vasalos, 2010, 2005). Ebenfalls zu differenzieren ist
zwischen den Reflexionsmodi, die in reflektieren durch
und reflektieren auf unterschieden werden. Im vorlie-
genden Projekt geht es im Schwerpunkt um inhaltliche
Reflexion mit dem Modus des Reflektierens auf das
Thema Klassenfiihrung, mit dem Ziel, die schulbiogra-
phischen und eigenen unterrichtlichen Erfahrungen zu
transformieren (Busse & Bosse, 2018; Rifdmann, Feine
& Schramm, 2013; Meyer, 2002). Gleichzeitig sollen die
Lernenden die Bedeutung eigener Uberzeugungen
und Erfahrungen fiir den Erwerb ihres padagogischen
Wissens und unterrichtlichen Handelns erkennen
(Voss et al., 2014). Das Thema Klassenfiihrung wird im
Entwicklungsmodell professioneller Kompetenz nach
Baumert & Kunter (2011) als eine Kompetenzfacette
des Kompetenzbereichs pidagogisch-psychologischen
Wissens verstanden. Es nimmt in vielen Studien zur
Professionalisierung von Lehramtsstudierenden einen
bedeutsamen Stellenwert ein (u. a. BilWiss, COACTIV,
KODEK, TEDS-M)? und ist fiir (angehende) Lehrkrifte
aller drei Phasen bedeutsam.

Das Ziel der reflexiven Kompetenzentwicklung besteht
darin, das zukiinftige eigene pddagogische Handeln

- retrospektiv wie prospektiv - einzuschitzen und zu
bewerten, und zwar auf der Basis von Wissen, Uber-
zeugungen und Erfahrungen. Kompetenzentwicklung
wird demnach als Prozess verstanden, in dem sich die
Handlungsfiahigkeit erweitert, aktualisiert und verfei-
nert. Im vorliegenden Projekt wird Reflexion als ein
mentaler Prozess aufgefasst, in dem ein Wissensbe-
standteil oder eine Situation gedanklich strukturiert
oder umstrukturiert wird (Korthagen & Vasalos, 2005),
wobei sich Reflexion auf Erfahrungen, Wissen und
Uberzeugungen beziehen kann (Busse & Bosse, 2018).
Dieser Reflexionsbegriff umfasst die professionelle
Entwicklung tber die gesamte Berufsbiografie sowie
den eigenen Lernvorgang (Hécker, 2011). Reflexion ist
damit Bestandteil des Professionalisierungsprozesses
als Konstante im beruflichen Selbstlernprozess (Bosse,

2 Siehe dazu: BilWiss: https://bilwiss.paedpsych.de;
KOEDK: https://www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/arbeits-
bereiche/schulentwicklungsforschung/forschung/abgelaufenepro-
jekte/kodek/index.html.
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2016). Lernumgebungen kénnen hier ansetzen oder
Gelegenheit bieten, auf einer reflexiven Grundhaltung
aufzubauen, um berufsrelevante Kompetenzen zwi-
schen wissenschaftlich-theoretischer Bildung und den
eigenen schulischen Erfahrungen sowie ersten schul-
praktischen Unterrichtserfahrungen zu entwickeln
(Niggli, 2004). Dabei muss das erworbene Wissen den
Reflexionsprozessen in und tiber Unterrichtssituatio-
nen (vgl. ,reflection on action‘ bzw. ,reflection in action’
bei Schon, 1988) standhalten und sich dariiber hinaus
in einer theoriegeleiteten Reflexion weiterentwickeln
(Bosse, 2016; Roters, 2012; Niggli, 2004).

3 Reflexive Kompetenzentwicklung
mit ePortfolio

3.1 Konzepte der ePortfolio-gestiitzten
Lernumgebungen
Grundsitzlich wird der (e)Portfolio-Arbeit eine hohe
Innovationskraft zugeschrieben, die auf unterschiedli-
che Einsatzmoglichkeiten in der Lehrkréftebildung zielt
und von einer Verdnderung der Lehr- und Lernkultur
bis hin zur gezielten Verzahnung von theoriebezogenen
und praxisorientierten Ausbildungselementen reicht
(Fiitterer, 2019; Feder & Cramer, 2018; Koch-Priewe,
Leonhard, Pineker & Stortlander, 2013). Das Portfolio
kann tiber die gesamte Ausbildung als Medium genutzt
werden, um regelméifig Reflexionsprozesse anzuregen
und zu dokumentieren (Leonhard, 2008; Panos, 2015).
Im vorliegenden Projekt wird ein digitales Portfolio als
Lernumgebung zur lernprozessbegleitenden Doku-
mentation des Erwerbs berufsrelevanter Kompeten-
zen eingesetzt, um den reflexiven Kompetenzaufbau
unterstiitzend zu begleiten. Das ePortfolio wird an
der Universitat Kassel in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung in Lehrveranstaltungen genutzt, die Lehr-
amtsstudierende zu Studienbeginn besuchen, sowie in
phasentibergreifend angelegten Lehrveranstaltungen, an
denen fortgeschrittene Studierende in der Mitte oder am
Ende ihres Studiums gemeinsam mit Lehrpersonen im
Vorbereitungsdienst teilnehmen.

Durch die digitale Variante des Portfolios konnen multi-
modale Formen des Bearbeitens von Aufgaben genutzt
werden, d. h. neben visuellen kénnen auch auditive und
audiovisuelle Medien erstellt oder einbezogen werden,
vorhandene wie selbst erstellte. Aufderdem kann raum-
zeit-unabhingig gearbeitet werden, da Nutzerinnen
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und Nutzer jederzeit Zugriff auf die in das ePortfolio
eingestellten Artefakte haben. Auch Kooperationspart-
nerinnen und -partner, denen Nutzerinnen und Nutzer
bestimmte Ansichten des ePortfolios freischalten, haben
die Méglichkeit, raum- und zeitunabhangig mitzuar-
beiten, etwa indem eine Aufgabe gemeinsam bearbeitet
oder Feedback gegeben wird. Gerade die vereinfachte
Form des Zusammenarbeitens hat im vorliegenden
Projekt zu vielféltigen Formen von Peer Learning und
Peer Teaching gefiihrt (Westphal et al., 2014). So erfolgt
zu Beginn des Studiums in der Vorlesung ,Einfiihrung
in die Padagogik der Sekundarstufen” mit den Stu-
dierenden ein Peer Teaching, indem die Erstsemester
parallel zur Einfihrungsvorlesung in wochentlichen
Prasenz-Tutorien und online iiber die ePortfolio-Arbeit
durch fortgeschrittene Studierende betreut und begleitet
werden. Auerdem findet Peer Learning untereinander
statt, indem die Erstsemester gemeinsam in Lerntan-
dems Aufgaben bearbeiten und durch Online-Feedback
mittels ePortfolio gegenseitig kommentieren. Dabei gibt
es offene wie geschlossene Feedback-Formen. Zu den
offenen Formen zihlt das zumeist eher informelle, aber
regelbasierte Feedback der Studierenden untereinander,
das zumeist aufbauenden und ermutigenden Charakter
hat und eher selten inhaltliche Beziige aufweist. Hinge-
gen dominiert beim Peer Teaching zwischen Tutorinnen
und Tutoren sowie Tutandinnen und Tutanden das
elaborierte inhaltsbezogene Feedback (Narciss, 2008), um
bearbeitete Aufgaben mit Vorschldgen hinsichtlich der
inhaltlichen Korrektheit zu kommentieren. Dieses hat
ebenfalls einen eher offenen Charakter. Schliefilich fin-
det von Tutorinnen und Tutoren mit den Tutandinnen
und Tutanden zu mehreren Zeitpunkten im Verlauf des
Semesters eine prozessorientierte Fremd- und Selbstein-
schitzung beziiglich der erbrachten Aufgabenbearbei-
tungen statt, was eine geschlossene Form von Feedback
darstellt (Brouér, 2014; Winter, 2013).

Im Studienverlauf arbeiten Studierende und Lehrper-
sonen im Vorbereitungsdienst in gemeinsamen Lehr-
veranstaltungen zum Thema Klassenfiihrung als Peers.
Dabei werden, wie in der Vorlesung, Prasenz-Lehrver-
anstaltungssitzungen mit raum- und zeitunabhéngigen
Online-Arbeitsphasen kombiniert. Wahrend die Studie-
renden die Auseinandersetzung mit dem Thema Unter-
richtsqualitit mit Fokus auf Klassenfithrung vor allem
auf der Basis wissenschaftlicher Theorien bearbeiten,
beschiftigen sich die Lehrpersonen im Vorbereitungs-
dienst mit diesem Thema vor dem Hintergrund ihrer
unmittelbaren unterrichtspraktischen Erfahrungen,
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wobei ihr akademisches Theoriewissen eher als implizit
einzuordnen ist (Rambow & Bromme, 2000). Die Peer-
Ebene zeigt sich im gemeinsam zu erreichenden Ziel,
spezifische Kompetenzen in je unterschiedlichen Pha-
sen des individuellen Professionalisierungsprozesses zu
entwickeln. Als Peer-Arbeitsform steht die Analyse von
text- und videobasierten Unterrichtsszenen im Mittel-
punkt, zum einen bezogen auf das erworbene theore-
tische Wissen tiber Klassenfiihrung, zum anderen vor
dem Hintergrund eigener Unterrichtserfahrungen im
Vorbereitungsdienst. Dabei geht es sowohl um fremde
Unterrichtsvideos als auch um eigene der Lehrperso-
nen im Vorbereitungsdienst. Die Analyse erfolgt hin-
sichtlich zentraler Dimensionen von Klassenfiihrung
und des Umgangs mit Unterrichtsstérungen.

Bei den phaseniibergreifend angelegten Seminaren
gibt es unterschiedliche Kooperationsformate zwi-
schen den Studierenden und den Lehrpersonen im
Vorbereitungsdienst (Boos, Kramer & Kricke, 2016). So
hospitieren Studierende in Unterrichtsstunden der
Lehrpersonen im Vorbereitungsdienst und verfolgen
dabei gemeinsam vereinbarte Beobachtungsauftra-

ge, z. B. hinsichtlich bestimmter Dimensionen von
Klassenfiihrung, etwa bezogen auf den Umgang mit
Unterrichtsstérungen (phasentibergreifendes Lern-
Modell). Oder sie besuchen Lehrveranstaltungen von
Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildern beider Phasen,
in denen sie ko-konstruktiv textbasierte oder videogra-
fierte eigene wie fremde Unterrichtsszenen analysieren
(phasentibergreifendes Lehr-Modell), indem sie ge-
meinsam eine Podcastfolge iiber ihre Wahrnehmungen
und Analysen zu unterschiedlichen Zeitpunkten im
Semesterverlauf erstellen.

Die weiteren Ausfithrungen konzentrieren sich auf

die einfithrenden Lehrveranstaltungen zu Studienbe-
ginn. Die Vorlesung ,Einfiihrung in die Piddagogik der
Sekundarstufen®, die in den Bildungswissenschaften
angesiedelt ist, besuchen 260-300 Erstsemester der Lehr-
amter fir die Sekundarstufen I und II. Zur Erstellung
ihres ePortfolios wird den Studierenden ein Pool mit
etwa 20 Aufgaben zur Verfiigung gestellt, die sich an den
Zielen orientieren, die mit Vorlesung und begleitenden
Tutorien verbunden sind. Das digitale Portfolio ist die zu
bewertende Priifungsgrundlage fiir den Abschluss des
Einfiihrungsmoduls. Es gibt drei Arten von Aufgaben:

1. Aufgaben, bei denen auf Basis spezifischer Inhalte
das wissenschaftliche Arbeiten im Zentrum steht,

2. reflexiv ausgerichtete Aufgaben, bei denen Studie-
rende ihre Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit
oder aus ersten eigenen Erfahrungen im Unterrich-
ten reflektierend einbeziehen, und

3. Aufgaben, die der Vertiefung wissenschaftlicher
Fragestellungen dienen.

Das ePortfolio bietet insbesondere bei den reflexiv aus-
gerichteten Aufgaben die Moglichkeit, schulbiografische
und unterrichtliche Erfahrungen mit dem erworbenen
theoretischen Wissen zu verkniipfen, z. B. in der Aufga-
be ,Szene aus der eigenen Schulzeit” (vgl. Abb. 1).

Die Studierenden bearbeiten Pflicht- und Wahlaufgaben.
Fiir alle bearbeiteten Wahlaufgaben, die schlieflich in

Abbildung 1: Beispielaufgabe aus dem Aufgabenpool
(Einfithrungsvorlesung Bildungswissenschaften)

Szene aus der eigenen Schulzeit

a) Beschreiben Sie in einem kurzen Text eine Szene aus
Ihrer eigenen Schulzeit, in der eine Dimension von
Klassenfithrung durch die Lehrperson erkennbar wird.
Der Text sollte pragnant und dicht beschrieben sein, so
dass auch Unbeteiligte verstehen, worum es geht.

b) Geben Sie sich mit einem Partner / einer Partnerin Ihrer
Wahl schriftlich Feedback, ob die gewahlte Dimension
erkennbar wird.

c) Analysieren Sie vor dem Hintergrund Ihres
theoretischen Wissens die von Ihnen beschriebene
Szene und begriinden Sie die Analyse der Dimension.
Bitten Sie sich gegenseitig um ein weiteres Feedback.

d) Geben Sie abschlieRend Ihrer Unterrichtsszene einen
Titel.

das ePortfolio aufgenommen werden, gilt, dass sie einen
sogenannten ,reflexiven Kopf“ erhalten. Das bedeutet,
dass die Studierenden jeweils einfiihrend kommentie-
ren, warum sie die jeweilige Aufgabe ausgewahlt haben.
Auflerdem sind die Studierenden aufgefordert, fiir das
gesamte ePortfolio eine einleitende und abschlieflende,
reflexiv ausgerichtete, individuelle Standortbestimmung
zu verfassen, in der sie bei Aufnahme des Studiums und
am Ende des ersten Semesters stehen. Grundsitzlich gilt,
dass alle reflexiv ausgerichteten Texte mit Bezug auf die
individuelle Situationseinschitzung als Lehramtsstudie-
rende mit Blick auf den angestrebten Beruf nicht in die
Bewertung einfliefden.

Diese differenzierten Aufgabenformate, die innerhalb
des ePortfolios bearbeitet werden, sollen die reflexive



58

Kompetenzentwicklung férdern. Dazu ist allerdings
zu klaren, welche Bereitschaft die Studierenden zur
Reflexion aufweisen und wie sie den Reflexionsanre-
gungsgehalt der Aufgaben sowie die Arbeit mit dem
ePortfolio einschitzen (Brouér, 2014). Sich auf reflexive
Prozesse einzulassen ist eine notwendige Bedingung
fur die Portfolioarbeit, da sie das Kernstiick dieser
bildet (Panos, 2015; Winter, 2013). Bezogen auf die Re-
flexion des eigenen Lernprozesses zeigten angehende
Lehrkrifte eine geringe Reflexionsbereitschaft (Kunz
Heim, 2001; Leonhard, 2008). Allerdings wurde auch
festgestellt, dass bei der Reflexion personlich bedeut-
samer Situationen die Tiefe der Reflexionen zunimmt
(Leonhard & Rihm, 2011). Die Erfassung der Reflexi-
onsbereitschaft, des Reflexionsanregungsgehalts der
Aufgaben und der Akzeptanz des ePortfolios wird im
Folgenden anhand der Entwicklung und Testung der
Skalen dargestellt.

3.2 Reflexionsbereitschaft,
Reflexionsanregungsgehalt der Aufgaben und
Akzeptanz des ePortfolios - Entwicklung und
Testung von Skalen

Einhergehend mit der reflexiven Kompetenzentwick-

lung ist die Auseinandersetzung mit dem Berufsbild

und den Anforderungen an den Lehrerinnen- und

Lehrerberuf. Dies erfordert zum einen die retrospek-

tive Betrachtung der eigenen Erfahrungen als Schii-

ler oder Schiilerin, zum anderen eine prospektive

Perspektive als zuklinftige Lehrkraft einzunehmen.

Daran ankniipfend wurden im vorliegenden Projekt

Skalen entwickelt, um die Reflexionsbereitschaft, den

Reflexionsanregungsgehalt der in der Lernumgebung

bearbeiteten Aufgaben sowie die Akzeptanz und Nut-

zungsintensitit des ePortfolios zu erfassen.

Die Reflexionsbereitschaft wird als vermittelndes
Element der reflexiven Kompetenzentwicklung ver-
standen. Sie bildet die Basis der Auseinandersetzung
mit den Erfahrungen und Uberzeugungen sowie dem
erworbenen Wissen und zielt auf eine prospektive
Handlungskomponente im Professionalisierungspro-
zess. Sie kann als Pradisposition fiir die Auspragung
einer reflexiven Grundhaltung gelten (Niggli, 2004)
und bildet eine Basiskonstante im beruflichen Selbst-
lernprozess. Bereits Dewey (1933) hat die Bereitschaft
zur Reflexion als Personlichkeitsmerkmal skizziert,
teilweise wird sie aber auch als eine Komponente von
Reflexionskompetenz verstanden (Leonhard, 2008).

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

Wird angenommen, dass die Bereitschaft zur Reflexion
grundsitzlich gegeben ist, sollte diese genutzt werden,
um im Lernprozess bedeutsame Situationen aufzugrei-
fen und die eigene pidagogische Handlungsfihigkeit
weiter zu entwickeln.

An diesem Punkt setzt die ePortfolio-gestiitzte Lern-
umgebung an. Wie bereits oben beschrieben, steht den
Studierenden ein Pool von ca. 20 Aufgaben aus drei
Bereichen zur Verfiigung. Inwieweit diese Aufgaben
zur Reflexion anregen, wird iiber den ,Reflexionsan-
regungsgehalt der Aufgaben’ erfasst. Die Skala bildet
also den Impuls der in der Lernumgebung gestellten
Aufgaben ab, sich mit den schulischen Erfahrungen,
dem erworbenen Wissen und den Uberzeugungen
auseinanderzusetzen.

Die Erfassung der Reflexionsbereitschaft, des Refle-
xionsanregungsgehalts der Aufgaben und der Akzep-
tanz der Lernumgebung lassen Aussagen dariiber zu,
ob die Lernenden zur Reflexion angeregt werden. Es
wird angenommen, dass ein positiver Zusammenhang
zwischen dem wahrgenommenen Reflexionsanre-
gungsgehalt, der Bereitschaft zur Reflexion und der
Akzeptanz der Lernumgebung besteht. Untersucht
wird dies fiir eine Gruppe von 299 Studierenden im ers-
ten Fachsemester (95 %), von denen knapp zwei Drittel
(62 %) weiblich sind. Das mittlere Alter liegt bei 21,9
Jahren (SD = 3,1). Fiir das Haupt- und Realschullehramt
ist knapp ein Drittel eingeschrieben, gut zwei Drittel
studieren gymnasiales Lehramt. Der Grofteil der Stu-
dierenden gibt an, keine Erfahrung mit ePortfolio- oder
Portfolioarbeit zu haben (94 %).

Die Skalen ,Reflexionsbereitschaft und ,Reflexionsan-
regungsgehalt der Aufgaben‘ wurden von den Autorin-
nen selbst entwickelt, umfassen 9 bzw. 10 Items und
weisen eine akzeptable Reliabilitit auf (vgl. Tab. 1). Die
Reliabilitét der Skala zur ,Akzeptanz der Arbeit mit dem
ePortfolio‘ kann als zufriedenstellend eingeordnet wer-
den. Sie wurde auf Basis der von Brouér (2014) entwi-
ckelten Items zur Akzeptanz von Portfolios geringfiigig
adaptiert und auf 11 Items reduziert. Beispielsweise
geben die angehenden Lehrkrifte Auskunft dartiber,

ob die Ziele, die mit der jeweiligen Aufgabenstellung
verbunden waren, fiir ihren beruflichen Werdegang
bedeutsam sind. Die sechs Items zur Erfassung der Nut-
zungsintensitit mit einer noch ausreichenden Reliabi-
litat sind Eigenkonstruktionen und beziehen sich auf
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Tabelle 1: Klassische Kennwerte der Skalen ,Reflexionsbereitschaft’ ,Reflexionsanregungsgehalt der Aufgaben,
,Akzeptanz des ePortfolios‘ und ,Nutzungsintensitiit des ePortfolios*

Reflexionsbereitschaft t1 (9)

Reflexionsbereitschaft t2 (9) 1-4
Reflexionsanregungsgehalt der Aufgaben t2 (10) 1-4
Akzeptanz des ePortfolios t2 (11) 1-4
Nutzungsintensitit des ePortfolios t2 (6) 1-4

spezifische Funktionen zur inhaltlichen Bearbeitung,
die den Studierenden zur Verfiigung stehen.

Es wird bei allen Skalen eine vierstufige Likert-Skala
(,trifft gar nicht zu“ (1) bis ,trifft voll und ganz zu“

(4)) eingesetzt. Beispielsweise wird die Reflexionsbe-
reitschaft mit dem Item erfasst ,,Jm Rahmen meines
Studiums bin ich dazu bereit, eigene Erlebnisse aus der
Schulzeit vor dem Hintergrund theoretischer Konzep-
te zu betrachten” Der Reflexionsanregungsgehalt der
Aufgaben wird u. a. Uber folgendes Item erfasst: ,Die
Bearbeitung der Aufgaben, die in der Lehrveranstal-
tung zur Nachbereitung gestellt wurden, hat mich dazu
angeregt, iiber mein zukiinftiges Handeln als Lehrkraft
auf Basis wissenschaftlicher Konzepte nachzudenken.

Der Reflexionsanregungsgehalt der Aufgaben korreliert
signifikant mit der Reflexionsbereitschaft (r = 0.572, p <
0.001, N = 265), ebenso mit der Akzeptanz des ePortfo-
lios (r = 0.425, p < 0.001, N = 265). Dabei handelt es sich
um mittlere bis starke Effekte (Cohen, 1992). Dies be-
deutet, dass eine hohere Einschédtzung des Reflexions-
anregungsgehalts der Aufgaben mit hoheren Werten

in der Akzeptanz des ePortfolios und der Reflexionsbe-
reitschaft einhergeht.

Dass die eigene Reflexionsbereitschaft von den Befrag-
ten zum ersten Messzeitpunkt am Anfang des Studi-
ums mit einem Mittelwert von 3,34 (SD =.36) auf einer
vierstufigen Skala vergleichsweise hoch eingeschitzt
wird, ist erfreulich, hingt moglicherweise aber auch
mit der Schwerpunktsetzung auf die reflexive Arbeit
mit ePortfolio in der besuchten Vorlesung zusammen.
Dies konnte Einfluss auf die erfragte Einschitzung

zu Beginn des ersten Semesters gehabt haben. Zum
zweiten Messzeitpunkt am Ende des ersten Semesters
sinkt der Mittelwert leicht (M = 3,31) und die Einschét-
zungen streuen starker (SD = .45). Dabei zeigt sich, dass
die Reflexionsbereitschaft vor allem bei denjenigen

3.34
265 .82 331 45
265 .88 3.01 41
265 .88 2.91 .60
254 .75 244 .62

Studierenden leicht zunimmt, die vorher eine geringe
Bereitschaft zeigten, dieser Befund zeigt sich auch im
Umbkehrschluss (p < 0,001). Die grofRere Streuung am
Ende des Semesters bei der Frage nach der eigenen
Reflexionsbereitschaft konnte damit erkliart werden,
dass die kontinuierliche Arbeit mit ePortfolio tiber ein
Semester hinweg von einigen Studierenden intensiver
flir ihre Kompetenzentwicklung genutzt, von ande-
ren jedoch eher abgelehnt wird. Dies zeigt sich an der
erfassten Nutzungsintensitit: Etwa ein Fiinftel der
Studierenden gibt an, das ePortfolio ausschliefilich

im Rahmen der Notwendigkeiten, fast ein Viertel sehr
intensiv und die verbleibenden guten 50 % regelma-
Rig, aber nicht haufiger als notwendig zu nutzen. Die
selbsteingeschitzte Nutzungsintensitit des ePortfolios
korreliert schwach mit der Reflexionsbereitschaft zum
Ende des Semesters (r = 0.212, p < 0.001, N = 254).

Der Zusammenhang zwischen einer selbst hoch einge-
schitzten Reflexionsbereitschaft und einer deutlichen
Wahrnehmung des Anregungsgehalts der Aufgaben
mit der Akzeptanz der ePortfolio-Arbeit verwundert
wenig. Denn die Studierenden, die sich auf Reflexion
einlassen und den reflexiven Anregungsgehalt der
Aufgaben hoch einschitzen, sind eher auch jene, die in-
tensiv mit dem Reflexionsmedium ePortfolio arbeiten
und es als reflexive Lernbegleitung akzeptieren. Wie
bisherige Befunde (Kunz Heim, 2001; Leonhard 2008;
Leonhard & Rihm, 2011) nahelegen, weisen Studierende
eine hohere Reflexionsbereitschaft bzw. Reflexionstiefe
auf, wenn sie Aufgaben bearbeiten, in denen persoénlich
bedeutsame Situationen aufgegriffen werden kénnen
(Abb. 1), was sich mit dem vorliegenden Befund deckt.
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4 Reflexive Kompetenzentwicklung
- Gelingensbedingungen und
Herausforderungen fiir Kohdrenz
und Verstetigung

Reflexive Kompetenzentwicklung mit ePortfolio
bedeutet nicht priméar die Dokumentation des eigenen
Lernens, sondern bietet die Moglichkeit zur Bearbei-
tung von Themen mit fir die Studierenden erkennbar
hoher Relevanz fiir ihren eigenen Professionalisie-
rungsprozess, und zwar durch die Verkniipfung von
Wissen, Erfahrungen und Uberzeugungen. Fiir eine
reflexive Kompetenzentwicklung mit ePortfolio ist es
auf Basis der vorliegenden Befunde notwendig, dass die
Lernenden das ePortfolio als Arbeitsmedium akzeptie-
ren, es ist aber keine hinreichende Bedingung. Denn
zugleich sollten die Lehrenden ebenfalls von dieser
Arbeitsform iiberzeugt, aber dennoch offen fiir einen
kritischen Blick darauf sein und ihren hochschuldidak-
tischen Ansatz transparent vermitteln (Cramer, Harant,
Mer, Drahmann & Emmerich, 2019). Moglicherweise ist
auch die Haltung der Lehrenden entscheidend, ob die
Reflexionsbereitschaft als Basiskonstante im Professio-
nalisierungsprozess verstanden wird und genuiner Be-
standteil der Lernumgebung ist oder eher die Haltung
vertreten wird, Reflexion miisse didaktisiert werden
und sei qua Proklamation zu lernen.

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

Zugleich ist die Beriicksichtigung der unterschied-
lichen Funktionen und zeitlichen Taktungen beider
Ausbildungsphasen ebenso zu beriicksichtigen wie
auch die Logik der drei Professionsbereiche, um eine
vertikal wie horizontal kohirente Lehrkriftebildung
mit ePortfolio zu realisieren (Brouér & Fiitterer, 2015;
Koller, Brouér & Renger, 2018). Dabei kénnen sieben
Vernetzungsmodelle berticksichtigt werden (Mayer,
Ziepprecht & Meier 2018), in Ergédnzung um zwei im
vorliegenden Projekt entwickelte und erprobte pha-
seniibergreifende Formen der Vernetzung. Das ,,Pha-
senlibergreifende Lehr-Modell“ wird realisiert, indem
Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner der ersten und
zweiten bzw. dritten Phase gemeinsam Lehrveranstal-
tungen durchfiihren, im Sinne eines Team Teachings.
Beim ,Phaseniibergreifenden Lern-Modell“ besuchen
Studierende und Lehrkréfte im Vorbereitungsdienst
gemeinsame Veranstaltungen. Diese konnen von Hoch-
schulangehorigen ebenso wie von Ausbilderinnen und
Ausbildern der zweiten Phase angeboten werden (s. 0.).

Im Kontext vertikaler Vernetzung auf Ebene der Leh-
rerbildnerinnen und Lehrerbildner ist die inhaltlich
thematische Fokussierung vor dem Hintergrund der
spezifischen Ziele der jeweiligen Ausbildungsphase - in
diesem Projekt das Thema Klassenfiihrung - ebenso
bedeutsam wie die organisatorische und technische
Abstimmung. Kohérenz ist also nicht nur innerhalb
der jeweiligen Institution herzustellen, sondern auch
zwischen den Institutionen. Die Zusammenarbeit

Abbildung 2: Reflexive Kompetenzentwicklung vom Studienbeginn bis in die zweite Phase

Lehrkrifte im

Sl a Vorbereitungsdienst

Nutzung von Lerngelegenheiten & Aufgaben

Studien- und Prifungsleistung

Aneignung und Anwendung von konzeptuellem Wissen in Verbindung mit Unterrichtspraxis

Perspektiviibernahme in die jeweils andere Ausbildungsphase

Selbstgesteuerte koharente Professionalisierung

Reflexive Kompetenzentwicklung von Studienbeginn bis in die zweite Phase

Lehrerbildner*innen
1.und 2. Phase

Gemeinsame Entwicklung von
Lernumgebungen & Aufgaben

Perspektivwechsel initiieren

Leistungsbeurteilung

Herstellung von Koharenz -
vertikal & horizontal
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Abbildung 3: Bedingungen zur Verstetigung einer phaseniibergreifenden reflexiven Kompetenzentwicklung

» Beschluss tiber
Priifungsordnungen

+ Abstimmung mit Senat und
Prasidium/Rektorat

Zentren fur

Lehrerbildung/

Schools of

Education

- Zusammenarbeit der
Leitungsebenen

»  Zustimmung zur
Abordnung

Ministerien/
Schulbehérden

+ Lehrerbildungsgesetze auf
Landesebene

« Landesspezifische Erlasse &
Beschlisse

liefert vertiefende Einblicke in die Arbeitsweise der
jeweils anderen Phase und fiihrt zur gemeinsamen
Abstimmung tiber Lernumgebungen und Aufgabenfor-
mate. In der Kooperation zwischen Studierenden und
Lehrpersonen im Vorbereitungsdienst konnen Studie-
rende davon profitieren, dass sie sich starker auf den
Erwerb konzeptuellen Wissens konzentrieren, wihrend
fir die Lehrkréfte im Vorbereitungsdienst der systema-
tische Erwerb von Praxiserfahrungen im Vordergrund
steht. Die Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner beider
Phasen stimmen sich iiber Anregungen zum Perspek-
tivwechsel ab, welche die Studierenden und Lehrkrifte
im Vorbereitungsdienst als distanzierten Blick in die
jeweils andere Phase nutzen kénnen.

Damit kann das ePortfolio als geeignetes Medium zur
Kohirenzbildung eingesetzt werden: Denn Kohirenz
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bedeutet auch,
zwischen den eigenen schulischen und schulprakti-
schen Erfahrungen und angeeignetem Wissen aus den
drei Professionsbereichen horizontal zu vermitteln.
Fiir die vertikale Kohérenz eignet sich das ePortfolio,

« Uberarbeitung von
Strukturpldnen

« Uberarbeitung von Modulhand-
bichern
Qualifizierung fur Lehrende
Ressourcielle Sicherstellung

Fakultaten/ tutorieller Begleitung

Fachbereiche,
Institute der
Fachgebiete

« Zusammenarbeit der
Leitungsebenen

+ Bereitschaft zur
Abordnung

Studienseminare

Strukturelle Weiterentwick-

lung

+ Uberarbeitung von
Modulhandbiichern
Qualifizierung fur
Ausbilder*innen

um sich auf das im Studium angeeignete Wissen in der
zweiten und - letztlich dann auch - dritten Phase der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung beziehen zu kénnen.
Um aber eine kohérente Lehrkriftebildung vertikal
wie horizontal zu realisieren, sind institutionelle und
gesetzliche Bedingungen auf vier Ebenen zu bertick-
sichtigen. Denn beteiligt sind innerhalb der Universitat
(Ebene 1) zum einen die Fachbereiche und Institute

der Fachgebiete, zum anderen die Zentren fiir Leh-
rerbildung bzw. Schools of Education (Ebene 2). Aus
der zweiten Phase sind die Studienseminare beteiligt
(Ebene 3), eine enge Zusammenarbeit mit den Ministe-
rien und Schulbehoérden (Ebene 4) ist zu gewidhrleisten.
Wihrend auf universitiarer Ebene die Fachbereiche und
zugehoérigen Institute fiir Strukturpline, die Uberar-
beitung von Modulhandbiichern, Qualifizierung von
Lehrenden, die Organisation der tutoriellen Begleitung
von Lehrveranstaltungen und die operative Umsetzung
zustdndig sind, beschlieffen die Zentren fir Lehrer-
bildung bzw. Schools of Education tiber Priifungs-
ordnungen und stimmen jegliche Prozesse mit Senat
und Prisidium ab. In den Studienseminaren werden
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ebenfalls Strukturen weiterentwickelt, Modulhand-
bticher Uberarbeitet und Qualifizierungsmafinahmen
flir Ausbilderinnen und Ausbilder durchgefiihrt. Die
zustdndigen Ministerien und Schulbehoérden setzen die
je bundeslandweit geltenden Lehrerbildungsgesetze
um und implementieren Mafinahmen, die zur Verbes-
serung der Lehrkraftebildung beitragen sollen.

Vor diesem Hintergrund ist die Zusammenarbeit der
Leitungsebenen aller beteiligten Institutionen von
besonderer Bedeutung, insbesondere, um eine pha-
seniibergreifende Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu
verstetigen, da zwischen Studienseminaren und Univer-
sititen die Bereitschaft zur Abordnung von Lehrkriften
als Padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
gegeben sein muss, um von den Ministerien die Zustim-
mung erhalten zu kdnnen. Durch die Abordnungen ist
die phasentibergreifende Lehrkriftebildung an Personen
gekoppelt, die erforderliche inhaltliche und organisa-
torische Abstimmungsprozesse vorbereiten, um die
entwickelten Konzepte umsetzen zu konnen.

Die reflexive Kompetenzentwicklung vollzieht sich
sowohl auf Ebene der Lernenden - im vorliegenden
Projekt Studierenden und Lehrpersonen im Vorbe-
reitungsdienst - als auch auf Ebene der Lehrenden,

mit dem Ziel, die Lehrkraftebildung durch reflexive
Kompetenzentwicklung mit ePortfolio kohérent zu
gestalten (Busse & Bosse, 2019; Hellmann & Zaki, 2018;
Niickles et al., 2019). Aufgabe der Lehrerbildnerinnen
und Lehrerbildner beider Phasen ist dabei, Kohdrenz
vertikal und horizontal herzustellen, um den Lernen-
den die Moglichkeit zu geben, in und zwischen ihren
jeweiligen Studienfichern Kohirenz selbstgesteuert
herzustellen. Dies kann gelingen, wenn die Lehrerbild-
nerinnen und Lehrerbildner Lerngelegenheiten mit
entsprechenden Aufgaben entwickeln, die von den Stu-
dierenden und Lehrpersonen im Vorbereitungsdienst

- auch phaseniibergreifend - zur reflexiven Wissensan-
eignung und Kompetenzentwicklung genutzt werden.
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Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur flr
Schulpiadagogik mit dem Schwerpunkt Gymnasiale
Oberstufe titig.

Prof. Dr. Dorit Bosse ist Professorin fiir Schulpadagogik
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Marius Stehle, Beatrix Busse, Tobias Dorfler, Vera Heyl und Sebastian Mahner

Das lehramtsbezogene Online-Self-Assessment der
Heidelberg School of Education - Entwicklung,

Umsetzung, Perspektiven

1 Einleitung

Self-Assessment-Verfahren haben sich in den vergan-
genen Jahren an mehreren deutschen Hochschulen als
Beitrag zur Eignungsfeststellung bzw. Beratung, v. a.
bezogen auf den Zugang zu Bachelor-Studiengéngen,
etabliert (Themenheft ,,Online-Self-Assessments®,
2015). So finden beispielsweise die in Deutschland weit
verbreiteten Selbsterkundungsverfahren des Projekts
~Career Counselling for Teachers“ (CCT) regen Zu-
spruch bei jenen, die sich fiir ein Lehramtsstudium
interessieren. Weniger verbreitet sind jedoch gezielt
am Ubergang von der Bachelor- in die Master-Phase
ansetzende sowie spezifisch auf das Berufsziel Lehrer
oder Lehrerin bezogene Self-Assessment-Verfahren —
und deren Einsatz als ein Mittel der Profilierung und
Optimierung der Strukturen der Lehrkriftebildung an
den Hochschulen.

Im Folgenden wird das im Rahmen der Heidelberg
School of Education (HSE) - als hochschultbergreifen-
der Einrichtung von Universitit und Padagogischer
Hochschule (PH) Heidelberg - entwickelte, lehramts-
bezogene Online-Self-Assessment (OSA) vorgestellt. Im
Zuge dessen werden seine besonderen Charakteristika
(v. a. 3. Abschnitt) gezeigt und seine Entstehung (2.
Abschnitt) nachgezeichnet. Im Anschluss daran sollen
der Stand der Umsetzung und erste Erkenntnisse (4.
Abschnitt) dazu skizziert bzw. reflektiert werden. Im
letzten Abschnitt des Artikels werden geplante Mog-
lichkeiten der Weiterentwicklung des OSA der HSE
und fiir andere Hochschulen eventuell transferierbare
Einsichten aufgezeigt. Mit dem Beitrag konnen die
Erkenntnisse aus dem Heidelberger Kontext fiir andere
Hochschulen nutzbar gemacht und weitere Gele-
genheiten des Austauschs mit anderen Hochschulen
angeregt werden.

2 Vorgeschichte und Entstehung des
Online-Self-Assessments der HSE

In Baden-Wirttemberg war die Teilnahme am
»Lehrerorientierungstest®, hinter dem ein Online-
Selbsterkundungsangebot des Projekts ,Career
Counselling for Teachers” steht, bereits verpflichtende
Zugangsvoraussetzung fiir einen lehramtsbezogenen
(grundstindigen) Studiengang, als zum Jahreswechsel
2013/2014 die Uberlegungen in Heidelberg zu eigenen
lehramtsspezifischen Assessment-Verfahren konkre-
tisiert wurden. Als ein Baustein wurde - mit Blick auf
die damals bereits absehbare Bachelor-/Master-Reform
in Baden-Wirttemberg - ein lehramtsspezifisches
Self-Assessment am Ubergang von einem polyvalen-
ten Bachelor-Studium zu einem Master of Education
skizziert. Dieses sollte den vor dem Bachelor verorteten
,Lehrerorientierungstest” sinnvoll erginzen, indem es
Personlichkeitsmerkmale erfasst, die im Zusammen-
hang mit dem akademischen und beruflichen Erfolg
von (angehenden) Lehrkriften stehen. Katalysator die-
ser Uberlegungen aus einer hochschuliibergreifenden
~Werkstatt Assessment®, an der sich Lehrstuhlinhaber
und Lehrstuhlinhaberinnen von Universitit Heidelberg
und PH Heidelberg aus den Bereichen Padagogische
Psychologie bzw. Personale Kompetenzen beteiligten,
war die bevorstehende Ausschreibung des Bund-Lan-
der-Programms ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung*. Mit
Blick auf diese intensivierten Universitidt und PH ihre
schon vorher bestehenden Kooperationsbeziehungen
erheblich - mit dem Ziel der Griindung einer Verbund-
einrichtung, der ,Heidelberg School of Education®, und
eines gemeinsam verantworteten Master of Education
mit den Profillinien Sekundarstufe I und Gymnasium.
Unterstiitzt von der hochschuliibergreifenden Steu-
erungsgruppe fiir die Kooperation, wurde die Assess-
ment-Konzeption Teil des fast alle lehramtsspezifischen
Bereiche umfassenden Gesamtantrags ,heiEDUCA-
TION - Gemeinsam besser! Exzellente Lehrerbildung



INDIVIDUELLE PROFILBILDUNG - ATTRAHIERUNG, ORIENTIERUNG UND BERATUNG 67

’|

Self-Assessment-Verfahren haben sich an vielen Hochschulen bereits etabliert.

in Heidelberg®, der im Rahmen der ,,Qualitéitsoffensive
Lehrerbildung” eingereicht wurde - und bereits in der
ersten Forderrunde zum Erfolg fiihrte. Ab Juni 2015 (bis
Ende 2018) wurde das Gesamtprojekt mit insgesamt
rund sieben Millionen Euro gefoérdert.

Im Bereich Assessment konnten nach erfolgter Stellen-
besetzung die Arbeiten Ende 2015 beginnen, wofiir eine
hochschuliibergreifende AG Assessment ab Frithjahr
2016 unter Leitung der Prorektorinnen fiir Studium
und Lehre eingerichtet wurde, der verschiedene Ver-
treter und Vertreterinnen der Studierendenberatungen
und der Facher der Hochschulen angehdrten, welche
zum Teil monatlich tagten. Im Rahmen des auch
andere Bausteine, wie fachspezifische Wissens- und
Fahigkeitstests, umfassenden Assessment-Konzepts
wurde friih deutlich, dass dem geplanten Online-Self-
Assessment eine zentrale Rolle zukommen sollte. Dies
duflerte sich auch in den zum Teil sehr intensiven, aber
stets konstruktiven Diskussionen, insbesondere zur
Frage, inwiefern diagnostische Verfahren zur quanti-
fizierenden ,Vermessung® von Individuen im Rahmen
eines kompetenzorientierten Ansatzes beitragen, vor

allem aber auch zur Frage, inwiefern Personlichkeits-
eigenschaften betreffende Daten aus dem Online-
Self-Assessment Relevanz bei der Bewerbung bzw.
Zulassung auf einen Studienplatz im von Universitit
und PH Heidelberg gemeinsam angebotenen Master of
Education (Sekundarstufe I/Gymnasium) zukommen
darf. Diese fruchtbaren Debatten fiihrten zum Vor-
schlag der AG, zwar die Teilnahme am Online-Self-As-
sessment fiir Bewerber und Bewerberinnen auf einen
Studienplatz im gemeinsamen Master verpflichtend
einzufiihren, die Ergebnisse des Tests jedoch nur an die
Bewerber und Bewerberinnen zu ibermitteln - und so
Zulassung und Ergebnis des Online-Self-Assessments
zu entkoppeln. Leitend war dabei die Idee, die Ergeb-
nisrlickmeldung so auszugestalten, dass die diagnos-
tische Riickmeldung Anlass fiir die eigene Reflexion
und ggf. eine weitere Studienberatung mit Blick auf das
Berufsziel Lehrer bzw. Lehrerin bietet.

Wenig spater wurde die genannte Teilnahme-Regelung
in die Zulassungsatzungen fiir den Master of Education
(Sekundarstufe I/Gymnasium) aufgenommen, der im

Wintersemester 2017/2018 starten sollte. Damit war die
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Bewerbungsphase fiir die erste Studierendenkohorte

ab Anfang April 2018 als Zieldatum fiir die Umsetzung
des Online-Self-Assessments der HSE gesetzt. Dies
sollte sich als dufderst straffer Zeitplan erweisen, weil

im Zuge dieser Einfiihrung die sehr unterschiedlichen
Ebenen eines derartigen Projekts in Einklang zu brin-
gen sind - und das an zwei Hochschulen: Jenseits der
wissenschaftlichen Entwicklung und Konstruktion von
Fragebogen waren beispielsweise die Kommunikation
des Vorgehens in die Hochschulen hinein, die stark
IT-gebundene Etablierung einer Testplattform sowie die
Klarungen sehr vieler rechtlicher Fragen, u. a. aus den
Bereichen Zulassungsrecht und Datenschutz, entschei-
dende Arbeitsschritte. Entsprechend komplex gestaltete
sich das Management dieses Prozesses. Noch im Verlauf
des Jahres 2017 konnte die Pilotierung des Online-Self-
Assessments durchgefiihrt werden, bei der das grofie In-
teresse und die grofle Offenheit der Studierenden bereits
zutage trat: Mehr als 600 Studierende nahmen allein an
der Pilotierung teil, zu der einzelne Teilnehmende (auf
freiwilliger Basis) auch interviewt wurden. Ausgehend
von den daraus gewonnenen Erkenntnissen erfolgten
eine umfassende Uberarbeitung der Fragebdgen, die
Konzeption eines bezogen auf mehrere Dimensionen
individualisierten, umfassenden Ergebnisberichts und
eine Reihe von IT-seitigen, zusitzlichen Absicherungen

r'_f_.-r

Schiiler und Schiilerinnen profitieren von angehenden Lehrkréften, die durch Eignungstests und Beratungen in ihrem Berufswunsch bestétigt werden.
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in puncto Datenschutz. Vor allem die angestrebte, zu
programmierende Verbindung von Befragungs-, Sta-
tistik- und Textverarbeitungssoftware (die im nichsten
Abschnitt ndher ausgefiihrt wird) sollte sich noch als
sehr anspruchsvolle Aufgabe erweisen.

Mit einer gemeinsamen Kraftanstrengung aller Be-
teiligten und zahlreicher Freiwilliger, die die Technik
nochmals ,testeten®, gelang es fiir die Bewerbungs-
phase der ersten Studierendenkohorte des Master of
Education (Sekundarstufe I/Gymnasium) im April/
Mai 2018 das Online-Self-Assessment als halbauto-
matisches Verfahren anzubieten - ohne uns bekannte
Probleme fiir die Studierenden. Insgesamt kam es

zu 185 erfolgreichen OSA-Teilnahmen in diesem
Zeitraum (vgl. Abschnitt 4). Die Riickmeldungen im
Rahmen der (freiwilligen) Evaluation des Fragebo-
gens durch die Teilnehmenden fielen bezogen auf

die inhaltliche wie zeitliche Angemessenheit des
Fragebogens sehr positiv aus (siehe auch hierzu den
vierten Abschnitt). Gleichzeitig wurde deutlich, dass
zur optimalen Verkniipfung von Assessment und
Beratung noch weitere Erhebungen und Prozesse
notig sind, was in einen erfolgreichen Antrag auf ein
Landesforderprogramm fir Eignungsfeststellung und
-beratung miindete (siehe Fazit und Ausblick).




INDIVIDUELLE PROFILBILDUNG - ATTRAHIERUNG, ORIENTIERUNG UND BERATUNG 69

Aufgrund der frithen positiven Erfahrungen wird

das Online-Self-Assessment der HSE seit Frihjahr
2019 mit Blick auf samtliche Master of Education der
Universitiat und PH Heidelberg (Lehramt Gymnasium,
Grundschule, Sekundarstufe I und Sonderpiadagogik
sowie hoheres Lehramt an beruflichen Schulen) ver-
pflichtend eingesetzt.

3 Ziele und spezifische Merkmale des
Online-Self-Assessments der HSE

Innerhalb der deutschen Hochschullandschaft sind
Online-Self-Assessments weit verbreitet. Der in-
haltliche und technische Aufbau von Online-Self-
Assessments ist hierbei recht heterogen. Er reicht von
der reinen Informationsvermittlung tiber bestimmte
Studienginge und deren Studieninhalte bis hin zu
einer Uberpriifung der Eignung fiir einen spezifischen
Studiengang.

Das Online-Self-Assessment der HSE wurde (zunachst)
entwickelt, um die Eignung fiir den von Universitit
und PH Heidelberg gemeinsam verantworteten lehr-
amtsbezogenen Studiengang Master of Education (mit
den Profillinien Sekundarstufe I sowie Gymnasium)

am Ubergang von einem polyvalenten Bachelor zu
ermitteln. Mithilfe von etablierten Frageb6gen werden
Personlichkeitsmerkmale erfasst, die mit dem Studien-
und Berufserfolg von angehenden Lehrkréften assozi-
iert werden konnen, im besten Falle erwiesenermafien
pradiktiv valide fiir Studien- und Berufserfolg von
(angehenden) Lehrkriften sind (siehe z. B. Hanfstingl &
Mayr, 2007; Klusmann, 2011; Klusmann, Koéller & Kunter,
2011). Inhaltlich wurde die Erfassung auf solche Person-
lichkeitsmerkmale beschrinkt, die keine Leistungsdaten
der Person darstellen (z. B. Berufswahlmotive mithil-

fe des FEMOLA von Pohlmann & Moller, 2010, oder
berufsbezogene Selbstkonzepte mithilfe des ERBSE-L
von Retelsdorf, Bauer, Gebauer, Kauper & Moller, 2014);
leistungsbezogene Aspekte zur Person, wie Noten oder
Fahigkeits- und Wissenstest, wurden fiir das OSA aufer
Acht gelassen.

Die Fragebogen werden innerhalb einer Onlinebefra-
gungsplattform vorgegeben, deren Zugang nur nach
vorangegangener Anmeldung mdglich ist. Nach dem
Abschluss der Befragung erhalten die Studierenden in
einer E-Mail neben einer Teilnahmebestitigung, die

flir die Bewerbung zum oben genannten Studiengang
benétigt wird, einen Ergebnisbericht. Im Ergebnisbe-
richt werden die erhobenen Persénlichkeitsmerkmale
aufgrund einer besseren Darstellbarkeit zu sogenann-
ten Personlichkeitsclustern (Studienwahlgrinde,
Arbeitsverhalten, Sozialverhalten, Widerstandsfahig-
keit und Selbstkonzept) zusammengefasst. Innerhalb
des Ergebnisberichts wird der Testperson zunéchst

fir jedes dieser Personlichkeitscluster erklart, warum
die darin enthaltenen Personlichkeitsmerkmale fiir
das Studium und den Beruf einer angehenden Lehr-
kraft relevant sind. Im Anschluss werden die erfassten
Personlichkeitsmerkmale erklart und die individuellen
Testergebnisse in Form von Prozentriangen vorgestellt.

Der rund 40-seitige Ergebnisbericht verfolgt zwei
Ziele: Erstens soll eine Einschitzung ermoglicht
werden, inwieweit die Personlichkeit der Testperson
mit den kiinftigen Anforderungen im Studium und
mit dem Beruf einer zukiinftigen Lehrkraft tiberein-
stimmt. Dies geschieht einerseits aus der Perspek-
tive bereits bestehender (inter-)nationaler Literatur
rund um die Bewidhrung von Personen im Lehramt
und andererseits auf der Basis der Befunde des OSA
in Heidelberg durch eine referenzgruppenbasierte
Riickmeldung an die Teilnehmenden. Zweitens sollen
diejenigen Studierenden, die aufgrund ihres Person-
lichkeitsprofils einen erhéhten Unterstitzungsbedarf
aufweisen (referenzgruppenbasiert auffillige Prozent-
riange), mittelfristig zielgerichtet unterstiitzt werden
konnen (siehe Ausblick), indem auf die institutio-
nellen Beratungs- und Unterstlitzungsangebote der
Hochschulen verwiesen wird.

Géangige auf dem Markt erhaltliche Softwares zur
Umsetzung von Online-Self-Assessments {ibernehmen
sowohl die Befragung als auch die Auswertung der
erhobenen Daten und das Reporting der Ergebnisse. Im
Rahmen des Online-Self-Assessments der HSE werden
die oben genannten Prozesse mit verschiedenen, mit-
einander verkniipften Softwares realisiert. Die Online-
befragung wird mit SoSci Survey (SoSci Survey GmbH,
2019) durchgefiihrt, die auf einem Server des Universi-
tatsrechenzentrums der Universitit Heidelberg instal-
liert wurde. Mit der Programmiersprache R werden die
erhobenen Daten statistisch ausgewertet. Schliefdlich
wird der Ergebnisbericht mithilfe der Programmier-
sprachen R, Java und LaTeX erstellt, verschliisselt und
an die Testperson versandt.
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Im Gegensatz zu einer einheitlichen Softwareldsung
ergibt sich durch die konzeptionelle Trennung von
Befragung, Auswertung und Reporting ein groflerer
Spielraum in der Gestaltung des psychologisch-dia-
gnostischen Prozesses. Insbesondere im Bereich der
statistischen Auswertung und des Textsatzes stehen mit
Rund LaTeX sehr leistungsfihige Softwares zur Verfii-
gung, die flexibel eingesetzt werden kénnen.

Im Vergleich zu gingigen Online-Self-Assessments
ergeben sich unseres Erachtens diese Vorteile:

Dynamische Riickmeldung der Ergebnisse:

Im Vergleich zu klassischen psychologisch-diagnosti-
schen Untersuchungen haben Online-Self-Assessments
hiufig den Nachteil, dass Teile des diagnostischen
Prozesses fachpsychologisch unkontrolliert verlaufen.
So sind insbesondere die Rahmenbedingungen, unter
denen die Testung stattfindet, die Bearbeitung der Ver-
fahren entsprechend ihrer Instruktion und die sach-
gemaifle Interpretation der Ergebnisse haufig schwer
kontrollierbar. Die Standardisierung der Testdurchfiih-
rung ist ein methodisches Problem aller Online-Self-
Assessments, das nur unter starken Einschrankungen
in der Benutzerfreundlichkeit geldst werden kénnte
und deswegen kaum zufriedenstellend realisierbar ist.
Das Problem der instruktionskonformen Bearbeitung
der psychologisch-diagnostischen Verfahren ist zumin-
dest im Rahmen des Online-Self-Assessments der HSE
wahrscheinlich weniger gravierend, da die Studieren-
den iiber ein recht hohes Bildungsniveau verfiigen und
aufgrund dessen davon ausgegangen werden kann,
dass die recht einfache Bearbeitung aller ,Beurteilungs-
aufgaben“im OSA durch leicht verstindliche Antwort-
kategorien entsprechend der gegebenen Instruktionen
per ,Klick” durchgefiihrt wird.

Komplexer scheint die Frage der sachgemafien Inter-
pretation der Testergebnisse zu sein. Diese wird im
Kontext einer klassischen psychologisch-diagnosti-
schen Untersuchung von hierfiir ausgebildeten Psy-
chologinnen und Psychologen tibernommen, die iiber
fundierte Kenntnisse in den Bereichen der psycholo-
gischen Diagnostik, Testtheorie und Statistik verfiigen.
Im Kontrast hierzu werden bei gingigen Online-Self-
Assessments haufig nur die numerischen Testwerte
riickgemeldet und mit ,starren Erldauterungen kom-
biniert. Es obliegt der Testperson, diese Informationen
miteinander zu verkniipfen und sinnvoll zu inter-
pretieren. Da die Testpersonen aber fiir diese Aufgabe
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héaufig nicht tiber die dafiir notwendigen Kenntnisse
verfligen, sind Fehler in der Interpretation der Testwer-
te und den hieraus abgeleiteten Schliissen nicht aus-
zuschliefien. Der Vorteil des Online-Self-Assessments
der HSE besteht darin, dass die Ergebnisinterpretation
nicht mehr Aufgabe der Testperson ist, sondern auto-
matisiert aber in einem héheren Mafie individualisiert
und fachpsychologisch kontrolliert erfolgt. Umgesetzt
wurde dies mittels einer grofien Anzahl von variablen
Textbausteinen, die in Abhingigkeit von den indivi-
duellen Testwerten in den Ergebnisbericht integriert
werden. Jeder Testwert wird hierbei sowohl grafisch,
numerisch als auch verbal entsprechend seiner Hohe
erlautert und klassifizierend eingeordnet. Auflerdem
werden die Skalenbeschreibungen in Abhéingigkeit
vom Testwert sprachlich angepasst, indem bei hohen
Testwerten die oberen und bei niedrigen Testwerten
die unteren Skalenenden beschrieben werden.

Diese Form der Ergebnisriickmeldung soll aber nicht
nur eine sichere Interpretation der Testwerte erlau-
ben, sondern die Riickmeldung auch stirker indivi-
dualisieren, wodurch eine hohere Akzeptanz fir das
OSA selbst und eine hohe Kooperationsbereitschaft
der Personen im Hinblick auf die aufgefiihrten Bera-
tungsangebote erreicht werden soll. Die numerische,
verbale und grafische Individualisierung der Ergeb-
nisriickmeldung wird in der nachfolgenden Abbil-
dung 1 beispielhaft illustriert.

Dynamische und komplexe Auswertungen:

Alle statistischen Berechnungen werden im Rahmen
des Online-Self-Assessments der HSE von der statis-
tischen Programmiersprache R iibernommen. Deren
Funktionen lassen sich anhand einer Vielzahl von Zu-
satzpaketen erweitern, wodurch eine grofie Bandbreite
von statistischen und testtheoretischen Analysen mog-
lich ist. Der Umfang der moglichen Analysen tibersteigt
den Funktionsumfang einheitlicher Softwarelésungen
zur Umsetzung von Online-Self-Assessments unseres
Erachtens bei Weitem, da diese meist nur Haufigkeits-
auszdhlungen und Mittelwertberechnungen erlauben.

Als Beispiel fiir diese Moglichkeiten sei die dynami-
sche, populationsbasierte Normierung (,,On-the-fly“)
genannt, die im Online-Self-Assessment der HSE um-
gesetzt wurde. Jede Testperson wird nach Abschluss
der Befragung unmittelbar Teil der Normierungs-
stichprobe, wodurch ein stets aktueller, repriasenta-
tiver und stabiler Normierungspool ohne weiteren
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Abbildung 1: Schematische Darstellung des Ergebnisberichtes.
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Leistungsmotivation

Diese Skala beschreibt den arbeitsbezo-
genen Ehrgeiz. Hier haben Sie eingeschitzt,
wie wichtig Ihnen ist, auRergewohnliche
Leistungen zu erzielen und in welchem
AusmaR Sie dazu bereit sind, daflr
berdurchschnittliche Anstrengungen zu
unternehmen. Dartber hinaus bildet diese
Skala ab, welchen Stellenwert die eigene
stetige Leistungsverbesserung fiir Sie hat.
Menschen mit einer hohen Leistungsmoti-
vation ist es sehr wichtig, ihre hochgesteck-
ten Ziele zu erreichen. Dafir sind diese
Personen bereit, ihr Potential voll aus-
zuschopfen und ihre Féahigkeiten konstant
weiterzuentwickeln.

Leistungsmotivation

Diese Skala beschreibt den arbeitsbezo-
genen Ehrgeiz. Hier haben Sie eingeschitzt,
wie wichtig Ihnen ist, auRergewohnliche
Leistungen zu erzielen und in welchem
AusmaR Sie dazu bereit sind, dafir
Uberdurchschnittliche Anstrengungen zu
unternehmen. Darlber hinaus bildet diese
Skala ab, welchen Stellenwert die eigene
stetige Leistungsverbesserung fiir Sie hat.
Menschen mit einer niedrigen Leistungsmo-
tivation setzen sich bevorzugt Ziele, die sie
sicher erreichen kdnnen. Es ist ihnen hierbei

weniger wichtig, ihr Potential auszuschop-
fen und ihre Fahigkeiten konstant weiterzu-
entwickeln.

Ausschnitt Kapitel
»Ihre Ergebnisse”
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Mit einem durchschnittlichen Testwert
beschreiben Sie sich so leistungsmotiviert,
wie es fur die meisten Studierenden typisch

ist. Ihr Prozentrang von 75 bedeutet, dass 25
von 100 Studierenden der Referenzgruppe
hohere Werte erreichen.
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Mit einem unterdurchschnittlichen Testwert
beschreiben Sie sich als nur wenig leistungs-
motiviert. Ihr Prozentrang von 8 bedeutet,

dass 92 von 100 Studierenden der Referenz-
gruppe hohere Werte erreichen.
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administrativen Aufwand sichergestellt wird. Uber

die Anwendungsjahre werden die Referenzgruppe, zu
der neu befragte Studierende in Bezug gesetzt werden,
also immer grofier und die daraus resultierenden dia-
gnostischen Urteile immer verlésslicher. Die Aktuali-
tat von Vergleichsnormen, wie sie z. B. die DIN 33430
der berufsbezogenen Eignungsdiagnostik vorsieht, ist
damit stets gegeben.

Dynamische Anpassung genutzter Software an die
diagnostischen Erfordernisse moglich:

Neben einer Personlichkeitserfassung im eigentlichen
Sinne finden im Kontext von Online-Self-Assessments
auch hiufig Leistungstestungen statt, um die Ein-
gangsvoraussetzungen der Teilnehmenden fiir einen
Studiengang zu priifen. Wahrend sich die Software
SoSci Survey vor allem fiir die Vorgabe von Fragebogen
eignet, die im Rahmen des Online-Self-Assessments
der HSE eingesetzt wurden, sind Leistungstestungen
mit anderen Programmen héufig besser umsetzbar.

So erlaubt beispielsweise die freie Software testMaker
(Hartweg, Milbradt, Zimmerhofer & Hornke, 2009) ad-
aptive Testungen, was mit SoSci Survey nicht méglich
wire. Wiederum ist es durch die konzeptionelle Tren-
nung von Befragung (respektive Testung), Auswertung
und Reporting moglich, den diagnostischen Prozess
flexibel zu gestalten, indem die Software zur Adminis-
tration der psychologisch-diagnostischen Verfahren
den entsprechenden Erfordernissen entsprechend
ausgetauscht wird. Im Zuge weiterer Entwicklungen
der Beratungstools der HSE kénnten Wissens- und
Fahigkeitstests einen zusatzlichen Bereich fiir Riick-
meldungen an Studierende darstellen. Der Einsatz des
testMakers wire aus heutiger Sicht hierfir eine brauch-
bare Softwarelosung.

Stand der Umsetzung und erste Erkenntnisse aus
OSA-Einfithrung

Der Entwicklungsprozess der letzten dreieinhalb Jahre
konzentrierte sich zu grofien Teilen auf Program-
mierung des Online-Self-Assessments. Hierbei war

es insbesondere auch notwendig, die erforderliche
IT-Infrastruktur in Zusammenarbeit mit dem Univer-
sitdtsrechenzentrum der Universitit Heidelberg zu
entwickeln und aufzubauen. Auf inhaltlicher Ebene
wurde das Online-Self-Assessment nicht nur zusam-
men mit Expertinnen und Experten in den Bereichen
der Psychologischen Diagnostik und der Pidagogi-
schen Psychologie entwickelt, sondern es wurden
auch die Fachvertreterinnen und Fachvertreter beider
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Hochschulen in den Entwicklungsprozess miteinbezo-
gen. Neben der technischen und inhaltlichen Ent-
wicklung war die Prifung der datenschutzrechtlichen
Voraussetzungen eine weitere Herausforderung, die
umfangreicher Absprachen mit den Datenschutzbeauf-
tragten beider Hochschulen bedurfte.

Das Online-Self-Assessment (OSA) verfolgt unter-
schiedliche Ziele, die gemeinsam mit allen Entwickle-
rinnen und Entwicklern angegangen wurden. Erstens
dienen Online-Self-Assessments beziiglich der Studien-
und Berufswahl immer der Reduktion von Unsicher-
heit vor Studienbeginn oder studienbegleitend: Eine
Festigung der Studienwahl oder eine Entscheidung
zugunsten von Alternativen wiren daher brauchbare
Resultate eines Online-Self-Assessments. Zweitens
sollen Online-Self-Assessments im besten Fall bera-
ten. Beides leistet das OSA der HSE fiir eine Vielzahl
von Studierenden. Drittens stellte die Konzeption und
Ausgestaltung des OSA eine Organisationsentwick-
lungsaufgabe fiir die beteiligten Hochschulen dar. Die
Herausforderungen und Synergien in der Zusammen-
arbeit unterschiedlichster Professionen und Institutio-
nen sind bereits in vorherigen Abschnitten dargestellt
worden.

Fiir die Studierenden lassen sich folgende Aspekte seit
dem Start des OSA festhalten:

In den vergangenen drei Semestern seit Einfiihrung
des OSA in Heidelberg zum Sommersemester 2018
haben tiber 900 Teilnehmende im Alter von 18 bis

48 Jahren (mittleres Alter: ca. 23 Jahre) das Reflexi-
ons- und Beratungstool mit hoher Akzeptanz (siehe
Ausfiihrungen unten) genutzt. Im Mittel nutzten dabei
Studierende im sechsten oder siebten Fachsemester
das OSA. Erwartungsgemaf waren mehr als zwei
Drittel der Teilnehmenden Frauen. Dabei zeigt eine
Analyse zur Herkunft der befragten Personen, dass
mehr als 85 % aus Baden-Wiirttemberg stammen. Das
OSA-Angebot der HSE wird also auch auferhalb des
Entwicklungsstandorts Heidelberg von interessierten
Studierenden wahrgenommen, beispielsweise haben
zahlreiche Personen aus Freiburg, Karlsruhe, Ludwigs-
burg, Mannheim, Schwibisch Gmiind oder Tiibingen
teilgenommen. Die beiden Hochschulen am Standort
Heidelberg stellen mit mehr als 60 % der Teilnehmen-
den den grofiten Personenkreis dar. Das OSA ist fiir die
teilnehmenden Studierenden vergleichsweise wenig
aufwindig und wird gut angenommen. Im Mittel
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verbringen die Personen etwas mehr als eine halbe
Stunde mit der Eingabe ihrer Antworten, worauthin sie
einen ausfithrlichen Bericht in Bezug auf ihre Studien-
eignung und zusitzliche Hinweise fiir Beratungs-
angebote bekommen. Die Ergebnisberichte werden von
den Studierenden geschitzt — die Akzeptanz (,Welche
Schulnote wiirden Sie dem soeben bearbeiteten Ver-
fahren geben?*, Notenskala von 1 bis 6) kann als gut be-
zeichnet werden, die Teilnehmenden vergeben die Note
2 (Median) am haufigsten. Ein weiterer Indikator fiir die
Akzeptanz des OSA ist die offensichtliche Bereitschaft
der Studierenden, ehrlich zu antworten. In der Befra-
gung antworten sie am hiufigsten mit der absoluten
Verneinung der Frage , Ich habe mich bei der Bearbei-
tung des Verfahrens besser dargestellt, als ich wirklich
bin’ (Median = 1 bei der Skala 1 =, trifft nicht zu“ bis 6 =
Ltrifft genau zu“). Die Teilnehmenden nutzen das OSA
gern und erhalten eine dezidierte Riickmeldung zur
Verortung ihrer eigenen Person vor dem Hintergrund
der Verteilung aller Studierenden mit Lehramtsbezug
der Hochschulen. Inwieweit die Beratungsangebote am
Standort Heidelberg anschliefiend aufgesucht werden,
und wie erfolgreich dies fiir den kiinftigen Prozess sein
wird, kann derzeit noch nicht gesagt werden.

Auf Seiten der Prozesspartnerinnen und -partner fiir
die Entwicklung und Durchfithrung des OSA kann
bereits jetzt konstatiert werden, dass das OSA ein
relevantes Arbeitsfeld flir die Zusammenarbeit beider
Hochschulen darstellt. Vertreterinnen und Vertreter
unterschiedlichster Ficher sowie Akteurinnen und Ak-
teure aus Studien-, Fachberatung und den Hochschul-
verwaltungen haben gemeinsam mit der AG-Leitung
und dem Rechenzentrum der Universitit Heidelberg
in einem lange wahrenden Prozess ein tragfahiges, zu-
kunftssicheres und wissenschaftlich aktuelles Konzept
zur Studienberatung erstellt und sind hierbei unter
dem Dach der Heidelberg School of Education zusam-
mengewachsen.

Nichtsdestotrotz muss am OSA weitergearbeitet wer-
den, um die Ausweitung auf andere Studienbereiche zu
ermoglichen und immer neuen Anforderungen an ein
modernes Beratungstool gerecht zu werden. Derzeit
wird das Online-Self-Assessment in vielerlei Hin-

sicht optimiert: So wurde es beispielsweise mit einem
weiteren digitalen Unterstitzungsangebot der Heidel-
berg School of Education, dem Beratungsinstrument
OnlineBeratungLehramt@HSE, verkniipft. Mithilfe
dieses digitalen Beratungsportals kdnnen sich die

Studierenden zeitlich unmittelbar und einfach an die
Studienberaterinnen und Studienberater rund um Fra-
gen zum Online-Self-Assessment wenden. Aufierdem
werden die psychologisch-diagnostischen Verfahren im
Rahmen einer Dissertation mit Blick auf ihre Giitekri-
terien evaluiert. Diese Qualititssicherungsmafdinahme
erscheint notwendig vor dem Hintergrund, ein in jeder
Hinsicht wissenschaftlich einwandfreies Instrument
zu erstellen, um die giiltigen Standards der Fragebo-
gen- und Testkonstruktion zu gewahrleisten und das
OSA auch in dieser Hinsicht tragfihig zu machen. Das
Online-Self-Assessment soll durch die stetige Analyse
der psychometrischen Qualitit regelméafig angepasst
und so auch inhaltlich weiter verbessert werden.

Mit Blick auf die Zukunft soll die Datenverarbeitung
des Online-Self-Assessments, die derzeit halbautoma-
tisiert prozessiert wird, méglichst in ein weitgehend
vollautomatisches System tiberfiihrt werden, wodurch
die Ausweitung des Einsatzzeitraums und hohere
Datenverarbeitungsintervalle erreicht werden kénnten.
Zusitzlich soll das Online-Self-Assessment mit einer
evidenzbasierten personlichen Beratung verkniipft
werden, insbesondere fiir solche Studierende, die auf-
grund ihrer Testwerte einen wahrscheinlich erh6hten
Beratungsbedarf haben (siehe Folgeabschnitt).

4 Fazit und Ausblick

Mit dem OSA konnte erfolgreich ein neues Reflexions-
instrument fiir Studierende am Ubergang von (poly-
valenten) lehramtsbezogenen Bachelorstudiengéingen
zu den Masterstudiengdngen Lehramt Gymnasium,
Grundschule, Sekundarstufe I und Sonderpadago-

gik sowie hoheres Lehramt an beruflichen Schulen
etabliert werden. Damit steht ein Instrument zur
Verfiigung, das wiahrend des Bachelorstudiums eine
Uberpriifung der eigenen Studienwahlmotive und der
personlichen Voraussetzungen fiir die akademischen
Herausforderungen des weiterfiihrenden Lehramts-
studiums sowie fiir die beruflichen Anforderungen des
Lehramts ermoglicht — und Optionen fiir ankntipfende
Beratung und die weitere personliche Entwicklung
aufzeigt. Viele der auf dem Markt befindlichen OSA
zum Studienbereich Lehramt fokussieren hingegen
auf die Wahl des grundstdndigen Bachelorstudiums
und dessen Aufbau und Inhalte. Gerade in polyvalent
ausgerichteten Bachelorstudiengingen ist jedoch eine
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Orientierung hinsichtlich der weiteren Studienwahl
unabdingbar. Durch das OSA der HSE wird die Soll-
bruchstelle der Bachelor-Master-Struktur mit einem
orientierenden Reflexionsanlass unterstiitzt.

Das OSA einerseits als Zugangsvoraussetzung in den
Zulassungssatzungen fiir die Master of Education-Stu-
dienginge zu verankern und andererseits als wissen-
schaftliches Projekt durchzuftihren, erwies sich als
komplex im Entstehungsprozess, gleichzeitig aber auch
als sehr fruchtbar fiir die weitere Entwicklung. An dem
Entstehungsprozess beteiligt waren, wie gezeigt, die
unterschiedlichsten Akteurinnen und Akteure aus den
Bereichen Wissenschaft, Studienberatung, Rechenzen-
trum, Datenschutz, Justiziariat und Qualititsmanage-
ment. So kann kiinftig sichergestellt werden, dass das
neue Instrument sowohl wissenschaftlichen Ansprii-
chen an ein objektives, reliables und valides Verfahren
geniigt als auch in die bereits bestehenden Prozesse
von Universitiat und Pidagogischer Hochschule sinn-
voll eingepasst werden und hinsichtlich technischer
Umsetzbarkeit und Rechtssicherheit bestehen kann.

Der breite Einbezug von Akteurinnen und Akteuren,
der im konkreten Fall mit Universitit und Padagogi-
scher Hochschule auch zwei unterschiedliche Hoch-
schularten und -kulturen an einen Tisch gebracht hat,
ist mit Blick auf die synergetische Verbindung von
unterschiedlichen Expertisen - insbesondere in einem
so heterogenen Bereich wie dem Lehramtsstudium

- duflerst sinnvoll, aber aufwindig, was fiir die Zeit-
planung kiinftiger interdisziplinarer Projekte durch-
aus mitgedacht werden sollte. Dartiber hinaus lassen
Eigenentwicklungen wie das OSA ein auf die spezifi-
schen Bediirfnisse der beteiligten Hochschulen optimal
zugeschnittenes Vorgehen zu, sind aber selbst im Falle
einer erfolgreichen Arbeitsteilung, wie sie in Heidel-
berg gelungen ist, sehr anspruchsvoll und benétigen
einen langen Atem aller Beteiligten, nicht zuletzt auch
seitens der Hochschulleitungen.

Das Ziel des OSA besteht darin, Bachelorstudieren-
de bei ihrer weiteren Studien- und Berufswahl zu
unterstitzen. Der sowohl umfassende als auch gut
verstindliche Ergebnisbericht tiber studien- und
berufsrelevante Personlichkeitsmerkmale, der nach
Teilnahme am OSA zum personlichen Gebrauch
Ubermittelt wird, ermoglicht es den Studierenden, die
Passung der Ergebnisse mit den Anforderungen des
lehramtsbezogenen Masterstudiums sowie des Berufs
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als Lehrkraft selbstgesteuert zu Giberpriifen. Dies kann
und sollte aber nur der erste Schritt in einem indivi-
duellen Entscheidungsfindungsprozess sein. Insbeson-
dere diejenigen Studierenden, deren Ergebnisse keine
gute Passung mit ihrem Studien- und Berufswunsch
aufweisen, sollten nicht alleingelassen werden, sondern
die Moglichkeit haben, Unterstlitzung zu bekommen,
um ihren weiteren beruflichen Weg bestmoglich zu
entwickeln. Das OSA ist ein diagnostisches Instru-
ment, das valide Ergebnisse liefern soll. Im Rahmen
diagnostischer Prozesse sollten Befunde aber auch zu
Empfehlungen und Mafinahmenvorschligen fiihren

(z. B. Kubinger, 2009). Dieser Anspruch kann mit einem
Ergebnisbericht - egal wie gut er gestaltet ist — nur sehr
eingeschrankt eingel6st werden. Somit erscheinen
OSA dann wirklich ganzheitlich konzipiert, wenn eine
Verbindung zu Beratungsangeboten hergestellt wird
-was auch den Wiinschen der OSA-Teilnehmenden
entspricht, die diese in ersten begleitenden Interviews
duflerten.

Im Rahmen eines durch das Land Baden-Wiirttemberg
geforderten Projekts soll das OSA daher weiterentwi-
ckelt werden. Ziel des mehrere Bausteine umfassenden
Projekts ist, die persénliche Weiterentwicklung der
Studierenden zu férdern, ihre Studienleistungen zu
verbessern und Studienabbruchquoten zu reduzieren.
Im auf das OSA bezogenen Projektbaustein ist geplant,
das Instrument kiinftig um ein ,Screeningverfahren“
zu erweitern und auf diese Weise Studierende, die
aufgrund ihrer OSA-Ergebnisse erhohten Beratungs-
und Interventionsbedarf aufweisen, statistisch zu
identifizieren. Diesen Studierenden soll im individuel-
len Ergebnisbericht ein Beratungsgesprach angeboten
werden, das insbesondere dazu dient, auf der Basis der
OSA-Ergebnisse passgenaue Interventionsangebote
zur Verfligung zu stellen. Hierzu soll im Rahmen des
Beratungsgesprichs zunichst eine genaue Analyse

der individuellen Problemlage unter Einbezug des
Ergebnisberichts - also auf wissenschaftlicher Grund-
lage - stattfinden. Darauf aufbauend sollen erste
Handlungsempfehlungen gegeben werden und je nach
individueller Problemlage und Interventionsbedarf
ggf. eine Weiterleitung zu passenden Beratungs- und
Interventionsprogrammen von Universitit und PH
Heidelberg erfolgen. Teilweise sind diese Angebote
bereits vorhanden (z. B. Selbstbehauptungstraining)
oder in Vorbereitung, teilweise miissen entsprechen-
de, insbesondere lehramtsspezifische Angebote noch
entwickelt werden (z. B. zur Férderung des beruflichen
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Selbstkonzepts). Die Einbettung von OSA, Beratungs-
gesprach und Intervention in einen Gesamtprozess,
koordiniert von einer hochschuliibergreifenden
Institution (HSE), ermoglicht auch die Untersuchung
derzeit noch offener Forschungsfragen. So soll die pro-
gnostische Validitit des OSA hinsichtlich Studien- und
Berufserfolg gepriift und es soll hinterfragt werden, wie
die Teilnehmenden die OSA-Ergebnisse als Anlass fiir
weitere Beratung nutzen.

Marius Stehle war bis September 2019 Wissenschaft-
licher Mitarbeiter an der Heidelberg School of Educa-
tion.

Prof. Dr. Beatrix Busse ist Prorektorin fiir Lehre und
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Studium und Lehre der Universitidt Heidelberg und
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Education.

Prof. Dr. Tobias Dorfler ist Professor fiir Piddagogisch-
psychologische Diagnostik an der Piddagogischen
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Prof. Dr. Vera Heyl ist Prorektorin fiir Studium, Lehre
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Christine PreuR und Mara Léw

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

Profilbildung im Lehramtsstudium mit dem
Programm PraxisPlus an der TU Darmstadt

1 Kurzbeschreibung des Programms
PraxisPlus

PraxisPlus ist ein Workshop-Programm des Zentrums
flir Lehrerbildung der TU Darmstadt, das aus dem im
Rahmen der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” gefor-
derten Projekt ,,MintPlus“ heraus entwickelt wurde.

Es bietet Lehramtsstudierenden die Moglichkeit, iiber
die Inhalte des reguliaren Studiums hinausgehende,
fachertibergreifende Schliisselqualifikationen fiir den
Lehrberuf zu erwerben (vgl. Bauer et al. 2010, S. 42ff.).
Durch den gezielten Fokus auf praxisrelevante Inhalte
erhalten die Studierenden in den Workshops die Gele-
genheit, ihre Kompetenzen als angehende Lehrkrifte
praxisorientiert weiterzuentwickeln und sich auf einen
sichereren Umgang mit den Anforderungen des schu-
lischen Alltags vorzubereiten. PraxisPlus richtet sich an
Lehramtsstudierende aller Ficher und Semester. Die
Teilnahme an den Veranstaltungen ist kostenfrei. Nach
der erfolgreichen Teilnahme an einem PraxisPlus-
Workshop erhalten die Teilnehmenden einen schrift-
lichen Nachweis mit Titel, Umfang und Inhalten des
Workshops.

2 Zielsetzung und Beschreibung des
Workshop-Programms PraxisPlus

Die Lehrveranstaltungen der Lehramtsstudiengédnge
sind an der TU Darmstadt, wie auch an anderen Uni-
versitdten, durch ihre Verzahnung mit Bachelor- und
Masterstudiengidngen nicht in allen Lehrveranstaltun-
gen speziell auf die Zielgruppe der Lehramtsstudieren-
den zugeschnitten, sodass der Transfer der Inhalte auf
das zukiinftige Berufs- und Arbeitsfeld angehender
Lehrkrafte schwerer fallt (vgl. Thiel & Bliitthmann,
2009). Es existieren eher wenige Angebote, in deren
Rahmen gezielt praktische Handlungskompetenzen
bezogen auf das Handlungsfeld Schule vermittelt
werden, die fiir die erfolgreiche Bewiltigung der hohen

Anforderungen des heutigen beruflichen Alltags von
Lehrkraften notwendig sind. An dieser Stelle will das
im Wintersemester 2016/2017 durch das Zentrum fiir
Lehrerbildung initiierte innovative Workshop-Pro-
gramm PraxisPlus ansetzen mit dem Ziel, das Lehran-
gebot fiir die Lehramtsstudierenden der TU Darmstadt
in genau diesem Bereich zu erweitern.

L. -

Oberstudienratin Christine PreuR

Das Workshop-Programm PraxisPlus bietet Lehr-
amtsstudierenden der TU Darmstadt die Moglichkeit,
uber die Inhalte des reguliren Studiums (vgl. KMK,
2014) hinausgehende personale und soziale Schliis-
selkompetenzen zu erwerben und im Rahmen der
Eignungsreflexion identifizierte personliche Entwick-
lungspotenziale zu schliefien (vgl. Kohlmeyer, 2016).
Durch den gezielten Fokus auf ficheriibergreifende,
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praxisrelevante Inhalte werden die Teilnehmenden
darin unterstiitzt, ihre professionellen Kompetenzen
als angehende Lehrkrifte weiterzuentwickeln und
sich auf einen sichereren Umgang mit den Anforde-
rungen des schulischen Alltags vorzubereiten. Zudem
werden die Studierenden im Rahmen dieses Angebots
dazu angeleitet, ihre Eignung im Hinblick auf spezifi-
sche professionsbezogene Schwerpunktthemen (z. B.
Umgang mit beruflichen Belastungen) zu reflektieren
und erhalten die Méglichkeit zur entsprechenden
Weiterqualifizierung (vgl. Schaarschmidt, 2012). Neben
der Teilnahme an einzelnen Workshops kénnen sich
die Studierenden im Rahmen von PraxisPlus zu finf
verschiedenen Schwerpunktthemen vertieft weiter-
qualifizieren: ,Heterogenitit im Klassenzimmer*, ,Ge-
sund in den Lehrerberuf®, ,Mit Methode zum Erfolg",
sDigitales Lernen und Lehren®, ,Peer to Peer - Kollegi-
ale Fallberatung” In jedem Semester finden etwa zehn
unterschiedliche Workshops mit jeweils 10 bis 25 Teil-
nahmeplitzen statt, die von Expertinnen und Experten
aus der padagogischen Praxis geleitet und aus Mitteln
des Zentrums fiir Lehrerbildung finanziert werden.
Dartiber hinaus werden - u. a. in Kooperation mit dem
Studienseminar Darmstadt - verschiedene Informati-
onsvortrage angeboten, z. B. zur ersten Staatspriifung
im Lehramt an Gymnasien oder zum Ubergang in den
Vorbereitungsdienst.

Im Folgenden wird ein Schwerpunktthema beispielhaft
beschrieben: Breite Resonanz erfuhr der Schwerpunkt
~Heterogenitit im Klassenzimmer*, deren Einzelver-
anstaltungen Lehramtsstudierenden einen vertieften
Einblick in die unterschiedlichen Facetten von He-
terogenitit geben. So wurden Veranstaltungen zum
Umgang mit sprachlicher Heterogenitit angeboten,

die Studierende befahigen, in sogenannten ,Intensiv-
klassen“ gefliichtete Kinder und Jugendliche im Fach
Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache zu unterrichten.
Im Zuge des inklusiven Unterrichts an Schulen wurden
Lehramtsstudierende informiert, wie sie zuklinftig in
multiprofessionellen Teams (z. B. in der gemeinsamen
Arbeit mit Sonderpidagoginnen und -padagogen und/
oder Schulpsychologinnen und -psychologen) Lernen-
de mit Handicap zielgerichtet unterstiitzen kénnen.
Das Wissen um bestimmte Krankheitsbilder (AD(H)S,
Autismus etc.) fihrt dazu, dass sich Lehramtsstudieren-
de nicht langer hilflos im inklusiven Unterricht fiihlen,
sondern gezielt externe Hilfe und Unterstitzung in
Anspruch nehmen, um betroffene Kinder und Jugend-
liche individueller fordern zu konnen.

Die Veranstaltungen mit Referendarinnen und Refe-
rendaren des Studienseminars Darmstadt im Work-
shop ,Vom Studium ins Referendariat - Anforderungen
und Vorbereitung” wird aufgrund hoher Teilnahme-
zahlen mittlerweile in jedem Semester angeboten. Der
Austausch tiber Erfahrungen und Anforderungen mit
bereits im Vorbereitungsdienst tatigen Lehrkraften
stiarkt die Verzahnung zwischen der ersten und zweiten
Phase der Lehrkriftebildung und gestaltet die Uber-
ginge von der Universitit ins staatliche Studiensemi-
nar transparenter. Das Studienseminar Darmstadt ist
im Projekt daher ein verlasslicher und professioneller
Kooperationspartner.

Studierende, die ein Schwerpunktthema wihlen, neh-
men darlber hinaus an einer gesonderten Veranstal-
tung zur Reflexion der personlichen Eignung in Bezug
auf die beruflichen Anforderungen des Lehrberufs teil,
die sie darin unterstiitzt, bestehende Entwicklungs-
potenziale zu identifizieren und darauf aufbauend ihr
Studium individuell und zielgerichtet zu gestalten. In
einem abschlieRenden Reflexionsbericht dokumen-
tieren und reflektieren die Teilnehmenden schliefilich
ihren Qualifizierungsprozess im belegten Schwer-
punktbereich und erwerben so die Bescheinigung tiber
das erfolgreich abgeschlossene Schwerpunktthema,
die sie auch bei spateren Bewerbungen ihrem Portfolio
beilegen kénnen.

Die Workshops im Projekt werden ausschlieRlich
durch Referentinnen und Referenten mit einschldgiger
Expertise im jeweiligen Themenbereich sowie prakti-
scher Berufserfahrung (idealerweise in der Arbeit mit
Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und Lehrkriften)
durchgefiihrt. Alle Workshops sowie das PraxisPlus-
Programm insgesamt werden durchgingig mithilfe
eines standardisierten Fragebogens evaluiert. In diesem
Rahmen haben die Studierenden u. a. die Moglichkeit,
Wiinsche bzgl. weiterer Workshopthemen zu dufiern
sowie Feedback zu geben.
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Abbildung 1: PraxisPlus-Workshops im Wintersemester 2018/2019

Unterrichtsmedien bewusst einsetzen - Von der zielgerichteten Auswahl bis zur lernfoérderli-
chen Gestaltung

,Ein Bild sagt mehr.. - Flip-Chart Prasentationen professionell gestalten

Beziehung wirkt Wunder - Mit positiven Bildern fiir gelingende Interaktionen in der Klasse
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Mit Methode zum Erfolg

Mit Methode zum Erfolg
Mit Methode zum Erfolg

sorgen (Teil I)

Vom Studium ins Referendariat - Anforderungen und Vorbereitung

Versorgungssituation fiir Lehrer_innen im Vorbereitungsdienst (Vortrag)
Strategien der Lebenskunst - Der Weg zu mehr Wohlbefinden und Zufriedenheit

Den richtigen Ton finden - Souveréner Einsatz von Koérper und Stimme im Unterricht

Peer to Peer - Einfiihrung in die Kollegiale Fallberatung
Arbeiten mit schwierigen Jugendlichen

Peer to Peer - Kleingruppe Kollegiale Fallberatung (1)

Vielfalt in der Schule - Chancen und Herausforderungen der Heterogenitat und Binnendiffe-

renzierung

Beziehung wirkt Wunder: Mit positiven Bildern fiir gelingende Interaktionen in der Klasse

sorgen (Teil II)
Peer to Peer - Kleingruppe Kollegiale Fallberatung (2)

Gespriche mit Schiiler_innen/Eltern fithren - Anregungen und Methoden aus der Systemi-

schen Beratung

Peer to Peer - Kleingruppe Kollegiale Fallberatung (3)

3 Uberblick iiber die Ziele des
Programms PraxisPlus

Fachliche Exzellenz

Das Programm erginzt das Lehrangebot fiir Lehr-
amtsstudierende der TU Darmstadt in einem zentra-
len, bislang wenig reprisentierten Bereich und kann
damit zu einer Verbesserung der fachlichen und
padagogischen Qualifikation der Lehramtsstudie-
renden beitragen.

Die Studierenden werden darin unterstiitzt, die
tiberwiegend theoretischen und fachwissenschaft-
lichen Inhalte des Lehramtsstudiums aus einer
anwendungsorientierten Perspektive zu betrachten
und diese auf ihren zukiinftigen pidagogischen
Berufsalltag als Lehrkrifte zu ibertragen.

Durch den Einsatz aktiver Lehr- und Lernformen
erwerben die Studierenden praktische Handlungs-
kompetenzen.

Durch den Einsatz von Referentinnen und Refe-
renten aus unterschiedlichen Fachrichtungen (z. B.
Psychologie, Sprachwissenschaft, Informatik, Sozi-
alpidagogik) lernen die Studierenden, interdiszipli-
néires Arbeiten sowie ggf. die Grenzen ihrer eigenen

Gesund in den Lehrerberuf

Gesund in den Lehrerberuf

Peer to Peer - Kollegiale Fallberatung
Heterogenitit im Klassenzimmer
Peer to Peer - Kollegiale Fallberatung

Heterogenitit im Klassenzimmer
Mit Methode zum Erfolg

Peer to Peer - Kollegiale Fallberatung

Mit Methode zum Erfolg

Peer to Peer - Kollegiale Fallberatung

Fachlichkeit zu erkennen und entsprechende
externe Unterstiitzungen in Anspruch zu nehmen.
Dartiber hinaus lernen sie, in multiprofessionellen
Teams zu arbeiten.

Die Studierenden werden fiir eine thematische
Vertiefung der besuchten Workshops motiviert,
insbesondere durch das Angebot einer professions-
orientierten Qualifizierung im jeweiligen Schwer-
punktbereich.

Lehramtsstudierende werden motiviert, ihr weiteres
Studium individuell und zielgerichtet zu gestalten,
indem sie mithilfe der Workshops personliche Ent-
wicklungspotenziale in Bezug auf die beruflichen
Anforderungen des Lehrberufs identifizieren lernen.

Forderung der Personlichkeitsentwicklung der
Studierenden

PraxisPlus ist an den intendierten praxisrelevanten
Kompetenzen der Absolventinnen und Absolven-
ten ausgerichtet, d. h. denjenigen Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die die angehenden Lehrkréfte zur
erfolgreichen Bewiltigung ihres zukiinftigen Berufs-
alltags benotigen.
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+ Die Teilnahme an den einzelnen Workshops trigt
zur Entwicklung eines reflektierten professionellen
Selbstverstindnisses als angehende Lehrkraft bei.

+ Durch den hohen zeitlichen Umfang der einzelnen
Workshops besteht ausreichend Zeit zur reflektier-
ten und auch kritischen Auseinandersetzung mit
den behandelten Themen.

+ Das Angebot thematisch vielfaltiger Workshops und
Vertiefungsmoglichkeiten lasst eine individuelle
und eigenverantwortliche Schwerpunktsetzung der
Teilnehmenden zu.

- Die Veranstaltungen sind durchgéingig von einem
respektvollen und fairen Umgang von Lehrenden
und Lernenden gepragt.

Kultur der Offenheit

« Offenheit durch Interdisziplinaritit: Im Rahmen
von PraxisPlus werden besonders fichertibergrei-
fende Inhalte vermittelt; die Studierenden beschaf-
tigen sich mit Fragestellungen, die die integrierte
Anwendung von Wissen und Kénnen aus unter-
schiedlichen Disziplinen erfordern.

+ Offenheit durch Praxisorientierung: Praxis-
Plus ist an der spateren verantwortungsvollen

gesellschaftlichen und beruflichen Praxis der ange-
henden Lehrkrifte orientiert.

Offenheit fiir konstruktive Kritik: Alle Workshops
sowie das PraxisPlus-Programm insgesamt werden
durchgingig evaluiert; die Evaluationsergebnis-

se werden fir die stetige Weiterentwicklung und
Verbesserung des Programms genutzt. Die Work-
shop-Themen in den einzelnen Semestern werden
u. a. auf Grundlage der Wiinsche der Studierenden
ausgewahlt.

Studierbarkeit der Curricula

Die Workshops finden vorwiegend freitags und
nachmittags statt, um Uberschneidungen mit ande-
ren Lehrveranstaltungen moglichst zu vermeiden.
Die einzelnen Workshops werden i. d. R. mehrfach
(in aufeinanderfolgenden Semestern) angeboten,
um den Studierenden bei Uberschneidungen mit
anderen Lehrveranstaltungen bzw. Uberbuchung
eine spitere Teilnahme zu ermoglichen.

Die Workshops finden tiber die gesamte Vorlesungs-
zeit verteilt statt; Termine in den Hauptprifungszei-
ten werden nach Moglichkeit vermieden.

Angehende Lehrkréfte missen auf die Anforderungen des schulischen Alltags vorbereitet werden.
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4 Ubertragbarkeit

Das Lehr-Lernkonzept eines zielgruppenorientierten,
praxisbezogenen Workshop-Programms fiir Studieren-
de eines spezifischen Studienbereichs ist auch auf andere
Studienficher an der TU Darmstadt tibertragbar und aus
den oben genannten Griinden im Sinne der Grundsétze
ftir Studium und Lehre der TU Darmstadt daher be-
sonders wiinschenswert. (Inter-)aktive Veranstaltungen
in kleinen Lerngruppen mit einem hohen Praxisbezug
werden von Studierenden in der Regel sehr positiv an-
genommen und kénnen sich stark motivierend auf den
weiteren Studienverlauf auswirken. Dariiber hinaus f6r-
dern berufsbezogene Veranstaltungen die Auseinander-
setzung mit moglichen beruflichen Perspektiven nach
Beendigung des Studiums, was insbesondere in denje-
nigen Fachrichtungen sinnvoll sein kann, in denen den
Studierenden vielseitige Karrieremoglichkeiten offen
stehen. Insbesondere Veranstaltungen, die dazu anregen,
den eigenen Berufswunsch intensiv zu reflektieren und
dazu befahigen, individuelle Entwicklungs- und Lern-
potenziale zu erkennen, unterstiitzen Studierende dabei,
sich mit dem eigenen Studienfach zunehmend zu iden-
tifizieren und ihren weiteren Studienverlauf individuell,
zielgerichtet und professionsorientiert zu gestalten. Im

Abbildung 2: Teilnehmerzahlen in PraxisPlus
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besten Fall konnen Studienabbriiche reduziert oder
frithzeitige Exit-Strategien aufgezeigt werden.

5 Workshop-Programm PraxisPlus -
Rickmeldungen

Seit seiner Einfithrung wurden im Rahmen von
PraxisPlus 53 Workshops durchgefiihrt, an denen
insgesamt rund 550 Studierende teilnahmen. Sowohl
zu den einzelnen Workshops als auch zum Programm
insgesamt werden regelmaflig Riickmeldungen durch
die Studierenden eingeholt. Da es sich um ein extra-
curriculares, freiwilliges Angebot handelt, ist davon
auszugehen, dass bereits motivierte Studierende am
Programm teilnehmen. Nichtsdestotrotz werten wir
die Riickmeldungen als dufierst positiv. Die Teilnah-
mezahlen sind konstant hoch und wiren es nicht,
wenn die Inhalte nicht tiberzeugen wiirden, denn
Studierende entscheiden kritisch tiber den Einsatz
ihrer zeitlichen Ressourcen. Eine Ubersicht iiber die
Riickmeldungen der Studierenden wird im Folgenden
exemplarisch aufgezeigt. Zudem findet sich ein State-
ment aus der Sicht der Fachschaften Lehramt tiber die
Relevanz von PraxisPlus.

WiSe 2016/2017

SoSe 2017

WiSe 2017/2018

SoSe 2018

WiSe 2018/2019 (Anmeldungen, Stand: 31.10.2018)

10 150
9 150
g 130
6 80

11 140

Abbildung 3: Riickmeldungen der Studierenden - Skalierte Daten zum PraxisPlus-Programm

Skala: 1 (trifft nicht zu) - 5 (trifft zu) m Standardabweichung

Ich finde, das PraxisPlus-Programm ist eine wichtige Erganzung zum Lehr- 4,85 0,37
amtsstudium.
Im PraxisPlus-Programm werden wichtige Themen fiir den Lehrberuf 4,82 0,45

behandelt, die im reguldren Studium so nicht vorkommen.

Ich halte das PraxisPlus-Programm fiir ein hilfreiches Unterstiitzungsange- 4,78 0,54
bot in Bezug auf meine Entwicklung zu einer guten Lehrkraft.

Ich finde, das PraxisPlus-Programm bereitet die Teilnehmenden insbesonde- 4,50 0,80
re auf die Anforderungen des praktischen Schulalltags vor.

Datengrundlage: Riickmeldeb6gen WiSe 2016/2017 - WiSe 2017/2018 (N=413)
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Sowohl in den schriftlichen Evaluationen als auch im
personlichen Gesprich dufiern sich die Studierenden
positiv zur Einfiihrung von PraxisPlus. Besonders
positiverwahnt werden immer wieder die Relevanz der
Inhalte fiir den Lehrberuf, die vielféltigen praktischen
Ubungsméglichkeiten, die fachliche und methodi-
sche Kompetenz und Erfahrung der Referentinnen
und Referenten sowie die Moglichkeit zum intensi-
ven fachlichen Austausch mit Kommilitoninnen und
Kommilitonen. Auch betonen die Teilnehmenden, dass
PraxisPlus eine grofie Bereicherung fiir ihre Ausbil-
dung, eine wichtige Erginzung zum reguliren Studium
und eine deutliche Wertschiatzung der Lehramtsstu-
dierenden an der TU Darmstadt darstelle, wie folgende
exemplarische AuRerungen aus dem Feedbackbogen
belegen:

,Vielen Dank fiir das Praxis-Plus Programm. Genau
das hat mir bisher im Studium gefehlt!*

,Danke fiir die tollen Vortrdge und Workshops. Das
Angebot ist sehr vielfdltig und es macht Spaf3 daran
teilzunehmen und noch andere Studierende aus
anderen Fachbereichen kennen zu lernen (...).

Unter anderem aufgrund dieser duferst positiven
Resonanz der Studierenden auf PraxisPlus wurde das
Programm im Jahr 2017 mit dem Athene-Sonderpreis
Lehramt an der TU Darmstadt ausgezeichnet.

Abbildung 4: Offene Statements aus den Studieren-
denriickmeldungen (Auswahl)

»In den Workshops werden Bereiche trainiert, in
denen tendenziell viele Menschen bzw. Lehramtsstu-
denten Probleme haben oder unsicher sind.“

,Die Workshops behandeln sehr relevante Themati-
ken fiir den zukiinftigen Beruf und es gibt vielfdltige
Praxistibungen.”

,Vielen Dank fiir das Praxis-Plus Programm. Genau
das hat mir bisher im Studium gefehlt! “

,Mir gefillt besonders die Mdglichkeit, mich mit Kom-
militonen und Experten auszutauschen und direkt
Nachfragen zu stellen.”

,Die Themen sind so essentiell fiir den Lehrerberuf
und durch die Workshops werden wichtige Grund-
lagen gelegt, die dazu befdhigen sich weiter mit den
Themen zu beschdftigen.”

»,Das Programm gibt einen Eindruck tiber die ver-
schiedenen Problematiken, die einem im spdteren
Lehrberuf begegnen kénnen.”

»Schon, dass es PraxisPlus gibt und vielen Dank fiir
das Angebot sowie vielen Dank an die Beteiligten, die
das ermdglichen. :-)“

,Dieser Praxisbezug wird in nicht vielen Lehrveran-
staltungen erreicht.”

,Danke fiir die tollen Vortrdge und Workshops. Das
Angebot ist sehr vielfdltig und es macht Spafd daran
teilzunehmen und noch andere Studierende aus
anderen Fachbereichen kennen zu lernen.”
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6 PraxisPlus aus Sicht der
Lehramtsstudierenden der TU
Darmstadt

Anlisslich der Verleihung des Athene Sonderpreises der
TU Darmstadt fiir gute Lehre hat die Fachschaft fiir das
Lehramt an der TU Darmstadt ein Statement zur No-
minierung fiir das Programm PraxisPlus verfasst. Der
Auszug zeigt aus Sicht der Studierenden die Bedeutung
extracurricularer Angebote fiir die Gruppe von Lehr-
amtsstudierenden, die sich ansonsten an Universititen
durch ihr Zweifacherstudium und die Bildungswissen-
schaften weniger als eine Gruppe von Studierenden

Programme wie PraxisPlus ermoglichen Studierenden unterschiedlicher
Fachrichtungen einen intensiven Austausch.
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sehen, deren Austausch und Vernetzung fir die eigene
berufsbiografische Entwicklung forderlich sein kann.
Zudem wird aufgezeigt, wie die praxis- und handlungs-
orientierten Angebote von PraxisPlus die theoriege-
leiteten disziplindren Lehrveranstaltungen optimal
ergidnzen koénnen:

sWir (die Fachschaft Lehramt) finden, dass das Projekt
PraxisPlus eine grofie Bereicherung fiir uns Lehramts-
studierende an der TU Darmstadt ist. Es handelt sich
dabei um ein kostenloses Workshopprogramm, das
speziell an Lehramtsstudierende der TU Darmstadt
adressiert ist. Dieses Programm er6ffnet uns Studie-
renden die Moglichkeit, Schliisselqualifikationen fiir
unsere spatere Tatigkeit als Lehrkraft zu erwerben.

Das Programm kniipft dabei an bereits Erlerntes im
Studium an, bietet aber auch die Moglichkeit, sich iber
die Inhalte hinaus mit unterschiedlichen Schwerpunk-
ten auseinanderzusetzen. Das PraxisPlus-Programm ist
aus unserer Perspektive ein hoher Zugewinn fiir uns
als angehende Lehrkrifte, da das Projekt seinen Fokus
auf besondere Themenfelder des schulischen Alltags
legt, welche in diesem Maf? in den bisherigen lehr-
amtsspezifischen Studieninhalten so umfassend nicht
thematisiert werden und dadurch fiir unser Studium
eine hervorragende Erginzung bilden. [..] Zusitzlich
wird die Vernetzung der Lehramtsstudierenden aus
den verschiedenen Bereichen (Lehramt an Gymnasien
und Lehramt an beruflichen Schulen) auch aufderhalb
ihrer Ficherkombinationen gefordert. Auferdem bietet
PraxisPlus eine sehr gute Ergdnzung zu Modulinhal-
ten der Grundwissenschaften, die von den reguldren
Veranstaltungen nicht abgedeckt werden kénnen, und
sorgt daftir, dass diese Inhalte kognitiv besser mit der
Praxis des Lehrerberufes verkniipft werden kénnen.
Gerade die Wahl der Schwerpunktthemen ist fiir uns
hier ausschlaggebend: Zum Beispiel der Schwerpunkt
,Kollegiale Fallberatung” vermittelt den Studierenden
eine Moglichkeit, sich professionell zu beruflichen Fal-
len auszutauschen und diese gemeinsam in der Gruppe
zu klaren. Eine Methode, die wir wahrend unserer
gesamten Berufslaufbahn immer wieder anwenden
kénnen, um Problemen vorzubeugen oder sie zu losen.”
Christine Preuf? ist Oberstudienritin im Hochschul-
dienst und Geschiftsfiihrerin des Zentrums fiir Lehrer-
bildung der Technischen Universitit (TU) Darmstadt.

Dr. Mara Low koordiniert am Zentrum far Lehrerbil-
dung der TU Darmstadt den Bereich Beratung.
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Auf dem Weg zu einer evidenzbasierten
Lehrerbildung - Meilensteine und aktuelle
Entwicklungen im Clearing House Unterricht

1 Einleitung

Das tibergeordnete Ziel der ,,Qualititsoffensive Leh-
rerbildung” ist, die Qualitét der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in Deutschland nachhaltig zu verbes-
sern. Zahlreiche Projekte fokussieren dabei Fragen und
Losungsstrategien, die sich mit besseren Strukturen,
einer stiarkeren Verzahnung von Theorie und Praxis

in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie der
verschiedenen Disziplinen Fachwissenschaft, Fachdi-
daktik und Pddagogik im Lehramtsstudium befassen.
Ein wichtiger Weg, um theoretische und wissenschaft-
liche Inhalte mit den eher praktischen Phasen der
Lehrkriftebildung besser zu verkniipfen, besteht darin,
den Praxisbezug bereits friih in das wissenschaftliche
Studium zu integrieren. Parallel dazu gibt es Ansitze
innerhalb der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung®, die
den entgegengesetzten Weg beschreiten: Sie setzen auf
einen Wissenschafts-Praxis-Transfer, der empirisch
belastbare und aktuelle Erkenntnisse aus der Bildungs-
forschung stirker als bisher in die Lehrkriftebildung
integriert und damit eine evidenzbasierte Lehrkréf-
tebildung anvisiert. Diesen Ansatz verfolgt auch der
Arbeitsbereich ,,Clearing House Unterricht“ (CHU) des
Projekts teach@TUM an der TUM School of Education
in Miinchen, indem es aktuelle wissenschaftliche Evi-
denz fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufberei-
tet. Damit tragt das Projekt auf verschiedenen Ebenen
zu einer starkeren Profilbildung der Lehrkriftebildung
bei: Inhaltlich als Institution, die wissenschaftliche
Evidenz fur alle Phasen der Lehrkraftebildung nutz-
bar macht, und strategisch als Teil einer universitiren
Mafdnahme zur Optimierung der Lehrkriftebildung.

2 Evidenzbasierte Praxis:
Hintergrund

In nationalen wie internationalen Diskursen um

die Standards im Lehrberuf betrachtet man diesen
zunehmend als einen forschungsbasierten Beruf (z. B.
Bauer & Prenzel, 2012; Darling-Hammond & Bransford,
2005; European Commission, 2013). Forschungsbasiert
bedeutet, dass sich Lehrkréfte in ihrem professionellen
Handeln und Entscheiden nicht ausschlief3lich auf

der Basis von personlicher Erfahrung und Fachwissen
leiten lassen. Vielmehr soll auch empirische Evidenz

- verstanden als das jeweils beste verfligbare wissen-
schaftliche Wissen - eine wesentliche Wissens- und
Informationsquelle fiir die Gestaltung von Unter-
richt sein (Coe, Fitz-Gibbon & Tymms, 2000; Niemi,
2008). Der Anspruch ist dabei nicht, dass Lehrkrifte
ausschlieflich auf wissenschaftliche Evidenz zurtick-
greifen. Im Sinne eines pragmatischen Evidenzver-
stindnisses wird wissenschaftliche Evidenz vielmehr
als zusatzliche Ressource und Informationsquelle
genutzt (Davies, 1999; Reiss, 2015).

Dies bedeutet konkret, dass zukiinftige Lehrkrafte
Kompetenzen erwerben sollen, wissenschaftliche
Befunde zu rezipieren, zu interpretieren und fiir ihre
Unterrichtspraxis nutzbar zu machen (Kultusminister-
konferenz [KMK] 2004, 2019). Dabei ist die Ausbildung
und kontinuierliche Fortbildung von Lehrkraften
wihrend der drei Phasen der Lehrkriftebildung in
Deutschland der zentrale Ort, um (kinftige) Lehrkrafte
schrittweise an wissenschaftliche Evidenz und ihre
Nutzbarmachung heranzufiihren. Um eine solche
evidenzbasierte Praxis langfristig im Schulalltag zu eta-
blieren, haben deshalb insbesondere Lehrerbildnerin-
nen und -bildner den professionellen Auftrag, aktuelle
wissenschaftliche Erkenntnisse zunichst einmal in die
Aus- und Fortbildung von Lehrkriften zu integrieren
(Knogler, Seidel, Hetmanek, Wiesbeck & Mok, 2019).
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Aus der Perspektive der empirischen Bildungsfor-
schung sind diese Entwicklungen begriifienswert. Fiir
Lehrerbildende bedeuten sie jedoch eine grofie Heraus-
forderung: Dozierende an Universititen und Hoch-
schulen, Seminarlehrkrafte und Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildende an Fortbildungsinstituten miissen
sich mit dem sich rasant entwickelnden Forschungs-
stand kontinuierlich auseinandersetzen. Sie miissen
Entscheidungen dartiiber treffen, welche Evidenz fiir
die ihnen anvertrauten zukiinftigen Lehrerinnen und
Lehrer qualitativ hochwertig, wichtig und relevant ist,
und wie sie diese Evidenz in ihrer Lehre und Ausbil-
dung vermitteln wollen. Wird dies ernst genommen, so
miissen bereits bei der Vorbereitung einzelner Lehr-
veranstaltungen eine ganze Reihe von aufwindigen
Schritten durchlaufen werden: Dazu gehort, aktu-

elle wissenschaftliche Veroffentlichungen gezielt zu
suchen, sie eingehend zu analysieren und hinsichtlich
ihrer inhaltlichen und methodischen Qualitit zu beur-
teilen und die Befunde inhaltlich korrekt aufzubereiten
(Seidel et al. 2017).
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Dafiir sind zum einen enorme zeitliche Ressourcen
notwendig: Allein die Anzahl an Publikationen im
Bereich der mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichtsforschung hat seit dem Jahr 2000 enorm
zugenommen und ist dadurch kaum zu iberblicken
(Cooper, Hedges & Valentine, 2009; Seidel, Mok, Het-
manek & Knogler, 2017). Zum anderen ist auch eine
fundierte Expertise im Umgang mit wissenschaftlichen
Informationen und Methoden unabdingbar. Bertick-
sichtigt man allerdings, wie heterogen die Gruppe der
Lehrkriftebildenden in Deutschland ist, kann eine
einheitliche Wissensgrundlage und Expertise nicht
immer vorausgesetzt werden: Sowohl iiber die ver-
schiedenen Phasen der Aus- und Fortbildung hinweg
als auch innerhalb der Phasen unterscheiden sie sich
zum Teil betrichtlich, was den jeweiligen Fachbereich,
den akademischen Werdegang, das spezifische Kom-
petenzprofil oder den institutionellen Kontext angeht
(European Commission, 2013; Goodwin et al., 2014).

3 Mission und Ziele des ,,Clearing
House Unterricht”

An dieser Stelle setzt ,Clearing House Unterricht” an.
Unter dem Motto ,Forschung fordert Bildung” sichtet
das CHU einschlagige Forschung zu Themen effektiven
Unterrichts im MINT-Unterricht, bereitet sie auf und
macht die wichtigsten Befunde auf seiner Online-Platt-
form o6ffentlich zugénglich (vgl. Technische Universitat
Minchen, 2019). Es richtet sich dezidiert an Lehrkrif-
tebildende in allen Phasen der Aus- und Fortbildung
von Lehrerinnen und Lehrern. Auf diese Weise konnen
sie sich einfach und unkompliziert tiber den aktuellen
Stand der Forschung informieren und relevante Befun-
de in ihre Lehre integrieren.

In seiner Konzeption greift das CHU auf bereits exis-
tierende Vorbilder zuriick: Um der Zielstellung einer
evidenzbasierten Praxis niher zu kommen, haben sich
in verschiedenen Disziplinen, wie etwa in der Medizin,
sogenannte ,Clearing Houses" etabliert (Slavin, 2008).
»Clearing Houses“ ordnen den aktuellen Forschungs-
stand themenbezogen und fassen ihn zusammen.
Gleichzeitig werden die ausgewahlten Forschungs-
befunde durch die Anwendung von wissenschaftlich
begriindeten Qualitdtskriterien von Expertinnen und
Experten bewertet und bekommen eine entsprechen-
de Kennzeichnung. Die ausgewiesene Expertise der
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»Clearing House“-Mitarbeiterinnen und -Mitarbeiter
sowie die Transparenz bei der Bewertung und der
Darstellung der Inhalte trigt maflgeblich dazu bei,
dass sich Nutzerinnen und Nutzer auf die Produkte
eines ,Clearing House“ verlassen konnen (Knogler et
al,, 2019). Diese aufbereiteten und zusammengefassten
Befunde sollen es Praktikerinnen und Praktikern - im
Falle der Bildungsforschung: Lehrerbildenden und
Lehrkriften - leichter machen, sich auf der Basis einer
verlésslichen Auswahl an Informationen und in Bezug
auf aktuelle wissenschaftliche Evidenz fortzubilden
und diese Befunde in ihre Arbeit zu integrieren.

In der Medizin existiert mit der Cochrane Collabora-
tion (vgl. Cochrane Collaboration, 2019) bereits seit
vielen Jahren ein leistungsstarkes ,,Clearing House", das
sich mit speziellen Angeboten auch an einen deutsch-
sprachigen Adressatenkreis wendet. Im Bereich der Bil-
dungsforschung gibt es ,Clearing Houses* vor allem im
angloamerikanischen Raum, wie das vom US-ameri-
kanischen Bildungsministerium finanzierte und bisher
grofite ,What Works Clearinghouse® Im deutschspra-
chigen Raum fehlte bisher etwas Vergleichbares fiir den
Bereich der Bildungsforschung. Diese Liicke wird nun
zum Teil mit dem CHU der Technischen Universitét
Miinchen geschlossen.

4 Metaanalysen als Evidenzbasis

Das CHU konzentriert sich auf aktuelle wissenschaft-
liche Befunde der Unterrichtsforschung mit Schwer-
punkt auf Unterricht in den MINT-Fichern. Dafiir

hat das Expertenteam aktuell acht Themenbereiche
identifiziert, zu denen derzeit intensiv geforscht wird

- zum Beispiel Lernen mit digitalen Medien, Forschen-
des Lernen oder diverse innovative Lehrstrategien.
Um moglichst nur aktuelle und belastbare Befunde

zu beschreiben, greift das CHU auf Metaanalysen als
Evidenzbasis zuriick. Diese Metaanalysen wurden
ausschlieflich in (internationalen) Fachzeitschrif-

ten publiziert und haben ein Peer-Review-Verfahren
durchlaufen. Sie haben den Vorteil, dass sie zahlreiche
Studien zu einem Thema aus verschiedenen Kontexten
biindeln und damit (wissenschaftlich) belastbarer sind
als einzelne Studien. In diesen zwei Aspekten — mit
dem Fokus auf ein bestimmtes Themenfeld und mit
Metaanalysen als Evidenzgrundlage - unterscheidet
sich das CHU deutlich vom amerikanischen ,What

Works Clearinghouse® Anders als das CHU greift das
~What Works Clearinghouse” auf randomisierte Ein-
zelstudien zuriick und ermittelt auf dieser Basis selbst
Effektstarken (Knogler et al., 2019).

Die Auswahl der Metaanalysen folgt einem aufwan-
digen Such- und Selektionsprozess, der die Studien
zunichst inhaltlich, dann nach standardisierten Krite-
rien kritisch analysiert, um die methodische Qualitét
zu bestimmen. Diese Kriterien basieren auf bereits
existierenden Kriterienkatalogen, wie unter ande-
rem die Meta-Analysis Reporting Standards (MARS)
der American Psychological Association (APA), und
Uberpriifen beispielsweise, wie ausfiihrlich die syste-
matische Literatursuche der jeweiligen Metaanalyse
dargestellt wird und inwiefern die Datenanalyse nach
anerkannten methodischen Standards erfolgt (Knogler
etal., 2019).

5 Dissemination der Befunde

Ausgewihlte Metaanalysen werden dann in einem
ebenfalls aufwendigen Schreibprozess unter Beteiligung
mehrerer ,,Clearing House“-Mitglieder auf wenigen
Seiten und auf Deutsch zu einem Kurzreview zusam-
mengefasst. Erweitert wird die Zusammenfassung um
einen Bewertungsteil, der die Studie im Hinblick auf (a)
die Substanzialitat der Befunde, (b) ihre methodische
und (c) wissenschaftliche Qualitit und Relevanz sowie
im Hinblick auf die (d) Verallgemeinerbarkeit und (e) den
Differenzierungsgrad der Ergebnisse kritisch einschitzt.
Ein kurzes Fazit fiir die Unterrichtspraxis und eine
beispielhafte Einzelstudie zur Veranschaulichung des
Themas runden das Kurzreview ab.

Diese Kurzreviews sind kostenlos auf der Internetplatt-
form des CHU vero6ffentlicht und kdnnen online gele-
sen oder heruntergeladen werden. Mit der Plattform
haben Lehrkriftebildende, aber auch interessierte oder
kiinftige Lehrerinnen und Lehrer eine zentrale Anlauf-
stelle, um sich regelméfig tiber aktuelle und relevante
verfligbare wissenschaftliche Evidenz zu zentralen
Themen guten MINT-Unterrichts zu informieren.
Damit triagt das CHU dazu bei, dass Lehrkraftebildende
aller Phasen stirker als bisher aktuelle wissenschaft-
liche Evidenz in ihr Lehrangebot integrieren kénnen
und damit eine wichtige Vermittlerrolle zwischen
Forschung und Praxis einnehmen kénnen.
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6 Bisherige Meilensteine

Nach zwei umfangreichen Literaturrecherchen zu
geeigneten Metaanalysen zu effektivem Unterrichten
in den MINT-Fachern der Sekundarstufe in den Jahren
2017 und 2018 (eine aktualisierte Suche lief im Jahr
2019) wurden rund 2.660 Metaanalysen zum Themen-
bereich MINT-Unterricht in der Sekundarstufe sorg-
faltig gesichtet und in einer Datenbank festgehalten.
Davon entsprachen 38 Metaanalysen den Qualitéts-
kriterien des ,,Clearing House Unterricht® Von dieser
Selektion sind aktuell 25 Kurzreviews (Stand: Dezem-
ber 2019) zusammengefasst und auf der Plattform
veroffentlicht. Zu jedem Kurzreview gibt es auflerdem
ein begleitendes Rating Sheet, das das jeweilige Quali-
tatsrating zur Metaanalyse veranschaulicht. 14 Kurzre-
views sind zudem in komprimierter Form als Podcasts
verfiigbar. Zahlreiche Vortrige an Landesinstituten,
Konferenzen oder sonstigen Instituten, Workshops
und Publikationen in praxisnahen Zeitschriften in den
vergangenen drei Jahren trugen dazu bei, das CHU an
Universitdten, Aus- und Fortbildungsinstituten und in
der Bildungsadministration bekannt zu machen und
iiber sein Angebot an verschiedenen Orten der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung zu informieren.

Zwei begleitende Evaluationsprojekte mit Lehrkrifte-
bildenden aller Phasen - ein Online-Fragebogen und
diverse Leitfaden-Interviews — untersuchten zudem
Nutzen, Relevanz und Vertrauenswiirdigkeit (Farley-
Ripple, E., May, H., Karpyn, A, Tilley, K. & McDonough,
K. 2018; Hendriks, Kienhues & Bromme, 2015), um
die Qualitat des Angebots des CHU kontinuierlich zu
uberpriifen und sicherzustellen.

Der Online-Fragebogen erfragte dabei unter anderem
die Einstellung und Haltung von Lehrkréftebildenden
gegeniber evidenzbasierter Lehre und wie die Pro-
dukte des CHU in diesem Zusammenhang als niitzlich,
vertrauensvoll und relevant eingeschitzt werden.

Die leitfadenbasierten Interviews fokussierten auf
Nitzlichkeit und Relevanz des vom CHU entwickelten
Kurzreview-Formats. Der gesamte Entwicklungs- und
Erstellungsprozess der Kurzreviews wurde und wird in
diesem Zusammenhang kontinuierlich von Kollegin-
nen und Kollegen aus der Lehrkriftebildung begleitet.
Die Evaluation der Kurzreviews erfolgte in Anlehnung
an das sogenannte Design-Based Research, wobei
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insbesondere das Prototyping-Verfahren angewendet
wurde, um die Qualitat der Kurzreviews zu tiberpriifen:
Dabei wird ein zunichst einfach gehaltener Prototyp
eines Kurzreviews durch kontinuierliche Riickmeldung
immer weiter verbessert und verfeinert, bis schliefRlich
ein Endprodukt entsteht. Dieses Verfahren hat sich
gerade im Hinblick auf die Entwicklung von Produk-
ten bewahrt, die hohe wissenschaftliche Qualitat mit
optimaler Passung fiir bestimmte Nutzergruppen
vereinbaren sollen. Aktuell werden die Kurzreviews im
Hinblick auf Verstiandlichkeit der Textabschnitte und
die Niitzlichkeit des Aufbaus und Inhalts hin tiberpriift
und unmittelbar tiberarbeitet.

7 Ergebnisse

Insgesamt fallen die bisherigen Riickmeldungen aus
den beiden Evaluationsstudien positiv aus.

Seit dem Launch der Website im Juli 2017 haben rund
32.000 Personen die Internetseiten des CHU besucht,
mit einer durchschnittlichen Verweildauer von mehr
als drei Minuten. Die Seiten der 25 Kurzreviews wurden
bislang rund 34.000-mal aufgerufen und etwa 8.000-mal
heruntergeladen. Die wochentlichen Zugriffe belaufen
sich aktuell auf rund 400 Besucherinnen und Besucher
und steigen kontinuierlich an (Stand: Dezember 2019).

Neben diesen Zugriffsstatistiken zeigen die Ergebnisse
aus der Online-Evaluierung, dass die Lehrerbildne-
rinnen und Lehrerbildner die Onlineplattform des
CHU insgesamt als niitzlich, vertrauenswiirdig und
relevant fiir ihre Praxis bewerten. Die Ergebnisse

der Interviewstudie, die die Prototypings begleitend
untersuchte, bestitigen die Verstandlichkeit und
Nutzlichkeit der Kurzreviews fiir die Darstellung von
wissenschaftlicher Evidenz.

Insbesondere die kompakte Aufbereitung aktueller
Befunde, die Transparenz in der Darstellung der Studien
und den einfachen Zugang zur Forschung bewerten die
Lehrkréftebildnerinnen und -bildner als hilfreich fiir
ihre Tatigkeit. Hinsichtlich der Vertrauenswiirdigkeit
duflerten die Befragten, dass sie die hohe Transparenz
und Offenlegung der Kriterien, nach denen das CHU
die zugrundeliegenden Studien einschitzt und bewer-
tet, positiv schitzen und dass diese ihr Vertrauen in die
Qualitit des CHU fordern.
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In beiden Evaluationsstudien wird der Bedarf an mehr
praxisnahem Material, konkreten Umsetzungsmoglich-
keiten der beschriebenen Methoden und Ansétze, wei-
terfithrenden Informationen fiir Studierende und zum
Teil der Wunsch nach einer noch stirker kondensierten
Darstellung deutlich. Viele Besucherinnen und Besu-
cher nutzen bislang das CHU vorwiegend aus eigenem
inhaltlichen Interesse und zur Erweiterung des eigenen
Wissens im Bereich der Bildungsforschung. Offen ist
bislang, wie intensiv die Nutzerinnen und Nutzer die
Produkte des CHU auch fiir die eigene Hochschulleh-
re in der Lehrkriftebildung und damit zur gezielten
Vermittlung aktueller Evidenz zum MINT-Unterricht
einsetzen. Damit dieser Schritt durch das CHU noch
weiter unterstiitzt werden kann, sollen in Zukunft
noch starker zusatzliche Unterstiitzungsangebote und
handlungsleitende Impulse gegeben werden. Dazu
gehort auch, die Qualitét dieser Angebote und ihre
Nutzung systematisch zu evaluieren.

Zudem zeigte sich sowohl in den Evaluationen als auch
im Austausch mit Lehrkriftebildenden bei Workshops
oder in Vortrigen immer wieder, dass es sich lohnt, das
Vorgehen und die Beweggriinde des ,,Clearing House"
allgemein noch deutlicher herauszustellen - bei-
spielsweise, warum gerade Metaanalysen als Evidenz-
grundlage herangezogen werden. Diese Informationen
helfen vor allem denjenigen, die nicht oder wenig mit
Methoden der empirischen Bildungsforschung vertraut
sind, die Relevanz der ,,Clearing House“-Produkte noch
besser einschitzen zu kénnen.

Abbildung 1: CHU-Vision 2.0

Diesen Wiinschen und Herausforderungen mochte das
Team des CHU in der zweiten Forderphase der ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung” (2019-2024) begegnen,
um das CHU und sein Angebot der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung® bestmdoglich und adressatengerecht
weiterzuentwickeln und zu optimieren.

8 CHU 2.0: Die drei Sdulen des
»Clearing House Unterricht”

Das CHU der zweiten Forderphase basiert auf drei
wesentlichen Saulen: Research Group, Clearing House
Academy und Design Lab.

Research Group: Die sogenannte Research Group bleibt
weiterhin das wissenschaftliche Riickgrat des ,,Clearing
House" Thre Aufgabe wird auch kiinftig sein, aktuelle
Evidenz bzw. Metaanalysen zu effektivem MINT-Un-
terricht der Sekundarstufe zu sichten, nach festgeleg-
ten Qualititskriterien zu selektieren und in Form von
Kurzreviews aufzubereiten.

Academy: Aktuell entwickeln die Mitglieder die soge-
nannte Clearing House Academy. Ziel der Academy ist
es, zusitzliche Unterstlitzungsangebote fiir Lehrkrifte-
bildende bereitzustellen, die Giber die aktuellen Kurzre-
views hinausgehen und wissenschaftlich aufbereitete
Inhalte mit der Praxis verzahnen. So sollen Kurse und
Workshops zu Grundlagenwissen tiber Forschung und
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Metaanalysen (epistemisches Wissen), wissenswer-
ten Entwicklungen in der aktuellen Forschung der
jeweiligen Themenbereiche sowie Tipps und Tricks
zur Vermittlung von Evidenz in Lehre und Ausbildung
entstehen. Diese Unterstiitzungsformate werden -
basierend auf dem erfolgreichen Prototyping-Prozess
der Kurzreviews - ebenfalls in enger Abstimmung
mit Kooperationspartnerinnen und -partnern aus der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit einem Design-
Based-Research-Ansatz konzipiert und in einem
iterativen Verfahren weiterentwickelt.

Design Lab: Als dritte Sdule des Projekts und zugleich
als Experimentierlabor dient ein neu eingerichtetes

Aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse werden in die Aus- und Fortbil-
dung von Lehrkréften integriert.
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Design Lab. Auf Basis wissenschaftlicher Evidenz lotet
das Team gemeinsam mit Kooperationspartnerinnen
und -partnern aus, wie Unterrichtsdesigns zu effekti-
vem Unterricht konkret zu gestalten sind. Aus diesen
konkreten Design-Lab-Erfahrungen sollen wiederum
riickbindend tibergeordnete, praktisch relevante
,Daumenregeln” fir moglichst wirksamen MINT-
Unterricht abgeleitet werden. In diesem iterativen
Prozess sollen so Innovationen fiir den MINT-Un-
terricht auf der Basis wissenschaftlicher Evidenz von
verschiedenen Anwendergruppen - Praktikerinnen
und Praktiker, Studierende, Ausbildende - konkret
angewandt und in der Praxis weiter erprobt werden.
Verkniipft mit angegliederten Evaluationen entstehen
auf diese Weise moglichst effektive Designs fiir inno-
vativen MINT-Unterricht in Deutschland.

Das CHU versteht sich als Schnittstelle und Briicken-
bauer zwischen Bildungsforschung und Praxis der
Lehrkriftebildung (Knogler et al., 2019; Seidel et al.,
2016; Seidel et al., 2017). Deshalb legt das Team auch
flir die Zukunft groflen Wert darauf, sein Netzwerk mit
Lehrkriftebildnerinnen und -bildnern aller Phasen,
mit Kooperationspartnerinnen und -partnern aus
Bildungsadministration und Bildungsinitiativen im
deutschsprachigen Raum zu erweitern. In Zusammen-
arbeit mochte das Team sicherstellen, dass die wissen-
schaftliche Evidenz, die das CHU zur Verfiigung stellt,
bestmoglich in der Lehrkraftebildung nutzbar gemacht
und sinnvoll in die Lehre integriert werden kann.

Um diese Ziele im Rahmen der zweiten Phase ver-
wirklichen zu kénnen, greift das CHU auch regel-
mifig auf die Expertise und Riickmeldung seines
Advisory Boards mit Mitgliedern aus der Bildungsfor-
schung und Wissenschaftskommunikation zurtick.

9 Das CHU als Teil einer
universitdren Strategie zur
Weiterentwicklung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Das CHU ist einer von vier Arbeitsbereichen im
Gesamtprojekt teach@TUM, das in der ,,Qualitits-
offensive Lehrerbildung® an der TUM School of
Education zur Weiterentwicklung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung realisiert wird. Die Lehrkrafte-
bildung an der School of Education der Technischen
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Universitat Miinchen fuf}t auf zwei zentralen Saulen
einer Kompetenzorientierung und einer Evidenz-
basierung. Beide Sdulen werden durch verschiedene
Mafnahmen, unter anderem durch die Aktivititen
im teach@TUM Projekt, systematisch miteinander
verzahnt. Besondere Aufmerksambkeit erfahrt dabei
das Bemiithen um eine moglichst optimale Abstim-
mung zwischen Fach, Fachdidaktik, Erziehungswis-
senschaft/Psychologie und der Schulpraxis, und dies
unter Bertcksichtigung aller konsekutiven Phasen der
Lehrkraftebildung. Die Beteiligung der Fakultiten, die
Integration von Schulnetzwerken und Referenzschu-
len sowie des Schiilerforschungszentrums der TUM
und des staatlichen Studienseminars fiir das Lehramt
an beruflichen Schulen in Bayern sind dabei wichtige
Eckpfeiler. Alle vier Arbeitsbereiche streben in enger
Zusammenarbeit eine kompetenzorientierte und
evidenzbasierte MINT-Lehrkriftebildung an.

9.1 Arbeitsbereich 1: Masterstudiengang
»Berufliche Bildung integriert”
Im ersten Arbeitsbereich von teach@TUM wird ein
neuartiger Masterstudiengang erprobt und in die
Lehrkraftebildung an der TUM School of Educa-
tion integriert. Der Studiengang ,Master Berufliche
Bildung Integriert” verbindet die Theorie der uni-
versitdren Ausbildung mit der zweiten Phase - dem
Vorbereitungsdienst an beruflichen Schulen - und
stimmt die Inhalte und Lehr-Lernmodule lernwirk-
sam aufeinander ab: Der Studiengang besteht aus
Modulen, die in alleiniger Verantwortung der TUM
liegen, Modulen, die gemeinsam ausgebracht und
Modulen, die vom Studienseminar verantwortet und
durchgefiihrt werden. Durch die dabei entstehenden
Synergieeffekte konnte die Ausbildungsdauer im
Vergleich zum grundstidndigen Lehramtsstudium von
vier auf drei Jahre verkiirzt werden, ohne Einschrian-
kungen bei Inhalten und Qualitit. Im Vergleich zu
einem bisherigen Quereinstieg betragt die Verkiirzung
sogar zwei Jahre.

Der Masterstudiengang , Berufliche Bildung Inte-
griert” startete zum Wintersemester 2016/17 mit

21 Studierenden, die ein entsprechendes Auswahl-
verfahren durchlaufen hatten. Alle Studierenden
schlossen die ersten beiden Semester erfolgreich

ab und begannen mit dem Schuljahr 2017/18 ihren
Vorbereitungsdienst an vier Seminaren im Grofiraum
Miinchen. 2019 schlossen sie ihr Studium ab. Zum

Wintersemester 2018/19 hat bereits die dritte Ko-
horte begonnen. Insgesamt 64 Studierende der drei
Kohorten zeigen die Attraktivitit des Studienangebots
fir Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger in das
Lehramt an beruflichen Schulen. Der Studiengang
wird auch in der zweiten Férderphase fortgefiihrt und
basierend auf den bisherigen Erfahrungen optimiert.
In die Weiterentwicklung des Curriculums werden
nun auch verstarkt die Kurzreviews und erweiterten
Materialien des CHU zum Einsatz kommen.

Mit dem Studiengang adressiert die TUM School

of Education eine neue Zielgruppe fiir das Lehr-

amt an beruflichen Schulen: Bewerben kénnen sich
Absolventinnen und Absolventen aus Bachelorstu-
diengingen (oder Studiengingen mit mindestens
gleichwertigem Abschluss, wie z. B. Diplom) aus dem
Bereich Ingenieurwissenschaften an Universititen
oder Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften,
die die fachlichen Voraussetzungen fiir die berufli-
che Fachrichtung Metalltechnik oder Elektro- und
Informationstechnik erfiillen. Als Unterrichtsfach
koénnen die Studierenden zwischen Mathematik oder
Physik wihlen. Mit dem Studiengang optimiert der
Arbeitsbereich die Lehrkriftebildung und tragt dazu
bei, dem seit Jahren bestehenden Lehrerinnen- und
Lehrermangel in diesen Fachbereichen auf qualitativ
hochwertige Weise zu begegnen.

9.2 Arbeitsbereich 2: Curriculumentwicklung:

Kompetenzorientierung und Kooperation
Ziel des Arbeitsbereiches ,,Curriculumentwicklung:
Kompetenzorientierung und Kooperation® ist es,
die Abstimmung von Fachwissenschaft, Fachdidak-
tik, Erziehungswissenschaften und Schulpraxis fir
angehende Lehrkrifte kohérent zu gestalten und zu
intensivieren.

Dazu gehorte in der ersten Forderphase, nach erfolgrei-
chen Reformen im Studiengang gymnasiales Lehramt
mit teach@TUM, auch das Curriculum fiir das berufli-
che Lehramt im Fach Mathematik neu zu konzipieren.
Dazu entwickelten Lehrkrifte und Lehrerbildende aus
Mathematik und Mathematikdidaktik gemeinsam Ver-
anstaltungen, die auf die schulpraktische Anwendung
der Inhalte und damit eine bessere Kompetenzorientie-
rung abzielen. Sie sind mittlerweile im Pflichtangebot
verankert und werden von den beiden TUM Fakultiten
Mathematik und School of Education getragen.
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Ein weiteres Ziel der ersten Férderphase war es, auch die
Abstimmung in den naturwissenschaftlichen Fichern
Biologie, Chemie und Physik (zunédchst im gymnasialen
Lehramt) zu stirken. Dazu wurden nach dem erfolg-
reichen Beispiel in der Mathematik auch Kooperatio-
nen zur Vernetzung fachlicher, fachdidaktischer und
erziehungswissenschaftlicher Inhalte zwischen diesen
Fakultiten etabliert. In Chemie und Physik lag der Fokus
auf der Verkniipfung fachlicher mit fachdidaktischen
Inhalten durch entsprechende Praktika, Ubungen und
E-Learning-Kurse. Auch hier werden im weiteren Verlauf
nun systematisch die Produkte des CHU in die Weiter-
entwicklung der Lehr-Lernkonzepte implementiert.

Die Entwicklung und Implementation der Lehr-
Lernkonzepte wird kontinuierlich evaluiert und
wissenschaftlich begleitet. Im Sinne des Design-Based-
Research-Ansatzes werden die Entwicklungsarbeiten
fachspezifisch analysiert und auf Basis der Forschungs-
ergebnisse weiterentwickelt. Erste Evidenzen konnten
durch Leitfadeninterviews in der Biologie, Gruppen-
diskussionen in der Mathematik sowie Fragebogen

in den Fichern Chemie und Physik erhoben werden.
Uber die fachspezifische Evaluation hinaus wird auch
eine ficheritibergreifende Evaluation angestrebt: Auf
Basis einschlagiger Forschungsliteratur zum Profes-
sionswissen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
entwickelt das Evaluationsteam ein Miinchner Modell
zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte in
den Naturwissenschaften und der Mathematik, das die
potenziellen Einflussfaktoren im Bildungsprozess und
ihre Zusammenhinge darstellt.

In der zweiten Forderphase soll die Zusammenarbeit
im Bereich der naturwissenschaftlichen Ficher weiter
gestarkt und auf das berufliche Lehramt tibertragen
werden. Mit dem Schiilerforschungszentrum Berch-
tesgadener Land der TUM bezieht der Arbeitsbereich
zusitzlich einen auferschulischen Lernort mit ein.
Dartiber hinaus sollen in Zukunft die Lehramtsstudi-
enginge im MINT-Bereich mehr Ficherkombinationen
ermoglichen, um ein attraktives Angebot fiir Lehramts-
studierende zu schaffen.

9.3 Arbeitsbereich 3: ,,Toolbox Lehrerbildung”

Das Lehren und Lernen mit digitalen Medien in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung steht im Zentrum der
Digitalen Lernplattform , Toolbox Lehrerbildung“ und
des gleichnamigen Arbeitsbereiches. Die Plattform nutzt
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die Vorteile und Moglichkeiten digitaler Medien, das
Lehren und Lernen auf hohem Niveau professionsori-
entiert, individualisiert und flexibel zu gestalten, und
verbindet dabei gezielt die drei Disziplinen der Lehr-
kraftebildung: Fachwissenschaften, Fachdidaktik und
Erziehungswissenschaften. Die didaktisch aufbereiteten
und ausschliefilich digitalen Lehr-Lernmodule stellen
Beziige zwischen universitaren Inhalten und der Schul-
praxis her und unterstiitzen ein diszipliniibergreifendes
Lernen. So wird innerhalb eines Moduls beispielsweise
das Thema ,Feedback” aus erziehungswissenschaftli-
cher Perspektive, Beweisen und Argumentieren aus der
Mathematikdidaktik und der Satz des Pythagoras als
fachwissenschaftlicher Inhalt miteinander verkniipft.

Die Module enthalten selbst entwickelte und um-
gesetzte Unterrichtsvideos, Literatur zu jeweiligem
Grundlagenwissen (auch mit Bezug zu den CHU-Pro-
dukten), Videotutorials, (Lern-)Aufgaben sowie dyna-
mische Visualisierungen. Ihre Bestandteile konnen frei
kombiniert werden - je nachdem, ob eine bestimmte
Disziplin oder ein facheriibergreifender Schwerpunkt
gesetzt werden soll.

In der ersten Forderphase erfolgten Konzeption und
Aufbau der Plattform; auflerdem entwickelte das Team
fiinf Module zu zentralen Themen des Unterrichtsge-
schehens - zunichst am Beispiel von Mathematik und
Informatik. In der zweiten Férderphase werden die zur
Verfiigung stehenden Materialien systematisch weiter
ausgebaut. Dazu werden zusatzliche Inhalte fiir das
berufliche Lehramt aufbereitet sowie der Umgang mit
Diversitdt und Lehren und Lernen mit digitalen Medi-
en in die Plattform integriert.

Die vier Arbeitsbereiche von teach@TUM adressieren
unterschiedliche Akteurinnen und Akteure in der
Lehrkraftebildung, die insgesamt heterogen sind, aber
gleichzeitig auch die Vielfalt der Verantwortlichen in
der Lehrinnen- und Lehrerbildung reprasentieren. Die
systematische Einbeziehung der heterogenen Gruppe
von Verantwortlichen in der Lehrkriftebildung ist
dabei ein wichtiges Ziel des Gesamtprojekts. Ange-
bahnte Kooperationen mit Akteurinnen und Akteuren
aus der Bildungspolitik, von Aus- und Fortbildungsin-
stituten, Schulen und weiteren Forschungsinstituten
werden fortgefiihrt und tragen dazu bei, dass sich die
Vernetzung der verschiedenen Gruppen insgesamt
verbessert und intensiviert.
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Durch die Umstellung und Anpassung der Curricula im
Rahmen der ersten Forderphase der ,Qualititsoffensive
Lehrerbildung” wurde ein erster Meilenstein gelegt, um
die Aktivititen aus den vier Arbeitsbereichen zu verste-
tigen und damit nachhaltig in die Lehramtsausbildung
an der TUM zu implementieren. Diese Bemiihungen zur
Verstetigung und zum Transfer werden in der zweiten
Forderphase fortgesetzt, um das Ziel einer evidenzba-
sierten und kompetenzorientierten Lehrkriftebildung
auf einem qualitativ moglichst hochwertigen Niveau
weiter zu realisieren.

Prof. Dr. Tina Seidel ist Inhaberin des Friedl Schoéller-
Stiftungslehrstuhls flir Padagogische Psychologie an der
TUM School of Education der Technischen Universitat
(TU) Miinchen.

Dr. Maximilian Knogler, Annika Schneeweiss, Annika
Diery, Dr. Claudia Mazziotti und Dr. Andreas Hetmanek
sind Wissenschaftliche Mitarbeitende am Friedl Schol-
ler-Stiftungslehrstuhl fiir Pidagogische Psychologie an
der TUM School of Education der TU Miinchen.
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Schulnetzwerke und universitare Lehrerinnen- und
Lehrer(fort)bildung

Eylem Cetindz

1 Einfihrung

Die Entwicklung und die Pflege von Schulnetzwerken
sowie die Zusammenarbeit zwischen Universitit und
Schule haben im Rahmen der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung verschiedene Funktionen.! Dazu gehéren
z. B. ein fachbezogener Austausch zwischen Schule
und Universitit, die Férderung von Reflexionskom-
petenz der Studierenden durch Praxisphasen sowie
der Ausbau professioneller Kompetenz von prakti-
zierenden Lehrkréften durch den Transfer aktueller
wissenschaftlicher Erkenntnisse. Zentrales Prinzip der
Zusammenarbeit ist der Grundsatz, dass sich fiir beide
Seiten ein Mehrwert ergeben soll.

1 Einen Einblick in verschiedene Projekte und Konzepte fiir die
Vernetzung von lehrerinnen- und lehrerbildenden Universititen
und Schulen gibt die Ausgabe 1/2019 der Zeitschrift ,,Die deutsche
Schule” mit dem Schwerpunktthema ,Universitatsschulen®.

Drei Schwerpunkte der Kooperation zwischen Uni-
versitdt und Schule im Rahmen von Schulnetzwerken
stehen im Zentrum dieses Beitrags: 1. Schulnetzwer-
ke an der Theorie-Praxis-Schnittstelle in der ersten
Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 2. Schul-
netzwerke und (sprachliche) Heterogenitit sowie 3.
Schulnetzwerke und Fortbildung von Lehrerinnen
und Lehrern (sog. dritte Phase). Der Beitrag geht auf
einen Workshop zuriick, der im Mai 2019 im Rahmen
des Programmworkshops der ,,Qualititsoffensive
Lehrerbildung” zum Thema ,,Profilbildung Lehramt -
Konturen fiir Studium, Facher, Universitat“ stattfand
und den Titel ,,Schulnetzwerke - mehr als Lehrerfort-
bildung*“ trug. Der Workshop wurde gemeinsam von
einem Team der Christian-Albrechts-Universitit zu
Kiel (Projekt LeaP ,Lehramt mit Perspektive“?) und
der Universitit Bayreuth (Projekt ,Fachliche und
kulturelle Diversitit in Schule und Hochschule* 3)
durchgefithrt und hatte das Ziel, einen Austausch tiber
Erfahrungen mit Schulnetzwerken und tUber Pers-
pektiven fiir eine gelingende und nachhaltige Zusam-
menarbeit von Hochschulen und Schulen im Rahmen
der Lehrkriftebildung anzuregen. Dazu wurden vier
unterschiedliche Themen in den Workshop einge-
bracht, die an Thementischen bearbeitet wurden;
jeder Thementisch wurde von zwei unterschiedlichen
Gruppen nacheinander belegt (Tisch 1 [Schwer-
punkt 3]: ,,Schulnetzwerke als Erweiterung von
Fortbildungsstrukturen: Erfolge, Herausforderungen,
Wiinsche®, Tisch 2 [Schwerpunkt 3]: ,Die Schulnetz-
werke nach der Qualititsoffensive: Verstetigung und
Nachhaltigkeit®, Tisch 3 [Schwerpunkt 2]: ,Schulnetz-
werke fiir einen erfolgreichen Umgang mit Heteroge-
nitat durch reflektierte Praxis, Tisch 4 [Schwerpunkt
1]:,,Schulnetzwerke fiir fachdidaktisches Forschendes
Lernen im Praxissemester®).

2 https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.uni-kiel.de/de/
leap-cau.

3 https://www.zlb.uni-bayreuth.de/de/qualitaetsoffensive-lehrerbil-
dung/index.html.
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Im Folgenden werden zu den drei oben genannten
Schwerpunkten jeweils zunéchst einige Hintergrund-
informationen gegeben und darauf aufbauend Ergeb-
nisse aus der Arbeit in dem zugehérigen Workshop
berichtet.

2 Schwerpunkt 1: ,Schulnetzwerke
an der Theorie-Praxis-Schnittstelle
im Lehramtsstudium®

Theorie und Praxis: Zur Ausgangslage

An der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel (CAU)
wurde das Praxissemester im Master of Education
erstmals im Wintersemester 2018/19 durchgefiihrt. Das
Praxissemester an der CAU verfolgt das Ziel, die Studie-
renden dazu anzuleiten, das im Verlauf ihres Studiums
erworbene professionelle Wissen auf die Unterrichtspra-
xis zu beziehen und sich darin zu iiben, die einzelnen
Facetten dieses professionellen Wissens (d. h. das fachli-
che, das fachdidaktische und das piddagogische Wissen)
im Rahmen betreuter Praxiserfahrungen zu vernetzen.
Zur Vernetzung dieser Facetten tragt bei, wenn alle an
der universitaren Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Beteiligten ihre Anteile an der Erzeugung der professi-
onellen Kompetenz aufeinander abstimmen. Das gilt
u.a. (moglicherweise sogar insbesondere) fiir diejenigen
Facetten der professionellen Kompetenz, die die Passung
zwischen theoretischen und praktischen Anteilen im
Lehramtsstudium fokussieren. Die Studierenden sollen
dazu befahigt werden, mit Blick auf einen lingeren
Zeitraum fachdidaktisch begriindete, praxistaugliche
Passungen zwischen den folgenden Komponenten
herzustellen: 1) fachliche Inhalte, 2) Lernausgangslagen
und Lernbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler
(u. a. curriculare, soziale, individuelle, altersspezifische,
kognitive), 3) bildungspolitische Vorgaben, Lernziele,
Kompetenzanforderungen, 4) Unterrichtsmethoden
sowie 5) ihr eigenes Handeln und Verhalten.

Eine wesentliche bildungspolitische Grundlage fiir diese
Zielsetzung bilden die ,Lindergemeinsamen inhaltli-
chen Anforderungen an die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung®, die die Kultusmi-
nisterkonferenz fiir die einzelnen Ficher formuliert hat
(KMK, 2018). Aus der empirischen Bildungsforschung ist
bekannt, dass das Verfiigen tiber ,,theoretisch-formales
Wissen“ eine Voraussetzung dafiir ist, Expertise als
Lehrkraft auf- und auszubauen (Baumert & Kunter, 2006,
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S.506). Diese Expertise kann nur auf dem Wege ,,syste-
matischer und reflektierter Praxis iiber einen langen
Zeitraum hinweg” erworben werden (ebd.).

Mit dem Praxissemester verbindet sich die Hoffnung,
einen Kkleinen, aber bedeutsamen Schritt auf dem Weg
zu dieser Expertise voranzukommen, indem hier das im
Studium erworbene ,theoretisch-formale Wissen“ mit
Blick auf eine konkrete Praxisphase vertieft und durch
die Entwicklung einer eigenen Leitfrage im Sinne des
Forschenden Lernens (s. u.) aus der Theorie in die Praxis
uberfiihrt wird. Es soll auf diese Weise auch eine pha-
seniibergreifende Briicke gebaut werden, um Héarten im
Ubergang von einem , diskursiven Interaktionsmodus*
an der Universitit in einen ,, doktrinalen Interaktions-
modus” in der Schule (Dzengel, Kunze & Wernet, 2012)
zu vermeiden, zumindest zu mildern. Nach allem, was
dartber bislang bekannt ist (vgl. aus der mittlerweile
umfangreichen Literatur zum Praxissemester z. B. Bie-
derbeck & Rothland, 2018), gelingt es indes noch nicht in
zufriedenstellendem Maf2e, eine solche Passung an der
Theorie-Praxis-Schnittstelle der universitar geleiteten
Schulpraktika herzustellen, die zu einer De-Fragmentie-
rung der einzelnen Facetten der professionellen Kom-
petenz beitrigt. Ein Grund dafiir scheint darin zu liegen,
dass die universitir vorgesehenen Schulpraktika noch
immer eher vom Studium isoliert sind und Giberwiegend
individuell zwischen Mentor/Mentorin und Studentin/
Student abgestimmt werden als systematisch zwischen
allen Beteiligten. Der Schwerpunkt des Workshops
diente daher dazu, Einstellungen und Erfahrungen zur
Abstimmung zwischen den Beteiligten an der Theorie-
Praxis-Schnittstelle zu ermitteln sowie Modelle gelin-
gender Abstimmungen zu diskutieren.

Das Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis in der
Lehrkraftebildung in Deutschland ist seit dem 19. Jahr-
hundert wiederholt zum Gegenstand gesellschaftlicher,
insbesondere bildungspolitischer und wissenschaftlicher
Erkundungen, Erérterungen und Auseinandersetzungen
erklart worden (vgl. zusammenfassend Blomeke, 2009).
Es liegen dementsprechend zahlreiche Publikationen
vor, die dieses Verhiltnis thematisieren, und es sind
zahlreiche Stimmen zu vernehmen.* Nachdem in den

4 Die Eingabe der Suchstichwérter ,, Theorie, ,,Praxis®, ,Lehrer-
bildung® in die Literaturdatenbank des Fachportals Pddagogik
(Freitextsuche mit UND-Operator) fiihrt zu 1.309 Titeln aus den
Jahren 1948-2019, darunter 810 aus den Jahren 2000-2019 (Stand:
27.6.2019).
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1980er-Jahren in der Bundesrepublik ein Denkmodell
dominierte, dem zufolge eine stirkere Wissenschafts-
orientierung des Lehramtsstudiums per se ein héheres
Niveau der Professionalisierung bewirke, gewann etwa
Mitte der 1990er-Jahre eine anndhernd gegenteilige
Annahme hohere Wertschitzung: die Annahme, dass
eine stirkere Praxisorientierung bereits in der ersten
Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Profes-
sionalisierung dienlich sei. Namentlich im Anschluss
an die Veroffentlichung des Abschlussberichts der sog.
Terhart-Kommission (Terhart, 2000) sowie der Befun-
de der grofien Schulleistungsstudien (u. a. PISA [seit
2000], DESI [Erhebung 2003/04], TIMMS [seit 1995])
und der grofien Studien zum Professionswissen von
(angehenden) Lehrerinnen und Lehrern (u. a. COAC-
TIV [2003/04], TEDS [-M [2006-2009], -LT [2008-2012]])
erfuhr die Forderung nach einem héheren Praxisanteil
im Lehramtsstudium eine stirkere bildungspolitische
Aufmerksamkeit. Diese spiegelte sich auch in dem aus-
schlieRlich an quantitativen Daten® orientierten Urteil,
das der universitaren Phase der Lehrkraftebildung, also
dem Lehramtsstudium, einen zu hohen Theorieanteil
und einen zu geringen Praxisanteil attestierte (vgl.
zusammenfassend z. B. Cramer, 2014; Biederbeck &
Rothland, 2018; Lindner & Klusmann, 2018).

Dieses Urteil fortfithrend und es vermeintlich bestéti-
gend wurde und wird nicht selten ein ,Praxisschock®
postuliert, der sich beim Ubergang von der ersten in
die zweite Phase der Lehrkriftebildung, d. h. beim

Ubergang vom Studium ins Referendariat, einstelle (vgl.

dazu z. B. Rischke, Bonsch & Miiller, 2013; Anselm &
Janka, 2016). Belastbare Belege fiir einen ,Praxisschock”
sind jedoch rar, mehr noch: Aktuelle Studien zur Quali-
tat der Lehrerinnen- und Lehrerbildung legen eher die
Annahme nahe, dass es sich beim ,,Praxisschock” um
einen ,Mythos“ handele (vgl. Kunter, 2016; Klusmann,
2018). Es scheint in der Tat weniger die unmittelbare
Konfrontation eines Endes der ,Theorie“ mit einem
Anfang der ,Praxis“ zu sein, die manche Referenda-
rinnen und Referendare beklagen. Als Ausloser einer
sPraxisschock“~-Wahrnehmung wirken viel mehr

zum einen die hohe Anzahl schulisch institutioneller
Aufgaben, die mit dem Fachunterricht nur mittelbar
zusammenhéingen (vgl. ebd.), sowie zum anderen die

5 U. a. zeitlicher Anteil der Praxisphasen im Vergleich zu fachwis-
senschaftlichen Anteilen im Lehramtsstudium sowie Verteilung
der Leistungspunkte auf praxisorientierte Anteile im Vergleich zu
fachwissenschaftlichen Anteilen.

Prof. Dr. Jorg Kilian

hohe Anzahl unterschiedlicher fachlicher Inhalte, die
im Fachunterricht gefordert werden, im Fachstudium
indes zu wenig fachwissenschaftlich und fachdidak-
tisch theoretisch fundiert und reflektiert wurden (vgl.
Kilian, 2018, S. 16f.).

Diese Ausgangslage weist der Universitit und der Schu-
le scheinbar eindeutig definierbare Rollen im Theorie-
Praxis-Verhiltnis zu: Die Universitit ist demnach fiir
die Theorie zustdndig, die Schule fiir die Praxis. Dieses
Rollenverstindnis wurde in diesem Teil des Workshops
im Rahmen einer Erhebung assoziativ-semantischer
Zuweisungen von Wortern zum Stimulus ,,Theorie und
Praxis im Lehramtsstudium® allerdings gerade nicht
bestitigt.5 Als lexikalische Reaktionen auf den Stimu-
lus , Bitte schreiben Sie die ersten drei Worter auf, die
Ihnen zum Stichwort Theorie und Praxis im Lehr-
amtsstudium einfallen“ wurden z. B. die Worter und
Wortgruppen Uni, Wissenschaft und Forschung notiert,
die man intuitivdem , Theorie“-Konzept zuweisen
darf; des Weiteren aber auch u. a. situated cognition,
Praxisbasis der Wissenschaft, reflective practitioner, die
offenbar auch der Universitit eine Rolle in Bezug auf
die ,,Praxis“ zuweisen — immerhin lautete der Stimulus

6 Der Erhebungsbogen folgt Ansdtzen der linguistischen Erforschung
sprachlich gebundener Stereotype, vgl. den Uberblick in Kilian
(2015, S. 161-167). Zu den drei Workshops in Panel 2 des Kieler
Programmworkshops waren 51 Personen angemeldet; eine Repra-
sentativitdt der Befunde ist weder intendiert noch gegeben.
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»Theorie und Praxis im Lehramtsstudium® Die Worter
Schule oder Praktikum wurden hingegen als Reaktion
auf den genannten Stimulus kein einziges Mal notiert;
lediglich auf einem Erhebungsbogen ist mittelbar ein
Bezug zur Schule gegeben, wenn dort als Reaktion auf
den Stimulus ,Studienprojekte im Praxissemester®
angefiihrt wird (siehe Abb. 2).

Praxissemester

Als Mafdnahme zur Verbesserung des Theorie-Praxis-
Verhiltnisses in der ersten Phase der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung wurden in den meisten Bundesldandern
die Praxisphasen verlidngert und/oder sog. Praxisse-
mester eingefiihrt (vgl. Weyland, 2012). An fast allen
lehrkriftebildenden Universititen wurde fiir die ver-
langerte Praxisphase das Konzept (oder eine Variante
des Konzepts) des Forschenden Lernens eingesetzt (vgl.
Zankel, Heinz & Leonhardt, 2018, S. 211f.). Das For-
schende Lernen selbst kann geméafd dem Learning cycle
organisiert werden (Wildt, 2009: sieche Abb. 1).
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So gut die Vorbereitung und die ,Formulierung von
Fragestellungen bzw. Hypothesen® im universitiren
Kontext auch gelingen mogen: Bei Erreichen der
Position ,,Durchfiihrung” werden Schwierigkeiten in
der Praxis offenbar. Das ist nicht grundsétzlich darauf
zuriickzufiihren, dass nicht alle Beteiligten willens und
bereit sind, die Theorie-Praxis-Schnittstelle im Pra-
xissemester an der Bearbeitung der Forschungs- bzw.
Leitfrage zu orientieren. Zum Teil sind die Forschungs-
und Leitfragen sogar vorab unter den Beteiligten
abgestimmt worden. An manchen Universititen, etwa
an der CAU Kiel, fanden Workshops und , Arbeits- und
Informationstage” statt, an denen mittelbar Beteiligte
(Kultusministerium, Institutionen der zweiten Phase
der Lehrkriftebildung) und unmittelbar Beteilig-

te (Dozentinnen und Dozenten an der Universitit,
Studentinnen und Studenten, Mentorinnen und
Mentoren) teilnahmen und Leitfragen diskutierten. In
der Praxisphase konnten Leitfragen mitunter auch in
Abstimmung aller Beteiligten ad hoc nachjustiert und
gut in den Unterricht integriert werden.

Abbildung 1: Der Learning cycle im Format des Forschungsprozesses (aus: Wildt, 2009, S. 6)
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Abbildung 2: Assoziationen zur Kooperation zwischen Universitit und Schule
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Insgesamt wurde im Workshop-Gesprich gleichwohl
deutlich, dass die grundsitzlich als reguldre Schulprak-
tika gefiihrten Praxisphasen im Rahmen des Praxisse-
mesters keineswegs uneingeschrinkt als vorteilhaft fir
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung erachtet werden.
Bei aller Unterschiedlichkeit der standortspezifischen
Konzeptionen seien die Praxisphasen einerseits als Teil
der universitdren Lehrerinnen- und Lehrerbildung

an aufleruniversitiren Lernorten konzipiert; in der
konkreten Durchfithrung indes seien sie andererseits
eher Teile der schulischen Lehrkrifteausbildung ohne
engere universitire Anbindung. Das Verhéltnis zwi-
schen Universitat und Schule, konkret: das Verhiltnis
zwischen Student/Studentin, Dozent/Dozentin und
Mentor/Mentorin, bleibe in der Regel jeweils singular
und sei aus einer curricularen Kohérenz isoliert.

Ein weiterer Fokus der Diskussion richtete sich auf

das Forschende Lernen. Dieser Ansatz habe die un-
terschiedlichen Perspektiven auf das Praxissemester
moglicherweise sogar insofern verstérkt, als mit dem
Forschenden Lernen ein hoherer universitirer Anteil
in das Praxissemester der ersten Phase der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung gefiihrt werden sollte - wih-
rend sowohl Studierende wie auch Mentorinnen/
Mentoren eher eine von universitaren Verpflichtungen

geloste Praxis erwarteten. Als ein Modell zur Behebung
dieses Problems wurde die systematische Einrichtung
von Schulnetzwerken diskutiert: Das Praxissemester
konnte womoglich stiarkere Effekte erzielen und zudem
sowohl fiir die universitare Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung wie fiir die Schule eintréglicher sein, wenn
Schulnetzwerke mit fachlichen Profilen (Fachteams)
gebildet wiirden (s. u.). Fiir die universitire Lehrkrifte-
bildung kénnte dies zum Beispiel durch von der Schule
formulierte Anregungen und Themen fiir fachspezifi-
sche schulbezogene Fragestellungen erfolgen, fiir die
Schule zum Beispiel durch das Einbringen neuerer
fachdidaktischer Forschungsergebnisse, die als Input
auch Ertrage fiir die Lehrkriftefortbildung bergen.
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Schulkooperationen

Die Instruktion ,Bitte schreiben Sie die ersten drei
Worter auf, die Thnen einfallen, wenn Sie an eine Ko-
operation zwischen Universitit und Schule im Lehr-
amtsstudium denken*® fiihrte in zwei Durchgéngen an
diesem Thementisch zu folgenden lexikalisch gebun-
denen assoziativ-semantischen Reaktionen (n=21):”

Auffillig ist eine gewisse Polarisierung in der Be-
wertung der ,,Kooperation zwischen Universitit und
Schule®, die in den Adjektiven zum Ausdruck kommt:
Es gibt iberwiegend negativ bewertende Adjektive:
unzureichend, schwierig, optimierbar, defizitdr; dagegen
gibt es zwei positiv bewertende Adjektive: niitzlich und
wichtig. Im Gesprach tiber die Reaktionen auf diese
zweite Instruktion wurde deutlich, dass an allen im
Workshop vertretenen Standorten der ,,Qualitéitsof-
fensive Lehrerbildung” die Abstimmungen zwischen
LUniversitit und Schule® noch nicht optimal genannt
werden konnen. Dieser Befund ist unabhangig davon,
ob am Standort das Praxissemester als universitar
~begleitete” Praxis gestaltet oder als durch regulére
universitire Unterrichtsbesuche systematisch ,betreu-
te“ Praxis organisiert wird. Im ersteren Fall wird seitens
der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildung die
Sorge formuliert, dass die fachliche und fachdidakti-
sche Vorbereitung zu Beginn der - universitar nicht
auch vor Ort betreuten - Praxisphase gleichsam ver-
puffe und die entwickelten Leitfragen aus schulischer
Perspektive so reformuliert wiirden, dass sie der uni-
versitdren Vorbereitung bisweilen nicht mehr entspra-
chen. Im zweiten Fall, das heifdt im Falle der universitar
betreuten Praktika, nihmen schulische Mentorinnen
und Mentoren die Anwesenheit von Hochschulleh-
rerinnen und -lehrern bisweilen als unprofessionelle
Fremdsteuerung (mitunter gar auch Beurteilung) ihrer
Unterrichtspraxis wahr.

Die dritte Frage auf dem Erhebungsbogen in diesem
Teil des Workshops bat darum, mitzuteilen, ob am
Standort im jeweiligen Fach ein ,Schule-Universitét-
Netzwerk” bestehe bzw. welcher Art ein solches
Netzwerk erwiinscht sei. An den in diesem Workshop
vertretenen Standorten werden zumeist bestehende
Netzwerke mit Praktikumsschulen genutzt, ohne dass

7 Die durch Bindestrich gekoppelten Schreibweisen sind auRer im
Falle von ,Best-Practice” und ,,U-Praxis“ vom Autor J6rg Kilian
angepasst worden. Im Original stehen hier Schreibungen ohne
Bindestriche.
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eine grundsitzliche Neuregelung der Kooperation
zwischen Universitit und Schule vertraglich vereinbart
wire. Das Gesprach tiber bekannte Projekte (z. B. die
Kooperation mit ,,Referenzschulen an der Technischen
Universitidt Miinchen, das Projekt ,Campusschule” in
Gieflen oder das Projekt der ,Reflexiven Praxisphasen®
an der Universitat Greifswald) fithrt zu dem Wunsch
nach einer systematischen Zusammenstellung der
aktuell erprobten und moglichst evaluierten Ansitze
zur Optimierung der Kooperation zwischen Universitit
und Schule (u. a. ,Campusschulen®, ,Modellschulen®,
»,Kooperationsschulen®, ,Lernlabore®, ,,Partnerschu-
len®, ,,Uni-Klassen®). Es ist offensichtlich, dass es nicht
moglich sein wird, an lehrkriaftebildenden Universita-
ten fir jedes Unterrichtsfach Schulnetzwerke im Sinne
von Kooperationen mit Modellschulen aufzubauen.
Die in der Reaktion auf den zweiten Stimulus formu-
lierte ,Win-win“-Situation kénnte moglicherweise
aber zumindest angebahnt werden, wenn systematisch
Fachteams zwischen Universitit und Schule gebil-

det wiirden. An der CAU ist auf der Grundlage dieses
Workshops dieser Weg eingeschlagen worden, indem
im Juni 2019 Vertreterinnen und Vertreter der Facher
an der CAU, des Instituts fiir Qualitatssicherung an
Schulen Schleswig-Holstein (IQSH) sowie Lehrerinnen
und Lehrer zu einem Workshop ,,Fachliches Wissen im
Lehramt“ zusammenkamen.

Abschlieflend ist ein weiteres Ergebnis der Diskussi-

on in diesem Teil des Workshops anzufiihren. In der
Reaktion auf den Stimulus ,, Theorie und Praxis im
Lehramtsstudium® wurde u. a. auch ,Video® angefiihrt.
LPraxisbezug” im Lehramtsstudium wird in den meis-
ten Ansitzen i. S. v. Unterrichtspraxis verstanden, d. h.
im Sinne der Durchfiihrung, zumindest der Hospitati-
on konkreten Unterrichts. Der Praxisbezug kann indes
auch im Rahmen von Schulnetzwerken, und zwar auch
mit Bezug zur Vernetzung fachlichen, fachdidaktischen
und unterrichtspraktischen Wissens und Kénnens,
anders gedacht werden, z. B. in Form der gemeinsamen
(Studierende und Schul- und Hochschullehrkrifte)
Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideographien
oder in Form der Analyse und Kritik von Schulbii-
chern/Bildungsmedien der Unterrichtsfacher.
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3 Schwerpunkt 2: ,,Schulnetzwerke
und (sprachliche) Heterogenitat“

Heterogenitit als Herausforderung in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung

Heterogenitit ist ein Schliisselbegriff im derzeitigen
Bildungsdiskurs. Diese Entwicklung hat auch die
»Qualitédtsoffensive Lehrerbildung” aufgenommen und
die Verbesserung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in Bezug auf die Anforderungen von Heterogenitit und
Inklusion zu einem zentralen Ziel gemacht. Das Thema
Heterogenitit stellte auch einen Schwerpunkt im
Workshop ,,Schulnetzwerke — mehr als Lehrerfortbil-
dung” dar, und zwar im Zusammenhang mit der Frage,
welchen Beitrag Schulnetzwerke bei der Vorbereitung
der Studierenden auf den erfolgreichen Umgang mit
Heterogenitit leisten kénnen. Im folgenden Abschnitt
werden zunichst theoretische Uberlegungen zur
Bedeutung von Schulnetzwerken bzw. von Praxiser-
fahrungen fiir die Vorbereitung auf den Umgang mit
heterogenen Lerngruppen dargelegt. Dabei liegt ein
Fokus auf der sprachlichen Heterogenitit. Wie Univer-
sitdt und Schule in diesem Bereich zusammenarbei-
ten kdnnen, wird exemplarisch anhand eines an der
Universitit Kiel durchgefiihrten Projektes aufgezeigt.
Am Ende des Abschnitts werden einige Ergebnisse aus
dem Workshop berichtet, die sich auf die Arbeit an dem
Tisch ,Schulnetzwerke fiir einen erfolgreichen Umgang
mit Heterogenitét durch reflektierte Praxis“ bezieht.

Die Heterogenitit von Schiilerinnen und Schiilern und
ihrer Lernvoraussetzungen umfasst viele unterschiedli-
che Dimensionen:

»In jeder Schulklasse in Deutschland findet sich eine
breite Vielfalt von menschlichen Eigenschaften. Die
Schiiler_innen, die in einer Schulklasse gemeinsam
unterrichtet werden, bilden eine grofie Bandbreite an
Begabungen, Potenzialen und Interessen ab, und sie
unterscheiden sich oftmals stark darin, welche Erfah-
rungen, Unterstiitzungen oder Belastungen sie aus
ihrem Elternhaus mitbringen. Die Lehrkrdfte haben
dabei den pddagogischen Auftrag, alle Schiiler_innen
ungeachtet ihrer individuellen Voraussetzungen
bestmdglich in ihrer Personlichkeits- und Kompe-
tenzentwicklung zu unterstiitzen, um so fiir alle die
Voraussetzungen fiir eine gesellschaftliche Teilhabe,
lebenslanges Lernen und ein erfiilltes Leben zu schaf-
fen.“ (Vock & Gronostaj, 2017, S. 13)

Eine Heterogenititsdimension, die sich in den gro-
fen Bildungsstudien der letzten Jahre als besonders
bedeutsam erwiesen hat, sind die sprachlichen Voraus-
setzungen der Schiilerinnen und Schiiler. Dies betrifft
beispielsweise die sprachlichen Kompetenzen von
Kindern und Jugendlichen mit Deutsch als Zweitspra-
che (DaZ), auch wenn die Befunde der verschiedenen
vorliegenden Studien aufgrund der unterschiedlichen
Konzeptualisierung des sprachlichen Hintergrunds
nur schwer zu vergleichen sind. Dennoch zeichnen
sich empirisch nachweisbare Unterschiede in den
sprachlichen Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache von
der Kindergartenzeit bis zum Ende der Sekundarstufe
I ab, und zwar auch noch nach Kontrolle des sozialen
Hintergrunds (Kempert, 2016, S. 167). Die unterschied-
lichen Kenntnisse in der Bildungssprache Deutsch
haben einen Einfluss auf die Bildungsbiografie, z. B.
auf den Zeitpunkt der Einschulung, den Ubergang in
die Sekundarstufe und den Lernerfolg (Kempert et al.,
2016, S. 175f.). Neue Relevanz hat diese Tatsache in den
letzten Jahren durch die Zuwanderung vieler Kinder
und Jugendlicher mit keinen oder geringen Deutsch-
kenntnissen in unser Schulsystem bekommen.

Um Bildungsdisparititen aufgrund des sprachlichen
Hintergrunds abzubauen, miissen Lehrerinnen und
Lehrer professionelle Kompetenzen fiir den Umgang
mit sprachlicher Heterogenitit erwerben. Im Rahmen
des Kieler Projektes ,,Lehramt mit Perspektive” der
»Qualitatsoffensive Lehrerbildung” beschiftigt sich

das Teilprojekt C2 ,Deutsch als Zweitsprache und
fachintegrierte Sprachbildung” mit der Frage, wie dies
im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an
der Universitit Kiel gelingen kann. Dabei ist in der
Professionalisierungsforschung bisher allerdings noch
unklar, wie die notwendigen Kompetenzen fiir diese
Querschnittsaufgabe genau zu modellieren sind (Koch-
Priewe, 2018). In Anlehnung an das Modell zu professi-
onellen Kompetenzen von Lehrkréiften von Baumert &
Kunter (2006) kann grundsitzlich davon ausgegangen
werden, dass sowohl ein bestimmtes Professionswissen
als auch gewisse Uberzeugungen und Werthaltungen
eine Rolle spielen. Das aus dem US-amerikanischen
Kontext stammende Modell des LRT - Linguistically
Responsive Teaching (Lucas & Villegas, 2013) stellt einen
Rahmen fir die kompetenzorientierte Curriculument-
wicklung fir Lehrkrifte in mehrsprachigen Klassen
dar. Die Autorinnen nennen verschiedene ,elements of
expertise®, iber die ,Linguistically Responsive Teachers®
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verfligen sollten. Dazu gehéren sprachanalytische
Fahigkeiten, Kenntnisse im Bereich des Zweitsprach-
erwerbs und von Scaffolding-Methoden, aber auch
bestimmte Uberzeugungen, z. B. sprachliche Vielfalt
wertzuschitzen und sich unabhéngig von ihren sprach-
lichen Voraussetzungen fiir die Lernbegleitung aller
Schulerinnen und Schiiler zustindig zu fiihlen (ebd., S.
101). Tajmel und Hégi-Mead (2017) sprechen von einer
notwendigen ,kritischen Sprachbewusstheit” von Lehr-
kraften. Darunter verstehen sie neben einer Bewusst-
heit dariiber, dass mit Sprache Macht ausgeiibt und
Sprache als Mittel zur Selektion und Exklusion genutzt
werden kann, auch kognitiv-linguistische sowie affekti-
ve und rechtlich-soziale Aspekte. Zu Letzteren zéhlen
sie, dass sich Lehrerinnen und Lehrer der eigenen
Zustandigkeit und Verantwortung fir Sprachbildung
bewusst sind (ebd., S. 11). Fischer, Hammer und Ehmke
(2018) operationalisieren Uberzeugungen bzw. beliefs
zu Sprache im Fachunterricht mit den drei Teilskalen
Sprachsensibilitdt im Fachunterricht, Zustdndigkeit fiir
Sprachférderung und Wertschdtzung von Mehrsprachig-
keit. Als Ergebnis einer Befragung anhand dieser Skalen
von N = 626 Lehramtsstudierenden halten sie fest:

In allen Bereichen weist das Antwortverhalten
beziiglich einzelner Items darauf hin, dass die Lehr-
amtsausbildung dort noch stdrkeres Gewicht auf
Reflexion und Ausbildung von beliefs zu sprachlicher
und Rultureller Heterogenitit leisten muss. Diese Aus-
nahmen betreffen Uberzeugungen zum praktischen
Handeln im Unterricht, zur Sprache im Fachunter-
richt und vor allem zu Aussagen, die sich mit den
Herkunftssprachen der DaZ-Lernenden auseinander-
setzen“ (Fischer, Hammer & Ehmke, 2018, S. 172).

Es kann davon ausgegangen werden, dass sich solche
Reflexionsanlisse, die das Potenzial haben, professi-
onelle Uberzeugungen hinsichtlich sprachlicher und
kultureller Heterogenitit anzubahnen, besonders gut
in der Praxis finden lassen. Diese Reflexionsanlisse
konnen im Sinne einer ,reflektierten Praxis“ (Leonhard
& Abels, 2017) dafiir genutzt werden, im Rahmen einer
studentischen Lerngruppe die gesammelten Erfah-
rungen zu thematisieren und riickblickend alternative
Handlungsméglichkeiten aufzuzeigen.

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

Reflektierte Praxis im Projekt SprachFoLL

Vor diesem Hintergrund haben im Rahmen des Kieler
Projektes SprachFoLL (,Sprachliche Bildung - For-
schendes Lernen. Qualifizierung von Lehramtsstudie-
renden fiir die erfolgreiche Integration von Kindern
und Jugendlichen®)® Studierende zwei Semester

lang an einer zugeordneten Kooperationsschule mit
drei Unterrichtseinheiten wochentlich im Deutsch-
als-Zweitsprache-Unterricht sowie im Regelunter-
richt aktiv hospitiert. Das Schulnetzwerk, auf das im
SprachFoLL-Projekt zuriickgegriffen werden konnte,
ist im Zusammenhang mit der Einrichtung von sog.
DaZ-Zentren in Schleswig-Holstein entstanden. Das
Netzwerk wurde in jahrelanger Arbeit von einer abge-
ordneten Lehrkraft aufgebaut, die im SprachFoLL-Pro-
jekt tatig ist und somit eine Schliisselfunktion an der
Schnittstelle zwischen Universitdt und Schule besetzt.

Besonderes Merkmal an dem Projekt war also die
zweisemestrige wochentliche Begegnung und die
Arbeit der Studierenden mit den gefliichteten Kin-
dern und Jugendlichen in der Schule. Dies stellt eine
Besonderheit dar, weil Deutsch als Zweitsprache

in Schleswig-Holstein kein Unterrichtsfach ist und
Studierende normalerweise nicht die Méglichkeit
haben, im Rahmen von Praktika Erfahrungen in einem
spezifisch gestalteten DaZ-Unterricht zu sammeln.
Insgesamt haben 91 Studierende und 15 Schulen mit
40 Lehrkraften teilgenommen. Letztere erhielten im
Laufe des Projekts vier bedarfsgerechte Fortbildungen.
Parallel zu der Tatigkeit in der Praxis fanden an der
Universitit Begleitveranstaltungen statt, die ausrei-
chend Raum fiir Reflexionsgesprache tiber die gemach-
ten Erfahrungen im Unterricht und im System Schule
beinhalteten. Die Studierenden arbeiteten in der Praxis
zudem mit einer Fokusschilerin/einem Fokusschiiler,
die/den sie im Rahmen der Hospitation besonders
intensiv beobachteten, begleiteten und férderten. Zum
Ende des zweiten Semesters fiihrten die Studierenden
in den Klassen selbststindigen Unterricht durch. Dieser
wurde anschlieflend gemeinsam mit einer Dozen-

tin, Kommilitoninnen und Kommilitonen sowie der
verantwortlichen Lehrkraft besprochen und reflektiert.
In die Auseinandersetzung mit der Entwicklung einer
reflexiven Haltung floss unter anderem Folgendes ein:

8 Das Projekt SprachFoLL wird in dem Zeitraum von 2017 bis 2019
vom Stifterverband in der Initiative ,Integration durch Bildung*
gefordert.
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- verschiedene Spiele und Ubungen zur Empathiefér-
derung,

« die Erfassung der personlichen Begriindung fiir die
Wahl des Berufes zu Projektbeginn und -ende,

- die Erfassung der Erwartungen und der Abgleich mit
dem schulischen Ist-Zustand im Bereich Umgang
mit sprachlicher und kultureller Vielfalt,

+ Diskussionen tber alltigliche Themen im Bereich
Offnung fiir kulturelle Vielfalt.

Die Analyse der Zusammenarbeit mit den Schulen
zeigt, dass Herausforderungen in dem hohen Organisa-
tionsaufwand und der angemessenen Kommunikation
mit allen beteiligten Akteurinnen und Akteuren lagen.
Mit zwei Kooperationsschulen musste die Zusammen-
arbeit im Verlauf der zwei Jahre eingestellt werden.
Stirken der Kooperation lagen in der beidseitigen
Bereitschaft und Offenheit zur Modifikation von ur-
spriinglich gemachten Vorgaben, z. B. was universitire
Arbeitsauftriage von Studierenden in der Praxis betraf,
die aufgrund der schulischen Realitdt nicht durchge-
fiihrt werden konnten. Ein regelméfiiger Austausch
zwischen den schulischen und universitiren Projekt-
beteiligten wurde durch zwei Treffen im Semester ge-
wahrleistet. Insgesamt sprechen die Erfahrungen dafiir,
dass effiziente Schulnetzwerkarbeit viel Zeit, sensibles
Vorgehen und Kommunikation in alle Richtungen
benotigt. Die Gesamtevaluation des Projektes ist noch
nicht abgeschlossen, erste Zwischenergebnisse zeigen
aber, dass das Konzept einer reflektierten Praxis die
Uberzeugungen zur Mehrsprachigkeit und die Selbst-
wirksamkeitserwartung der Studierenden im Bereich
des Umgangs mit sprachlicher Heterogenitit nachweis-
bar positiv verdndert hat.

Gelingensbedingungen fiir Kooperationen zwischen
Schule und Universitit

In der Workshop-Arbeit an dem Tisch ,,Schulnetzwer-
ke fiir einen erfolgreichen Umgang mit Heterogenitat
durch reflektierte Praxis“ wurde der Blick auf den
Umgang mit Heterogenitit im Allgemeinen gedffnet.
Es wurde ein Austausch zu den folgenden zwei Fragen
angeregt:

1. Was sind Gelingensbedingungen von erfolgreichen
Kooperationen zwischen Schule und Universitit
fiir die Qualifizierung von Studierenden fiir den
Umgang mit Heterogenitat?

2. Wie konnen Reflexionsprozesse der Studierenden
zum Umgang mit Heterogenitdt erfolgreich initiiert
und begleitet werden?

Als zentrale Antwort auf die erste Frage zeichnet sich
ab, dass die Qualitit der Kommunikation zwischen
Universitiat und Schule eine herausragende Rolle

spielt. Dies hat sich so auch im SprachFoLL-Projekt
gezeigt und kann als Gelingensbedingung erfolgreicher
Kooperation der beiden Institutionen ganz allgemein
gelten. Die Betonung dieses Aspekts ist zunédchst nicht
iberraschend, zeigt aber, dass die Gestaltung der Kom-
munikation zwischen Universitit und Schule keines-
wegs eine banale Aufgabe ist. Es wurde betont, dass
eine gegenseitige Wertschiatzung und die Kommunika-
tion auf Augenhohe vonnoten seien. Dazu kann auch
gehoren, dass Schulen als Impulsgeber fur Forschungs-
fragen im Zusammenhang mit dem Thema Heteroge-
nitit fungieren, die von Studierenden im Rahmen von
Forschendem Lernen bearbeitet werden. Inwieweit von
Praktikerinnen und Praktikern identifizierte Fragen
das Erkenntnisinteresse der Wissenschaft beeinflussen
sollten, war in der Diskussion allerdings nicht un-
umstritten. Als weiterer wichtiger Faktor gelingender
Kommunikation wurde zudem genannt, dass die Ziele
der gemeinsamen Arbeit transparent sind und vorab
Erwartungen abgeglichen werden. Es brauche dariiber
hinaus direkte Ansprechpartnerinnen und -partner, die
flir die Koordination und Pflege der Kooperation zu-
stindig sind sowie etablierte Strukturen, z. B. in Form
von regelméfligen Treffen.

Reflexionsprozesse

Wie konnen Reflexionsprozesse der Studierenden
zum Umgang mit Heterogenitdt erfolgreich initiiert
und begleitet werden? Zu dieser Frage wurden im
Workshop sehr unterschiedliche fruchtbare Ansitze
diskutiert. Als mogliche Ziele der Reflexionsprozesse
wurden zunichst die Reflexion der eigenen Person und
der Ausbau von Handlungsalternativen benannt. Ein
wichtiger Faktor sei, dass die Reflexion im Studium
nicht punktuell, sondern systematisch und curricu-
lar integriert erfolgen solle. Bei der Initiierung von
Reflexion stellten die Momente einen entscheidenden
Motor dar, in denen man etwas Unbekanntem, Neuem
und Irritierendem® begegne. Es gelte zudem, nicht nur

9 Das Potenzial von Irritation fir Bildungsprozesse wird derzeit vor
allem fur den schulischen Fachunterricht diskutiert (Bihr et al.,
2019).
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den Blick auf die heterogene Schiilerschaft, sondern
auch die Heterogenitit der Studierenden selbst kon-
struktiv zu nutzen. Schlief3lich werde insbesondere

das Potenzial von authentischen Fallbeispielen fiir die
Thematisierung von Heterogenitit betont. Hier biete
sich die Arbeit mit Videovignetten an, die derzeit in
vielen Projekten der ,Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung” entwickelt werden.!® Diese kénnen auch genutzt
werden, um aus der Perspektive der Fachdidaktik die
Frage zu fokussieren, wie im Unterricht Differenz und
Heterogenitit erst konstruiert werden. Als moglicher
Rahmen wird aulerdem die Theorie des Universial
Design for Learning genannt, das darauf zielt, Lernbar-
rieren abzubauen und in dem Projekt ,,Dortmunder
Profil fiir Inklusionsorientierte Lehrer/-innenbildung”
die Berticksichtigung und Reflexion von Heterogenitat
bei der Unterrichtsplanung ermoégliche (Hufmann,
Kranefeld, Kuhl & Schlebrowski, 2018).

4 Schwerpunkt 3:,,Schulnetzwerke
in der dritten Phase der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung*

Das Schulnetzwerk ,,Diversitit in der Schule“

An der Universitit Bayreuth liegt der Fokus auf dem
Aufbau von Netzwerken in der dritten Phase der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung. Deshalb sollen hier, anders
als in den vorangegangenen Abschnitten, Fragen zur
Zusammenarbeit von Universitit und Schulen mit
dem Schwerpunkt der Lehrkriftefortbildung diskutiert
und Ergebnisse aus der Workshop-Arbeit zu diesem
Bereich berichtet werden. In Bayreuth wird im Bereich
der Schulnetzwerke eine themenbezogene Kooperation
zwischen Vertretungen von Universitdt und Schule

mit dem inhaltlichen Fokus auf Leistungsheterogeni-
tat und kultureller Diversitit angestrebt. Die Themen
werden dabei systematisch in ihrer Relevanz fiir Bil-
dungsprozesse in Schule und Hochschule in den Blick
genommen.

Ein grofRer Erfolg des Bayreuther Projekts ist in diesem
Zusammenhang eine deutliche Vertiefung und Aus-
weitung der fachtbergreifenden Zusammenarbeit aller

10  Zum Beispiel das Projekt ,,Férderung der Lehrerprofessionalitat
im Umgang mit Heterogenitat“ an der Universitat Augsburg, das
Projekt ,Lehramt mit Perspektive“ an der CAU Kiel oder das Projekt
,Professionalisierung durch Vernetzung“ der Universitat Kassel.

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

Akteurinnen und Akteure Giber administrative Fragen
hinaus zu inhaltlichen Aspekten der Weiterentwick-
lung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Jedes im
Projekt beteiligte Fach ist durch seine Projektmitarbei-
terinnen und -mitarbeiter in das Netzwerk eingebun-
den. Getragen werden die Netzwerke durch eine breite
Zusammenarbeit zwischen den Fachdidaktiken, den
Erziehungswissenschaften sowie den Fachwissenschaf-
ten, worunter explizit auch die Afrikawissenschaften
fallen, die zum Bayreuther Profil gehoren, jedoch bis-
her nur wenige Beriihrungspunkte mit dem Lehramts-
studium besafRen.

Das Projekt an der Universitit Bayreuth versucht,
Referendarinnen und Referendare und ausgebildete
Lehrkréfte tiber attraktive Angebote zu erreichen.
Dabei wird ein besonderer Wert auf eine schulart-
verbindende, ficher- und schulartiibergreifende
Kooperation gelegt. Hier spielen die genannten
Schwerpunkte Leistungsheterogenitit und kulturelle
Diversitit sowie deren kooperative Bearbeitung eine
zentrale Rolle. Ziel ist es, dass Schulen ihr Profil hin
zu einem produktiven Umgang mit Diversitit mit
dem Schwerpunkt fachliche und kulturelle Diversitit
ausbilden. In finf schulart- und facherverbindenden
Netzwerken arbeiten Lehrerinnen und Lehrer mit
universitiren Vertreterinnen und Vertretern zu rele-
vanten Themengebieten (z. B. Afrika als fichertber-
greifender Lernschwerpunkt, Binnendifferenzierung
und Sicherung von Grundkompetenzen, kulturelle
Diversitat und sprachsensibler Fachunterricht).
Verbunden werden diese Netzwerke durch jihrliche
fachiibergreifende Tagungen, zu der externe Referen-
tinnen und Referenten eingeladen werden.

Der konzeptionelle Kern der Netzwerkarbeit ist der An-
stofd von zyklischen Unterrichtsentwicklungsprozessen
(vgl. Abb. 4).

Am Anfang jedes Zyklus steht die Auseinandersetzung
mit fachlichen Inhalten sowie padagogisch-didak-
tischen Theorien und Unterrichtskonzepten zum
jeweiligen Themenfeld. Theoretische Betrachtungen
werden in Bezug zur Praxis beleuchtet, wodurch
Bedarfsermittlungen seitens der Lehrkréfte initiiert
werden. Auf dieser Grundlage entwickeln Lehrkraf-
te in Kooperation mit Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern Konzepte und Materialien fiir ihren
Unterricht und ihre Schule, um Entwicklungen im
jeweiligen Themenfeld anzustofRen. Dadurch soll
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Abbildung 3: Kennzeichen des Schulnetzwerkes ,,Diversitit in der Schule”

Schulart-

verbindend

erreicht werden, dass durch die Lehrkriftefortbil-
dungsstrukturen der ,,Qualititsoffensive Lehrer-
bildung® in Bayreuth nicht nur Wissen erworben,
sondern dieses Wissen auch im alltdglichen Handeln
im Unterricht wirksam wird. Konkret bedeutet das
auch, dass die entwickelten Konzepte und Materialien
von den Lehrkriften in ihren Klassen bzw. an ihrer
Schule erprobt werden. Die dabei gewonnenen Erfah-
rungen aus der Unterrichtspraxis werden wiederum
gemeinsam im Netzwerk ausgetauscht, reflektiert und
diskutiert. Auf dieser Basis werden die Konzepte und

Abbildung 4: Arbeitsprozess des Schulnetzwerkes
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Materialien gemeinsam iiberarbeitet und gegebenen-
falls verbessert. Daraufthin kann der Zyklus des Unter-
richtseinsatzes, der Reflexion und der Optimierung
evtl. wiederholt werden.

Zentrale Voraussetzung fiir das Gelingen eines
solchen Unterrichtsentwicklungszyklus ist ein
wechselseitiger, konstruktiver Austausch zwischen
Vertreterinnen und Vertretern von Universitit und
Schule. Dieser sollte auf einer langfristigen und
regelmifligen Basis stattfinden. Feste Arbeitsgruppen
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und hohes Engagement aller Beteiligten sind daher
winschenswert.

Dabei lassen sich die folgenden Herausforderungen
nennen: Wie lassen sich vollzeitbeschiftigte Lehre-
rinnen und Lehrer langfristig ohne Uberbelastung in
die Netzwerke einbinden? Was ist der Mehrwert dieser
Netzwerke gegeniiber klassischen Fortbildungen und
wie kann dieser sichergestellt werden?

Schulnetzwerke: Herausforderungen und Losungs-
ansatze

An einem Thementisch wurde im Rahmen des Work-
shops dementsprechend die Thematik ,Idee Schulnetz-
werk - mehr als Fortbildungen?“ diskutiert. Die Arbeit
an diesem Tisch verfolgte das Ziel, standortiibergrei-
fende Herausforderungen zu identifizieren und - nach
Moglichkeit anhand von Best-Practice-Beispielen -
konkrete Losungsansitze zu formulieren.

In einem ersten Schritt wurden die Teilnehmenden
gebeten, von ihren Erfahrungen beziiglich der Eta-
blierung von Schulnetzwerken zu berichten. Dabei
sollten insbesondere Herausforderungen angesprochen
werden, die an den verschiedenen Standorten bei der
Zusammenarbeit mit Schulen und Lehrkraften aufge-
treten sind. Die Ergebnisse wurden stichpunktartig am

Abbildung 5: Herausforderungen bei den Schulnetzwerken

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

Flipchart festgehalten; in Abbildung 5 sind die zentra-
len Aspekte der Diskussion dargestellt.

Als Problem wurde zum einen die von den Lehr-
kraften immer wieder geduflerte Kritik an einem
unzureichenden Verstdndnis der Universititen fir die
(geringere) Bedeutung von Theorie in der Schulpraxis
festgehalten. Dieses wurde als mangelhafte schulprak-
tische Expertise der Universititen konstatiert. Theorie
und Praxis werden dabei immer wieder als mitein-
ander unvereinbare Konzepte erachtet, wodurch eine
Umsetzung der theoretischen Konzepte durch die
Lehrenden kaum gelingen kann. Den Schulnetzwer-
ken mangelt es zudem héufig an Bestindigkeit, da

nur wenige Lehrkrifte kontinuierlich an den Netz-
werktreffen teilnehmen; diese Tatsache erschwert die
nachhaltige Implementierung von Unterrichtskon-
zepten in die Bildungspraxis enorm.

Viele Standorte sehen sich des Weiteren mit der
Herausforderung konfrontiert, dass sich intensive
Kooperationen auf einige wenige Schulen beschran-
ken, wodurch der Netzwerkgedanke eher zur Indivi-
dualfortbildung einzelner Lehrkrifte verkiimmert.
Ubereinstimmend wird aufierdem von einer Passivitit
des Grofteils der beteiligten Lehrkréfte berichtet. Eine
Zusammenarbeit im Sinne einer Partnerschaft von

,Idee Schulnetzwerk” -
Herausforderungen

Mangelhafte schulpraktische
Expertise der Universitdten

Enge Zusammenarbeit beschrankt
sich auf einige wenige Schulen

Geringer wechselseitiger
Austausch

Wenig aktives Engagement
vonseiten der Schulen

Hohe Fluktuation
der Teilnehmenden

Zu viel Individualfortbildung,
zu wenig Netzwerkgedanke

Arbeitsbelastung von Lehrkraften
ist ohnehin bereits sehr hoch

Universitaten haben kein explizites
Mandat zur Fortbildung von Lehrkraften
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Abbildung 6: Losungsansitze an Tisch 1 - ,,Schulnetzwerke als Erweiterung von Fortbildungsstrukturen:

Erfolge, Herausforderungen, Wiinsche“

»ldee Schulnetzwerk" -
Wiinsche und Lésungsansitze

Langfristige Zusammenarbeit mit
einzelnen Schulen anstreben

Gezielt die Schulleitungen
»ins Boot holen“

Empirische Erkenntnisse zur kooperativen
Qualitatssicherung beriicksichtigen

AuRenwirksamkeit fiir
Schulen erhéhen

Schulen und Hochschule wiirde es jedoch erfordern,
dass auch Lehrerinnen und Lehrer an der Theorieum-
setzung und der Erstellung von Materialien beteiligt
sind. Die wechselseitige Bereicherung von Schule und
Universitit, die bei den Netzwerktreffen angestrebt
wird, gelingt also bislang an vielen Standorten noch
nicht in zufriedenstellender Weise. Dies ist unter
anderem vermutlich der Tatsache geschuldet, dass

die Arbeitsbelastung von Lehrkriften ohnehin sehr
hoch ist - fiir zusatzliches Engagement, wie etwa

das Erproben innovativer Unterrichtskonzepte, fehlt
oftmals schlichtweg die Zeit. Nicht zuletzt haben
Universitdten in der Regel kein explizites Mandat zur
Weiterbildung von Lehrkriften, sodass der Erfolg der
Netzwerk-Veranstaltungen haufig vom Engagement
einzelner Universitdtsmitarbeiterinnen und -mitar-
beiter abhingt, die dafiir keine zusétzliche Vergtitung
oder zumindest eine Anrechnung auf die Lehrver-
pflichtung erhalten.

Die gesammelten Ergebnisse lassen zusammenfassend
erkennen, dass viele der genannten Herausforderun-
gen nicht nur in einzelnen Projekten, sondern stand-
ortiibergreifend auftreten. In einem zweiten Schritt
wurden die Teilnehmenden gebeten, Wiinsche und
Losungsansitze zur Verbesserung der bestehenden
Situation zu formulieren. Die Aulerungen wurden

Verbindliche ,Kooperations-
vertrage“ schlieRen

Universitdre Lehrveranstaltungen
fur Lehrkrafte 6ffnen

Bediirfnisse der Schulen und Lehrkréfte
gezielt abfragen und erfiillen

Schulen und Lehrkraften mehr
Wertschatzung entgegenbringen

wiederum stichpunktartig am Flipchart festgehalten
und sind in Abbildung 6 dargestellt.

Im Rahmen der Status-quo-Analyse hat sich gezeigt,
dass sich die enge Zusammenarbeit zumeist auf einige
wenige Schulen beschrinkt. Statt grofier Schulnetz-
werke mit teils passiven Teilnehmenden erscheint aus
der Erfahrung heraus die Arbeit mit wenigen Schulen
demnach vielversprechender. Als expliziter Wunsch
fir die Zukunft wurde festgehalten, ebendiese Form
der Kooperation gezielt anzustreben.

Um die Zusammenarbeit mit den Lehrkraften noch
verbindlicher zu gestalten, wurde weiterhin der Vor-
schlag unterbreitet, die besprochenen Arbeitsschritte
und Aufgabenverteilungen noch klarer zu formulie-
ren und in Form von Kooperationsvertrigen zwischen
Schulen und Universitaten schriftlich festzuhalten.
In diesem Zusammenhang sollten auch empirische
Erkenntnisse zur Qualitatssicherung von kooperati-
ven Projekten bertiicksichtigt werden, was vonseiten
der Universitit ausgehen sollte. Uberdies erscheint
es sinnvoll, nicht nur einzelne Lehrkrifte, sondern
vor allem die Schulleitungen gezielt ,,mit ins Boot zu
holen®, um Kooperationsprojekte auch auf administ-
rativer Ebene zu verankern.
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Ein Losungsansatz zur Reduktion der Arbeitsbelastung
der beteiligten Universitatsmitarbeitenden besteht
darin, anstelle der vielen Einzelveranstaltungen auch
regulire Lehrveranstaltungen fiir Lehrkréfte zu 6ffnen.
Denn an vielen Universitaten finden bereits entspre-
chende Formate statt, die auch Lehrkriften interessan-
te Impulse bieten kénnen und folglich nicht ungenutzt
bleiben sollten. Eine andere Mafinahme wire die Mog-
lichkeit, Netzwerkveranstaltungen auf das Lehrdeputat
anrechnen zu lassen.

Als zentralen Losungsansatz identifizierten die Teil-
nehmenden weiterhin die Notwendigkeit, dass die
spezifischen Bedurfnisse, Erwartungen und Wiinsche
der Lehrkrifte, die an die Zusammenarbeit mit den
Universititen gestellt werden, noch expliziter abgefragt
und, in der Konsequenz, noch gezielter beriicksichtigt
werden missten als bisher. Mit diesem Vorsatz geht die
Erkenntnis einher, dass dem Engagement von beteilig-
ten Schulen und Lehrkraften noch mehr Wertschat-
zung entgegengebracht werden muss. Dies kann etwa
iber Anrechnungsstunden erfolgen, die den Lehrkraf-
ten im Gegenzug fiir die aktive Teilnahme am Projekt
zugebilligt werden. Eine andere Losungsidee betrifft
Zertifikate, die Lehrkraften und Schulen vonseiten der
Hochschule ausgestellt werden kénnen, um die Au-
fenwirkung der Kooperation zu erhdhen. Mehr noch

Abbildung 7: Herausforderungen bei der Verstetigung
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koénnen auch ganze Schulen im Sinne der Schulent-
wicklung dhnlich wie bei dem Netzwerk ,Schule ohne
Rassismus“ ausgezeichnet werden.

Schulnetzwerke: Verstetigung und Nachhaltigkeit

Ein weiterer Thementisch befasste sich mit den Themen
JVerstetigung® und ,Nachhaltigkeit” der Schulnetzwer-
ke in der dritten Phase der Lehrkréftebildung und der
durch sie geschaffenen Strukturen. Hintergrund ist die
Frage, wie mit den Schulnetzwerken verfahren wird,
wenn die Ressourcen (etwa Fordergelder und vor allem
Personal) mit dem Ende der Férderung durch die ,,Quali-
titsoffensive Lehrerbildung” wegfallen. Das Ziel bestand
darin, diesbeziigliche Hiirden und Herausforderungen
zu identifizieren und anschliefend im Rahmen eines di-
alogischen Austauschs nach Losungsansitzen zu suchen,
damit die Etablierung von Schulnetzwerken moglichst
so geschieht, dass die Kooperationsprojekte auch ohne
die zusétzlichen Mittel unterhalten werden konnen.

Nach einer kurzen Erlduterung der Ziele des Themen-
tisches tauschten sich die Teilnehmenden zunachst

in Partnergesprichen tiber die Erfahrungen an ihrem
jeweiligen Standort aus. Anschliefend wurden die Er-
gebnisse dem Rest der Teilnehmenden am Thementisch
vorgestellt. Die Ergebnisse wurden schriftlich festgehal-
ten und werden in der Abbildung 7 wiedergegeben:

sverstetigung und Nachhaltigkeit® -
Herausforderungen

Akteurinnen, Akteure

Profit fir alle Beteiligten?

Mangelnde Motivation,
sich fortzubilden

Themen zu strukturellen
Verdnderungen (vs. Arbeitsmaterial)
wenig gefragt

Ressourcen

Personelle Ausstattung

Finanzielle Ressourcen

Strukturen

Effektivitat von Fortbildungen vs.
Erwartung von Lehrkraften

Fortbildungen in den
Fachwissenschaften

Transparenz der Voraussetzungen
der Studierenden
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In der Diskussion wurden Herausforderungen ge-
nannt, die in drei Kategorien sortiert werden kénnen.
Die erste und grofite Kategorie bildet die Frage nach
den Akteurinnen und Akteuren in den Netzwerken. So
wurde etwa die Frage nach dem Profit fiir alle Beteilig-
ten (s. 0. ,Win-win-Situation®) dadurch aufgeworfen,
dass bekannt ist, dass Lehrkrifte zwar durch Angebote
praktischer Handreichungen zur Mitarbeit motiviert
werden konnen, doch der Nutzen dieses Formats
einseitig bleibt. Daran anschlieffend wurde gedufert,
dass Lehrerinnen und Lehrer haufig nicht motiviert
sind, den nétigen Aufwand in Kauf zu nehmen, den
ein Netzwerktreffen mit sich bringt, zumal dessen
Ergebnisse den Erwartungen der Lehrerinnen und
Lehrer, unmittelbare praktische Relevanz fiir den
Unterricht zu haben, nicht immer gerecht werden
konnen. In der Konsequenz sind ebenfalls Themen zu
strukturellen Verinderungen wenig gefragt. Die zweite
Kategorie stellt die Frage nach Ressourcen. Zum einen
wurden personelle Ressourcen genannt, zum ande-
ren finanzielle. Momentan werden Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter, die am (Weiter-)Aufbau und Erhalt
der Schulnetzwerke arbeiten, durch die Mittel der
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung” finanziert, doch ist
diese Finanzierung zeitlich befristet, weshalb die Frage
gestellt werden muss, wie Schulnetzwerke und deren

Strukturen nach der Qualitatsoffensive fortexistieren
konnen. Die dritte Kategorie umfasst Fragen nach der
Strukturierung von Schulnetzwerken und deren Angebo-
ten. So wirkt es sich auf die Motivation der Lehrerinnen
und Lehrer negativ aus, wenn Angebote fachertiber-
greifend gemacht werden; vielen scheint ein Fokus auf
Themen mit spezifischem Fachbezug sinnvoller zu sein.

Im Anschluss wurden Ideen gesammelt, wie mit den
genannten Herausforderungen umgegangen werden
konnte. Die Abbildung 8 gibt die Ergebnisse wieder:

Ein Losungsvorschlag besteht darin, bereits existente
Kooperations-Strukturen zu identifizieren und auf
diesen aufzubauen. Auch ein Bewusstsein dafur, dass
Schulnetzwerke und die damit einhergehende Interak-
tion mit Universititen zur Schulentwicklung beitragen
konnen, konnte dabei helfen, Schulnetzwerke nach-
haltig zu gestalten. Hier wire wlinschenswert, iiber
einen Ausweis der Mitgliedschaft der Schulen (z. B.

in Form einer Plakette) eine Identifikation mit dem
Schulnetzwerk zu erreichen. Dies kdnnte insofern fiir
die Férderung einer dauerhaften Mitarbeit eingesetzt
werden, als dass eine solche Auszeichnung nur wih-
rend der Mitarbeit Giiltigkeit behilt. Schulleiterinnen
und Schulleiter spielen bei all diesen Vorschlagen eine

Abbildung 8: Losungsansitze an Tisch 2 - ,,Die Schulnetzwerke nach der Qualititsoffensive:

Verstetigung und Nachhaltigkeit”

»verstetigung und Nachhaltigkeit® -

Akteurinnen, Akteure

Wertschatzung:
voneinander lernen

Schulleitungen als
Schlisselfiguren

Zertifikate fur Lehrkrafte

Losungsansatze

Ressourcen

Punktuelle Projekte
zu Beginn

Zielvereinbarungen
zwischen den Beteiligten

Auszeichnungen
(wahrend der Mitarbeit)

Strukturen

Gewachsene Strukturen
als Grundlage

Netzwerke als
Schulentwicklung

Schulinterne
Mikrofortbildungen
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zentrale Rolle, da sie mafRgeblichen Einfluss darauf
haben, ob und wie Lehrkrifte an einem Schulnetzwerk
teilnehmen. Die Schulleitungen als Schliisselfiguren
flr die Verstetigung und Nachhaltigkeit von Schul-
netzwerken zu erkennen und entsprechend dieser
Erkenntnis zu handeln, kann also entscheidend sein.

Um Interesse an der Teilnahme an einem Schul-
netzwerk anfanglich zu wecken, bieten sich unter
anderem vor allem zu Beginn punktuelle Veranstal-
tungen an, um einen Eindruck iiber die Qualitit und
den moglichen Nutzen des Angebots und der damit
einhergehenden Interaktion mit den Universita-

ten zu vermitteln. Diese Veranstaltungen konnten
beispielsweise auch in der Form von schulinternen
Mikrofortbildungen angeboten werden. Bei solchen
treten normalerweise Lehrerinnen und Lehrer als
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren fiir erworbe-
nes Wissen unter ihren Kolleginnen und Kollegen auf
-und zwar in gemeinsamen Freistunden wihrend des
Unterrichts. Solche kurzen zeitlichen Fenster konnen
gegebenenfalls fiir Mikronetzwerktreffen zwischen
wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
und dem Kollegium einer Schule verwendet werden.

Die Diskussion an diesem Thementisch verdeutlichte
schlussendlich, dass die Motivation der Lehrerinnen
und Lehrer mafgeblich dariiber entscheidet, ob Schul-
netzwerke in der dritten Phase der Lehrkraftebildung
uberhaupt entstehen und anschliefend fortbestehen,
d. h, ob auch nach der Finanzierung durch einen
Drittmittelgeber eine Legitimierung (durch Nachfrage)
und ein Interesse bestehen, die erschaffenen Struktu-
ren zu erhalten. Dreh- und Angelpunkt ist die Nutz-
barkeit der vermittelten Konzepte fiir den Unterricht.
Diese konnte mithilfe von fachspezifischen Angeboten
gesteigert werden, in denen kooperativ Materialien
entwickelt werden. Die langfristige Motivation zur
Mitarbeit konnte tiber eine Identifikation der Schulen
mit dem Projekt durch schulische Auszeichnungen
erreicht werden. Diese Feststellung wirft allerdings
erneut die Frage auf, inwiefern unter diesen Bedingun-
gen ein gegenseitiger Nutzen gewihrleistet werden
kann, der die Verstetigung der Schulnetzwerke auch
von Seiten der Universititen legitimiert. Eine Pers-
pektive hierfiir ist die Verschrankung der ersten und
dritten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

in den Schulnetzwerken, indem diese zusitzlich fur
Studierende gedffnet werden, die so neue Praxismog-
lichkeiten erhalten.

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

5 Fazit

Die Arbeit in dem Workshop ,Schulnetzwerke - mehr
als Lehrerbildung“ hat noch einmal eindriicklich vor
Augen gefiihrt, welch ein grofies Potenzial die Zusam-
menarbeit der Universititen mit Schulen im Rahmen
von Schulnetzwerken in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung besitzt. Gleichzeitig wurde deutlich, dass sich
diese Kooperation - aufgrund von unterschiedlichen
Besonderheiten der involvierten Institutionen Univer-
sitdt und Schule - auch sehr arbeits- und ressourcenin-
tensiv gestaltet, wenn tatsachlich beide Seiten in Bezug
auf die Lehrerinnen- und Lehrer(fort)bildung gleicher-
maflen profitieren sollen. Es erscheint daher schwierig,
gut funktionierende Schulnetzwerke zu etablieren und
zu pflegen, wenn dafiir langfristig keine verlasslichen
Strukturen vorgesehen sind.

Um den Spielraum der Universititen bei der Zu-
sammenarbeit mit Schulen auszuweiten und unter-
schiedliche strukturelle, inhaltliche und methodische
Umsetzungsmoglichkeiten der unterschiedlichen
Standorte und Erfahrungen damit kennenzulernen,
erscheint ein weiterer und vertiefter Austausch tiber
dieses Thema im Rahmen der ,,Qualitiatsoffensive
Lehrerbildung* als sehr sinnvoll. Dabei konnte an die
Ergebnisse des Workshops angekniipft werden. Eine
Zusammenstellung der in der Bundesrepublik im
Rahmen der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung eingerichteten Schulnetzwerke sowie eine kriti-
sche Evaluation (z. B. auf der Grundlage der in diesem
Workshop differenzierten Schwerpunkte) konnte ein
néchster Schritt sein.

Neben den Herausforderungen wurden in dem Work-
shop aber auch Losungsansitze herausgearbeitet. Eine
Perspektive ist, dass Kooperationen durch eine stiarkere
fachliche Profilierung sowohl fir die Universitit als
auch fir die Schulen bzw. Lehrkréfte an Attraktivi-

tit gewinnen wiirde. Nicht zuletzt hat sich gezeigt,

dass der durch die Zusammenarbeit mit den Schulen
erwartete Praxisbezug auch andere Formen als das
Praktikum oder die klassische Hospitation haben kann.
Die Analyse von Unterrichtsvideographien kann eine
solche Moglichkeit darstellen.

Sarah-Sofie Armbrust ist Wissenschaftliche Mitarbeite-
rin am Lehrstuhl fir Mathematik und ihre Didaktik der
Universitdt Bayreuth.
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Zum ersten Mal eine Klasse fiihren?
Kompetenzférderung durch Reflexions- und
Feedback-Zirkel im ersten Schulpraktikum

In vielen Bundesldandern sind seit dem Beschluss

der Kultusministerkonferenz im Jahr 2005 (KMK,
2005) zusatzliche Schul- und Unterrichtspraktika im
Lehramtsstudium mit dem Ziel eingefiihrt worden,
die universitire Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu
verbessern (Groschner et al., 2015). Auch in der ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung” widmen sich mehrere
Projekte einer besseren Theorie-Praxis-Verkniipfung
und damit der Herausforderung, die Praxislerngelegen-
heit kompetenzforderlich fiir Studierende zu gestal-
ten (Bundesministerium fir Bildung und Forschung
[BMBF], 2019, S. 4ff).

"ﬂl\

Prof. Dr. Marc Kleinknecht

Zum Programmworkshop mit dem Thema ,Profilbil-
dung im Lehramt“ an der Christian-Albrechts-Uni-
versitit zu Kiel wurde im Flyer die Frage aufgeworfen,
wie die Profilbildung der Lehramtsstudiengiange durch
die Verbindung von Theorie und (Unterrichts-)Praxis
nachhaltig gestarkt werden kann. Die Frage einer Ver-
zahnung von Theorie und Praxis wird wissenschaftlich
aus verschiedenen theoretischen Perspektiven erortert
und hat eine lange Tradition, international (Grossman,
Hammerness & McDonald, 2009) und auch national
(Rothland & Biederbeck, 2018).

Der folgende Artikel konzentriert sich auf einen
kompetenzorientierten Ansatz, der international breit
rezipiert und diskutiert wird (u. a. Weber, Czerwenka

& Kleinknecht, i. Dr.). In diesem Ansatz geht es darum,
auf der Basis von Befunden zum Lernen von Lehrkrf-
ten oder anderen Professionellen zu tiberlegen, wie
eine systematische Vermittlung von berufsbezogenen
Fahigkeiten im Rahmen eines Studiums gelingen kann.
Am Beispiel des ersten Unterrichtspraktikums soll
gezeigt werden, wie Kompetenzen zur Klassenfiihrung
in einem einfiihrenden Unterrichtspraktikum vermit-
telt werden konnen. Zunichst wird dazu allgemein

auf Vorstellungen zum situierten Lernen aus einer
kompetenzorientierten Perspektive eingegangen, um
anschliefend den Reflexions- und Feedback-Zirkel,
wie er in der Lehre und im Praktikum an der Leuphana
Universitit Liineburg konzipiert und implementiert
wurde, darzustellen.

1 Situiertes Lernen aus einer
kompetenzorientierten
Perspektive

Die Ziele des ersten Schulpraktikums sind sehr viel-
faltig. Sie reichen von der ersten Uberpriifung des Be-
rufswunsches tiber die Vermittlung einer Gesamtschau
auf das Berufsfeld oder einer Auseinandersetzung mit
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alltagstheoretischen Thesen bis hin zur Kategorisie-
rung von Theorie in der praktischen Handlung (Topsch,
2004). Lern- und kompetenztheoretisch fundierte
Ansitze zeichnet aus, dass die Lern- und Kompetenz-
ziele fiir didaktische Settings moglichst exakt definiert
sind. So ist es moglich, die Lernenden tiber diese Ziele
zu informieren und ihnen eine klare Vorstellung von
ihrem Lernprozess zu ermoglichen. Zudem kénnen
Lernende und Lehrende am Ende einer Lerneinheit
Uberpriifen, inwieweit die Lern- und Kompetenzziele
erreicht wurden.

Ein solcher Ansatz findet sich bereits in Konzepten einer
lehr- und lerntheoretisch orientierten (deutschen) Di-
daktik (Heimann, 1962/2015), die der schulpraktischen
Ausbildung eine zentrale Funktion fiir die Integration
aller Studiendisziplinen zusprechen. Das Praktikum soll-
te seinerzeit an der Piddagogischen Hochschule in Berlin
als ,Ineinander von Theorie und Praxis in beispielhaf-
ter Form unter Beteiligung aller Dozenten - zunachst
als Experiment - verwirklicht werden“ (Heimann,
1962/2015, S. 407). Das Praktikum brach mit bisherigen
Vorstellungen der seminaristischen Ausbildung, die
praktischen Phasen das Ziel zuschrieben, angehende
Lehrkrifte in die Berufsrolle einzufiihren und ihnen
dazu normative Lehren zu vermitteln. Vielmehr sollte
»...] eine erfahrungswissenschaftlich orientierte Durch-
forschung und Klarung unserer Unterrichtswirklichkeit
[ermoglicht werden], um die Kategorien zu gewinnen
und zu gebrauchen zu lernen, unser unterrichtliches
Handeln rationaler und erfolgreicher zu gestalten und
uns frei zu machen von dem hisslichen Zwang der
Gewohnheit und des Herkomments, jeglicher Art von
didaktischem Dogmatismus und nicht zuletzt von den
Zufillen, die unser padagogisches Handeln in jedem
Augenblick bedrohen” (ebd.).

Aus heutiger Sicht reformuliert wiirde man von einem
Ansatz sprechen, der darauf zielt, Studierenden ein wis-
senschaftlich und moglichst evidenzbasiertes Denken
und Handeln im Kontext einer Praxislerngelegenheit
anwendungsbezogen zu vermitteln. Voraussetzung
hierfiir ist, dass die Studierenden erstens theoretisch-
deklaratives Wissen zum Lehren und Lernen im Unter-
richt besitzen und zweitens in prozedurale Fihigkeiten
der systematischen Planung, Gestaltung und Reflexion
eingefiihrt wurden. Diese beiden Wissens- und Kompe-
tenzfacetten werden kurz mit dem Fokus auf das erste
Schulpraktikum und mit Beispielen aus dem Modell
der Leuphana Universitdt Liineburg beschrieben.

Wissen zum Lehren und Lernen aneignen

Mit dem Lehren und Lernen im Unterricht beschafti-
gen sich in der deutschen Lehrkriftebildung die Schul-
padagogik bzw. Allgemeine Didaktik, die Pidagogische
Psychologie und die Fachdidaktik. An vielen Hoch-
schulstandorten liegt das erste Schul- und Unterrichts-
praktikum in der Verantwortung der Schulpadagogik/
Allgemeinen Didaktik und/oder der Pidagogischen
Psychologie. Die folgenden, spater im Studienverlauf
angesiedelten Praktika werden dagegen von der Fach-
didaktik begleitet.

An der Leuphana Universitit Liineburg werden die
Studierenden durch die Module Psychologie des Lehrens
und Lernens und Didaktik und Methodik auf die Praxis-
phase vorbereitet. Das Modul Didaktik und Methodik
besteht aus einer Vorlesung zur Einfithrung in die
Didaktik und Methodik aus allgemeindidaktischer bzw.
padagogisch-psychologischer Perspektive und einem
Begleitseminar zur Unterrichtsplanung. Die Ziele des
Moduls orientieren sich an den KMK-Standards fiir
Lehrkraftebildung fiir die Bildungswissenschaft im Be-
reich Unterrichten (KMK, 2019). Es werden allgemein-
didaktische Modelle (kritisch-konstruktive Didaktik,
lehr-lerntheoretische Didaktik, Didaktik auf psycholo-
gischer Grundlage), Instructional-Design-Modelle (u. a.
Direkte Instruktion) und Unterrichtsqualititsmerkma-
le (u. a. Klassenfiihrung) behandelt.

Die Klassenfiithrung gilt als zentrale generische Basisdi-
mension guten Unterrichts (u. a. Klieme, 2018; Seidel,
2015). Fur Studierende stellt das Fihren einer Klasse
eine hohe Herausforderung dar, vor allem, wenn sie
im Praktikumskontext zum ersten Mal eigenstandig
eine Klasse unterrichten (Wolff, Jarodzka & Boshuizen,
2017, S.296). An der Leuphana Universitit Liineburg
thematisieren wir Konzepte der Klassenfiihrung in
zwei Vorlesungssitzungen und einer Seminarsitzung
im Rahmen der Einheit zu den Unterrichtsmerkmalen
im letzten Drittel der Semesterzeit (Sommersemester).
Es wird ein breites Verstidndnis einer effizienten Klas-
senfiihrung aufgegriffen, das sich im internationalen
Diskurs durchgesetzt hat. Effiziente Klassenfiihrung
definiert sich nach diesem Verstindnis als Fahigkeit
von Lehrkriften, einen moéglichst storungsarmen
Ablauf des Unterrichts zu gewihrleisten und auf diese
Weise die zur Verfiigung stehende Lernzeit maximal
zu nutzen (Haag, Kiel & Trautmann, 2015). Befunde
aus Metastudien verweisen auf die zentrale Bedeutung
eines storungsarmen Unterrichts und die dadurch
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erhohte effiziente Lernzeit sowie deren Einfluss auf die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. In aktuellen
Ansitzen werden ausgehend von den frithen Arbeiten
von Kounin (1970) die proaktiven und priventiven
Mafnahmen und weniger der reaktive Umgang mit
Unterrichtsstérungen betont. Vorrangige Aufgabe der
Lehrkraft ist es demnach, Regeln und soziale Verfah-
rensweisen sorgfiltig zu planen und zu vermitteln,
sowie auf dieser Basis angemessen und geplant stra-
tegisch mit Stérungen umzugehen. In der Vorlesung
orientieren wir uns an einem theoretischen Modell von
Klassenfiihrung mit den drei Facetten Monitoring, pro-
zessuale Strukturierung und Regeln und Routinen (Gold
& Holodynski, 2017).

Die Vorlesung vor dem ersten Schulpraktikum vermit-
telt deklaratives Wissen, wobei dieses Wissen so oft wie
moglich auch situiert vermittelt werden soll. Sie folgt der
Vorstellung eines Rule-Example-Ansatzes, bei dem nach
der Darstellung von Theorien und Konzepten konkrete
Fallbeispiele gezeigt werden. So illustriert etwa der oder
die Dozierende an einem Unterrichtsvideo, was eine
Klassenfiihrungssituation ist und wie er/sie die Qualitit
des Klassenfithrungshandelns einschitzt.

Kompetent Unterricht planen, gestalten und reflek-
tieren kénnen

Folgt man kompetenztheoretischen Uberlegungen,
dann wird eine Vorlesung mit einem Rule-Example-
Ansatz nicht ausreichen, um Lernende dazu zu befi-
higen, in unterschiedlichen Situationen professionell
zu handeln. Vor allem Ergebnisse aus der Expertisefor-
schung haben gezeigt, dass professionelles, situatives
Handeln durch einen hohen Vernetzungsgrad des
Wissens mit vielfachen relationalen Verkniipfungen
gekennzeichnet ist (u. a. Berliner, 2001). Charakteris-
tisch fir die Kompetenz von Lehrkriften mit hoher
Expertise sind eine schnell ablaufende, kategorial
bewertende und trotzdem holistische Wahrnehmung
von Unterrichtssituationen und eine gleichzeitig ablau-
fende Interpretation dieser Situationen im Hinblick auf
mogliche Handlungsalternativen. Kompetenz kann als
Zusammenspiel von deklarativem Wissen (bzw. Dis-
positionen) und situationsspezifischen Fahigkeiten der
wissensbasierten Wahrnehmung, Interpretation und
Entscheidung definiert werden (Blémeke, Gustafsson &
Shavelson, 2015). Wahrnehmen bedeutet zunichst, die
Aufmerksamkeit vor theoretischem Hintergrund auf
Situationen zu richten, die fiir das Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler bedeutsam sind. Diese Ereignisse
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werden dann auf der Grundlage des professionellen
Wissens, etwa zur Klassenflihrung, eingeordnet und
interpretiert. Zur Interpretation gehort das Denken in
moglichen didaktischen Alternativen, das ebenfalls an
theoretische Vorstellungen zu gelingenden Lehr-Lern-
prozessen riickgekoppelt ist.

Zum Teil 1asst sich dieses Wahrnehmen, Interpretieren
und Entscheiden auch in der Vorlesung anbahnen. So
zeigt die Dozentin bzw. der Dozent an Unterrichts-
videosequenzen oder an Planungs- und Reflexions-
dokumenten zum Videobeispiel, wie fiir das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler wichtige Situationen erkannt
und interpretiert werden und welche alternativen Ent-
scheidungen die Lehrkraft hitte treffen konnen. Diese
Art des Einsatzes von Artefakten soll ein exemplarisches,
fallbasiertes Lernen bzw. ein Lernen am Modell foérdern,
wie es etwa der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz (Collins,
Brown & Newman, 1989) vorsieht.

In den Begleitseminaren vor dem ersten Schulprak-
tikum sollen die Studierenden diese ersten Modellie-
rungen nutzen, um das Wissen auf die Planung einer
fiktiven Unterrichtsstunde zu tibertragen. In jeder
Seminarsitzung werden die Themen der Vorlesung
aufgegriffen und auf einen Teil der Unterrichtsplanung
ubertragen. In Bezug auf Klassenfiihrung sollen die
Studierenden die Formulierung von Arbeitsaufga-

ben fiir die Einzel- und Partnerarbeit so planen, dass
moglichst alle Schiilerinnen und Schiiler aufmerksam
sind und den Arbeitsauftrag verstanden haben. Sie
Uiberlegen sich, wie sie einzelne Aspekte des Monitoring,
der prozessualen Strukturierung und der Etablierung
von Regeln und Routinen in ,ihrer” Klasse realisieren
koénnen. In den weiteren Seminarsitzungen haben die
Studierenden in Tandems die Moglichkeit, diese Unter-
richtssequenz in einem Microteaching zu simulieren,
ihr Handeln zu reflektieren und Feedback zu ihrem
Handeln von den Mitstudierenden und der Dozentin
bzw. dem Dozenten zu bekommen. Schliefdlich kénnen
sie ihren Planungsentwurf nochmals iberarbeiten und
auch hierzu Feedback von ihrer Dozentin bzw. ihrem
Dozenten erhalten.

Das Seminar vor dem Praktikum vermittelt damit
bereits situationsbezogene Fahigkeiten des Wahrneh-
mens, Interpretierens und Entscheidens, die im Prak-
tikum vertieft werden sollen. Das Konzept folgt einem
Example-Rule-Ansatz, bei dem zunichst ein Fallbeispiel
in Form einer fiktiv zu planenden Stunde bearbeitet
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Diskussion einer Arbeitsgruppe auf dem Programmworkshop 2019 in Kiel.

wird. Theorien und Konzepte miissen hinzugezogen
werden, um die Fallarbeit wissenschaftlich angemes-
sen zu bewiltigen. So werden die Studierenden bei der
methodischen Planung der Erfiillung der Aufgaben-
stellung fiir die Einzel- und Partnerarbeit aufgefordert,
sich mit einem lernférderlichen Blick- und Aufrufver-
halten im Sinne der Allgegenwértigkeit und Gruppen-
mobilisierung (Kounin, 1970) auseinanderzusetzen.

2 Reflexions- und Feedback-Zirkel
im Praktikum

Die Praxislerngelegenheiten in Form eigener Hand-
lungserfahrungen erhéhen sich im Schul- und Un-
terrichtspraktikum, sodass sich vor allem weitere
Anforderungen bei der Begleitung dieser Lerngele-
genheiten stellen. Empirische Befunde zur Professio-
nalisierung von Lehrkréften deuten darauf hin, dass
vor allem Studierende mit wenig Theoriewissen und
Praxiserfahrung auf einen Modellierungsprozess und
eine stark strukturierte Begleitung angewiesen sind
(u. a. Steffensky & Kleinknecht, 2016).

Der eingesetzte Reflexions- und Feedback-Zirkel
orientiert sich zum einen an aktuellen Modellen der
praxisorientierten Lehrkriftebildung zur Férderung

von Kernkompetenzen (Core Practices) und zum ande-
ren an den Forschungen zur Deliberate Practice, die die
hohe Bedeutung von Feedback fiir die Kompetenzent-
wicklung betonen. Beide Theoriehintergriinde werden
kurz erlautert, um anschlieffend den Reflexions- und
Feedback-Zirkel im Praktikum der Leuphana Universi-
tat Lineburg zu skizzieren.

Konzepte zur Férderung von Kernkompetenzen
Insbesondere im US-amerikanischen Kontext ist ein
starker Einfluss einer sogenannten praxisorientierten
Lehrkraftebildung zu beobachten, bei der die fallba-
sierte Forderung von Kernkompetenzen (Core Practi-
ces) eine zentrale Rolle spielt (Grossman et al., 2009;
McDonald, Kazemi & Kavanagh, 2013). Bei Kernkompe-
tenzen handelt es sich um elementare unterrichtliche
Tétigkeiten, die (1) im Unterricht aller Ficher hiufig
vorkommen, (2) auch von angehenden Lehrkriften

in verschiedenen Fichern und didaktischen Ansét-

zen umgesetzt werden konnen, (3) von angehenden
Lehrkriften zunehmend beherrscht werden kénnen
und (4) ihnen ermoglichen, etwas tiber Schiilerinnen
und Schiuler sowie Unterricht zu lernen, (5) die Einheit
und Komplexitit des Unterrichts aufrechterhalten und
(6) auf Forschung basieren und das Potenzial haben,
den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schilern zu
steigern (Grossman et al., 2009; McDonald et al., 2013).
Als Kernkompetenzen werden das Vorbeugen von
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Unterrichtsstérungen, das Geben von Feedback oder
das Stellen denkanregender (kognitiv aktivierender)
Fragen angesehen (Altmann, Weber, Prilop, Klein-
knecht & Niickles, 2019).

Fiir die Vermittlung von Kernkompetenzen schlagen
McDonald et al. (2013) vor, sich an einem Learning-Cycle
zu orientieren. Er beschreibt analog zum Cognitive-
Apprenticeship-Ansatz, wie Studierende ausgehend

von erworbenem deklarativen Wissen zunehmend an
komplexere unterrichtspraktische Tatigkeiten heran-
gefiihrt werden kénnen. Der Learning-Cycle beginnt
mit der theoretischen Einfiihrung und Modellierung.
Darauthin folgen zwei Phasen, in denen zunéchst in
Microteachings an der Hochschule (siehe auch Altmann
et al,, 2019) und anschlief3end in der realen Unterricht-
spraxis diese elementaren Tatigkeiten geplant, geiibt
und durchgefiihrt werden. In der letzten Phase wird die
Tatigkeit schliefilich analysiert. Die Begleitung durch
Dozierende oder Mentorinnen und Mentoren spielt in
allen Phasen des Learning-Cycle eine wichtige Rolle fiir
die Kompetenzentwicklung.

Die Ergebnisse der empirischen Forschungen zum
Deliberate-Practice-Ansatz (u. a. Ericsson, 2004) zeigen,
dass nicht die Menge an Praxis, sondern die Quali-

tit der Lernbegleitung den Lernerfolg entscheidend
beeinflusst (Ellison & Woods, 2016). Damit das bewusste
und planvolle Uben von Kernpraktiken gelingt, sollten
berufsspezifische und alltagsnahe Situationen trainiert
werden und durch informatives Feedback von anderen
unterstitzt werden. Hilfreich ist es zudem, wenn die
Lehrperson bewusst Schwichen entdecken, reflektieren
und verbessern will. Eine bestimmte Situation sollte
zudem nicht nur routiniert oder traditionell gemeistert
werden, sondern die Akteurin bzw. der Akteur sollte in
der Lage sein, im Nachhinein zu erkldren, warum sie
oder er auf eine bestimmte Anforderung so und nicht
anders reagierte. Die Bewertung und Erklarung sollte
dabei theoretisch und evidenzbasiert erfolgen, wobei
sie ebenso wie die Handlung selbst auf unterschied-
lichen Qualitatsniveaus liegen und von einem Coach
oder Trainer (d. h. Lehrkriftebildnerinnen und -bild-
nern oder Mentorinnen und Mentoren) bewertet und
erklart werden kénnen sollten. Um Routinen kritisch
zu reflektieren und neue Denkweisen zu entwickeln,
sollte neben einer reflexiven Praxis (Reflective Teaching)
auch (Expertinnen und Experten-)Feedback eine zent-
rale Rolle spielen (Charteris & Smardon, 2013).
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Reflexions- und Feedbackzirkel im ersten Schulprak-
tikum an der Leuphana!

Das vierwochige Blockpraktikum beginnt fiir die ca.
220 Studierenden im Anschluss an das absolvierte
Modul Didaktik und Methodik zwischen dem 3. und 4.
Semester mit einer Auftaktveranstaltung, in der das
zentrale Ziel der Férderung von Klassenfithrungskom-
petenz im Rahmen der Planung, Gestaltung und Refle-
xion/Analyse von Unterricht verdeutlicht wird. Zudem
wird das Feedbackkonzept vorgestellt, das sich am
Deliberate-Practice-Ansatz orientiert. Die Studierenden
treffen sich wahrend des Praktikums in kleinen Grup-
pen (13 Studierende) im Rahmen des Seminars Coa-
ching. Theorie und Praxis des Unterrichtens, um sich
uber ihre Erfahrungen, vor allem zur Klassenfiihrung,
auszutauschen. Zu einem bzw. zwei Terminen besu-
chen die Dozierenden der Begleitseminare die Studie-
renden in der Schule. Die Planung und Durchfiihrung
der Stunde wird von den Studierenden selbststindig
und ohne Hilfe der Mentorinnen und Mentoren vorbe-
reitet. Im Anschluss an die hospitierte Unterrichtsstun-
de reflektieren die Studierenden gemeinsam mit dem
Mentor bzw. der Mentorin und den Mitstudierenden
die gehaltene Stunde.

Seit 2016 wurde zusitzlich zum Live-Coaching (Stu-
dierende werden zweimal zu einer Beratung in der
Schule aufgesucht) ein onlinebasiertes Video-Coaching
eingefiihrt (siehe Weber, Prilop, Glimm & Kleinknecht,
2018a). Die Studierenden dieser Online-Begleitsemi-
nare werden wihrend des Praktikums nur einmal

in ihrem Unterricht besucht. Dafiir analysieren und
reflektieren sie zusitzlich eigenen und fremden Unter-
richt auf der Lernplattform Moodle (mit integriertem
Plug-In von V-Share: www.v-share.de) mit dem Fokus
auf vorgegebene Merkmale der Klassenfiihrung. Dieser
Prozess erfolgt nach dem Modell des Feedbackzirkels
aus der Studie von Kleinknecht und Groschner (2016).
Dieser verbindet die Selbstreflexion mit Peer- und
teilweise Expertenfeedback und einer abschlieflenden
Feedbackbilanz (siehe Abb. 1).

Die Studierenden werden instruiert, die Selbstrefle-
xion und das Feedback nach der 3-Schritt-Analyse zu
verfassen (Kleinknecht & Grdschner, 2016): Schritt 1:
Beschreibung der Situation; Schritt 2: Bewertung der

1 Dieser Teil beruht auf bereits veroffentlichen Darstellungen unseres
Ansatzes (Kleinknecht & Weber, 2019; Weber, Prilop, Glimm &
Kleinknecht, 2018a).
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Abbildung 1: Reflexions- und Feedbackzirkel modifiziert nach Kleinknecht & Gréschner, 2016, S. 48

Selbstreflexion
3-Schritt-Analyse +
Fokus auf Klassenmanagement

Feedback Bilanz

Reflexion iiber vorgeschlagene
Alternativen

Peer Feedback
3-Schritt-Analyse +
Fokus auf Klassenmanagement

V-Coaching+
Expert Feedback
3-Schritt-Analyse +
Fokus auf Klassenmanagement

Situation / Begriinden der Bewertung (mit Analyse

der Lernwirkung, die mit wissenschaftlichen Begriffen
beschrieben wird); Schritt 3: Entwicklung von Hand-
lungsalternativen. In den Begleitseminaren wird den
Studierenden dieses Vorgehen erkliart und anhand von
Beispielen erldutert. AbschliefRend soll eine Feedback-
bilanz gezogen werden, in der Handlungsalternativen
und Verbesserungsvorschlige aus der Selbstreflexion
und den Feedbacks nochmals aufgegriffen werden.
Die Studierenden werden instruiert, den kompletten
Feedbackzirkel zu durchlaufen, um bestmoglich von
dem Feedback zu profitieren. Zudem wird mit den
Studierenden die Qualitit des Feedbacks thematisiert
und es werden grundlegende Feedbackregeln bespro-
chen. Orientiert wird sich an den Qualititsmerkmalen
guten Feedbacks nach Narciss (2013) und Hattie &
Timperley (2007). Das Feedback der Studierenden sollte
demnach konkret, empathisch und aktivierend erfolgen
und gleichzeitig adaptiv hinsichtlich der beobachte-
ten und beschriebenen Situation und der Person des
Feedbacknehmers sein (Prilop, Weber & Kleinknecht,
2019). Ein Teil der Studierenden fertigt zweimal Videos
vom eigenen Unterricht an. Aus diesen Videos wihlen
sie jeweils eine ca. fiinf- bis zehnmintige Sequenz aus,
welche sie dann auf die Lernplattform Moodle hoch-
laden. Die Aufnahme soll eine Instruktionsphase und
den Ubergang zur darauffolgenden Schiilerarbeitspha-
se zeigen und mindestens einen kritischen Moment
beinhalten. Anhand dieser Videosequenz verfassen

die Studierenden ihre Selbstreflexion, in welcher sie
besonders auf ihr Verhalten in Bezug auf die Klassen-
fihrung eingehen sollen. Die Videosequenzen sowie

die Selbstreflexion werden dann auf Moodle fiir die an-
deren Studierenden des Begleitseminars bereitgestellt,
sodass die Seminarmitglieder ihren Kommilitoninnen
und Kommilitonen Feedback geben konnen.

Die Studierenden werden im Rahmen des Begleitsemi-
nars und durch die Lernumgebung aufgefordert, ihre
Selbstreflexion und ihr Feedback an den Merkmalen
der Allgegenwirtigkeit, des Ubergangsmanagements
und der Gruppenmobilisierung auszurichten. Damit
wird auf den Beispielen aufgebaut, die den Studieren-
den bereits aus der Vorlesung zur Didaktik und Metho-
dik bekannt sind. Zudem wird im Seminar und {iber das
Moodle-Austauschforum daran erinnert, mindestens
viermal Feedback zu geben, sodass auf jede Selbstre-
flexion mindestens zweimal ein Feedback erfolgt. Als
weitere strukturierende Hilfe wird den Studierenden
ein Beispielforum auf der Lernplattform zur Verfiigung
gestellt, das den Ablauf des Feedbackzirkels darstellt
und exemplarisch die Anwendung der 3-Schritt-Analy-
se fiir die Selbstreflexion und das Feedback zeigt. Nach
Abschluss des Praktikums haben die Studierenden zwei
Wochen Zeit, um ihre Foren und damit den Reflexions-
und Feedbackzirkel abzuschliefRen.

Die empirischen Befunde der Forschung zu diesem
strukturierten video- und onlinebasierten Format
zeigen, dass dieses Format die Wahrnehmungs- und
Analysekompetenz zur Klassenfithrung besser
fordert als das konventionelle Live-Coaching-For-
mat (Weber, Gold, Prilop & Kleinknecht, 2018b).
Zudem liegen die Werte flir die wahrgenommene
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Kompetenzunterstiitzung durch die Universitit und
die Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf Klas-
senfithrung in der Video-Coaching-Gruppe signifikant
hoéher als in der konventionellen Live-Coaching-
Gruppe. Dabei ist das kombinierte Expertinnen-/Ex-
perten- und Peercoaching einem reinen Peercoaching
uberlegen (Weber, Prilop & Kleinknecht, 2019). Des
Weiteren zeigte sich, dass die Peer-Feedbackkompetenz
der Studierenden durch die Teilnahme an der Video-
Coaching-Gruppe mit Expertinnen- bzw. Experten-
feedback im Vergleich zur Live-Coaching-Gruppe
gesteigert werden konnte. Studierende in dieser
Gruppe formulierten nach der Intervention zudem si-
gnifikant mehr Handlungsalternativen als Studierende
der Video-Coaching-Gruppe ohne Expertinnen- bzw.
Expertenfeedback (Prilop, Weber & Kleinknecht, 2020).
Es lasst sich vermuten, dass sich die Lerneffekte noch
erhohen lassen, wenn sich Modellierung und Coaching
noch stirker als bislang, etwa auch in den folgenden
fachdidaktisch ausgelegten Praxisphasen, an den kog-
nitionspsychologisch begriindeten Ansétzen eines situ-
ierten Lernens (u. a. Cognitive-Apprenticeship-Ansatz)
orientieren wiirden. Die Komplexitit der Praxislern-
gelegenheiten misste nach einem solchen Vorgehen
sehr behutsam erhoht werden. Zudem sollte sich die
Lernbegleitung an theoretischen Vorstellungen zum
systematischen Kompetenzerwerb orientieren, wobei
Novizinnen und Novizen sehr strukturiert durch Pla-
nungs- und Beobachtungsaufgaben angeleitet werden
sollten. Eine Praxis ohne vorherige Modellierung und
intensive Begleitung durch Expertinnen und Exper-
ten oder geschulte bzw. erfahrene Peers (im hoheren
Semester) sollte es nach diesem Modell nicht geben.

Es ist auch zu erforschen, wie neben Kompetenzen der
Klassenfiihrung weitere Core Practices (u. a. McDo-
nald et al,, 2013), wie etwa das kognitiv-aktivierende
Fragestellen oder das adaptive Feedback, im Laufe des
Studiums in Seminaren der Schulpiddagogik bzw. Allge-
meinen Didaktik und der Fachdidaktik erlernt werden
konnen. Hier zeigen auch Anséitze an der Universitit
Freiburg (Altmann et al., 2019), wie eine systematische
Forderung von Kompetenzen im Rahmen eines Micro-
teachings gelingen kann.

Prof. Dr. Marc Kleinknecht ist Professor fiir Schulpada-
gogik und Schulentwicklung an der Leuphana Univer-
sitat Lineburg.
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Thamar Voss, Jorg Wittwer und Matthias Nickles

Kohiarenz zwischen Theorie und Praxis
durch Fokussierung auf Core Practices — ein
instruktionspsychologischer Ansatz zur
Abstimmung der Phasen der Lehrerbildung

1 Hintergrund und Ziele der Optionsbereich Lehramt Gymnasium studiert. Der
Ab stimmung Optionsbereich Lehramt umfasst Einfihrungsver-

anstaltungen in die Bildungswissenschaften und

die Fachdidaktiken und schliefft ein dreiw6chiges

, Orientierungspraktikum ein. Im anschlieflenden

' ‘I! viersemestrigen Master of Education werden neben

den Fachstudien bildungswissenschaftliche und
fachdidaktische Inhalte vertieft und ein zwolfwochi-
ges Schulpraxissemester absolviert. Nach dieser ersten
Phase der Lehrkréftebildung gehen die angehenden
Lehrkréfte in ein eineinhalbjahriges Referendariat,
was der zweiten Phase der Lehrkréftebildung ent-
spricht.

Das Lehramt am Standort Freiburg wird von den
Hochschulen, d. h. Universitit Freiburg und Pada-
gogischer Hochschule Freiburg, zusammen mit den
Staatlichen Seminaren fiir Lehrerbildung gemeinsam
getragen. Wihrend die Hochschulen fiir die erste
Phase verantwortlich sind, sind fiir das Referendariat
(zweite Phase) und - im gymnasialen Lehramt - auch
far das Schulpraxissemester (als Teil der ersten Phase)
die Staatlichen Seminare zustindig. Die historisch
bedingte Aufteilung unterschiedlicher Verantwor-
tungsbereiche bringt es mit sich, dass die jeweiligen
phasenspezifischen Curricula aufgrund der beson-
deren Perspektiven und Kompetenzen der beteilig-
ten Akteurinnen und Akteure (Hochschullehrende

in Fachwissenschaft, Bildungswissenschaften und
Fachdidaktik einerseits und erfahrene Schulprakti-
Prof. Dr. Matthias Niickles kerinnen und -praktiker andererseits) bislang nicht
systematisch aufeinander abgestimmt sind. Eine
solche Abstimmung {iber die Phasen der Lehrkréfte-

Das gymnasiale Lehramtsstudium am Standort bildung hinweg stellt aus Sicht der internationalen
Freiburg besteht aus zwei aufeinander aufbauen- Forschung zur Lehrkriftebildung (Darling-Hammond,
den Studiengidngen. Im polyvalenten Zwei-Haupt- 2006) jedoch ein zentrales Desiderat dar. Nur dann
fdcher-Bachelor werden in sechs Semestern zwei kénnen kumulative Lernprozesse iiber die von der

wissenschaftliche Ficher zusammen mit dem Hochschule angebotenen Veranstaltungen hinaus bis
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ins Schulpraxissemester und Referendariat stattfinden
und zu einem systematischen Kompetenzaufbau bei-
tragen. Daher ist das Ziel der Abstimmung der Phasen
der Lehrkriftebildung in Freiburg, die Studierenden
systematisch dabei zu unterstiitzen, ihre schulprak-
tischen Erfahrungen mit vermittelten Theorien

und empirischer Evidenz absichtsvoll zu verbinden.
Dazu werden die Lerngelegenheiten der Phasen der
Lehrkriftebildung an Hochschulen und Staatlichen
Seminaren curricular und instruktional miteinander
verzahnt.

Theoretische Grundlage fiir die Abstimmung ist der
Core-Practice-Ansatz (Forzani, 2014), der das Ziel hat,
das notwendige Wissen zur erfolgreichen Austibung
von sogenannten Core Practices zu identifizieren und
dessen Erwerb im Rahmen der Lehrkréftebildung
systematisch zu férdern (Grossman, Hammerness &
McDonald, 2009). Core Practices sind Kerntétigkei-
ten, die haufig im Unterricht vorkommen, in ver-
schiedenen Fachern relevant sind und das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler effektiv unterstiitzen
(Grossman et al., 2009; McDonald, Kazemi & Kava-
nagh, 2013). Beispiele fiir solche Kerntatigkeiten
sind Stérungen vorbeugen, Kooperatives Lernen
anleiten, Testaufgaben erstellen, Feedback geben oder
Erkldren. Die Kerntitigkeiten sind, wie die Beispiele
verdeutlichen, komplexer Natur und weisen fach-
spezifische und padagogisch-psychologische Anteile
auf. Um einen Sachverhalt gut erkldren zu konnen
(z. B. Wittwer & Renkl, 2008), braucht eine Lehrkraft
beispielsweise Wissen tiber den fachlichen Inhalt (=
Fachwissen), Wissen tiber typische Fehlvorstellungen
der Lernenden zu diesem Sachverhalt (= fachdidakti-
sches Wissen; Krauss et al., 2008) und lernpsycholo-
gisches Wissen dariiber, wie die Erkldrung kohdrent
und prinzipienorientiert gestaltet werden kann (=
padagogisch-psychologisches Wissen; Voss, Kunter &
Baumert, 2011).

Auf der Mikroebene lassen sich die Core Practices in
die zu ihrer erfolgreichen Ausiibung notwendigen
Wissenskomponenten zerlegen. Diese Zerlegung der
Kerntitigkeiten bietet den Ausgangspunkt, Ansat-

ze zu entwickeln, mit denen der Erwerb der Core
Practices im Rahmen der Lehrkriftebildung gezielt
unterstiitzt werden kann. Fir die Zerlegung in die
Wissenskomponenten kdnnen kognitionspsycholo-
gische Wissenstaxonomien herangezogen werden.
Bekannte Taxonomien stammen von Gagné (1985)
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oder Anderson und Krathwohl (2001), die unter-
schiedlich komplexes Wissen differenzieren. Wissen
Uber einen Inhalt kann beispielsweise aus verbaler
Information (= Faktenwissen), Konzepten (= Katego-
rien von Objekten mit gemeinsamen Merkmalen),
Prinzipien (= Verdnderungsbeziehungen zwischen
Konzepten) und Prozeduren (= Abfolge von Schritten)
bestehen (Gagné, 1985). Die Wissenskomponenten
sind hierarchisch aufeinander bezogen. So ist es fiir
den Erwerb von Prinzipien notwendig, die Konzep-
te, deren Beziehung zueinander im entsprechenden
Prinzip erworben wird, zu verstehen. Fir die erfolg-
reiche Beherrschung einer Core Practice ist Wissen
uber Konzepte, Prinzipien und Prozeduren notwen-
dig, da es sich typischerweise um komplexe Fertig-
keiten handelt. Die Core Practice Stérungen vorbeugen
beinhaltet beispielsweise Wissen iiber Konzepte

(z. B. Was ist ein positiver Verstdrker?), Wissen iber
Prinzipien (z. B. Was besagt das Prinzip der positiven
Verstdrkung?) und Wissen tiber Prozeduren (z. B. Wie
gehe ich als Lehrkraft bei dem Einsatz eines individuel-
len Verstdrkerplans vor?).

Der Freiburger Ansatz zur Férderung des Wissenser-
werbs von angehenden Lehrkréften stellt diese fir das
erfolgreiche Ausfiihren einer Kerntitigkeit notwen-
digen Wissenskomponenten in den Mittelpunkt

der Gestaltung der Lerngelegenheiten im Lehramt.
Fiir ausgewahlte Core Practices werden passgenaue
Lehr-Lern-Formen entwickelt, die den Erwerb der
beteiligten Wissenskomponenten unterstiitzen (Smith
& Ragan, 2005). Auf diese Weise werden die Lehr- und
Lernaktivititen im Sinne des Constructive Alignment
(Biggs & Tang, 2007) stringent auf die erforderlichen
Voraussetzungen zum erfolgreichen Durchfiihren
einer zentralen Tatigkeit abgestimmt. Die entwi-
ckelten Lehr-Lern-Formen werden sinnvoll iber die
Lehrkriftebildung hinweg sequenziert. Diese Sequen-
zierung tragt der hierarchischen Natur der beteiligten
Wissenskomponenten Rechnung. Beispielsweise kann
eine Prozedur erst dann richtig durchgefiihrt werden,
wenn das der Prozedur zugrunde liegende Prinzip
und die Konzepte erlernt worden sind. Zudem schopft
dieses Vorgehen das Potenzial aus, das der mehrphasi-
ge Aufbau der Lehrkréftebildung in Deutschland mit
sich bringt: Der Schwerpunkt an den Hochschulen
liegt auf dem Erwerb der grundlegenden Konzepte
und Prinzipien, und der Schwerpunkt in den Praxis-
phasen an den Staatlichen Seminaren liegt auf dem
Erwerb von Prozeduren.
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Im Rahmen des Projekts CuPha (Curriculum Phasen-
ubergreifend) am Standort Freiburg setzen wir dieses
Vorgehen wie folgt systematisch um: Ausgehend von
ausgewihlten Core Practices werden (1) die Inhalte
und Qualifikationsziele bestimmt, (2) die zur Errei-
chung notwendigen Wissenskomponenten definiert
und in Lernziele tiberfiihrt, (3) Lehr-Lern-Formen zur
gezielten Forderung der identifizierten Wissenskom-
ponenten entwickelt, (4) diese Lehr-Lern-Formen tiber
das Studium sequenziert und (5) anhand von Kompe-
tenztests das Erreichen der Lernziele tiberpruft (siehe
Abb. 1). Im Folgenden werden diese Schritte fir das
Orientierungspraktikum und das Schulpraxissemester
beispielhaft fiir Core Practices im Bereich Effizienz der
Klassenfithrung dargestellt und erste Evaluationser-
gebnisse zusammengefasst.

Abbildung 1: Uberblick iiber die Schritte der Abstimmung

5. Schritt:
Priifungsformate entwickeln

2 Phaseniibergreifendes Curriculum
am Beispiel der Core Practice
Stérungen vorbeugen

Im Anforderungsbereich Effizienz der Klassenfiithrung
unterscheiden wir die Core Practices Stérungen vorbeu-
gen und Auf Stérungen reagieren. Im Folgenden stellen
wir die Umsetzung beispielhaft fiir die Core Practice
Stérungen vorbeugen vor.

2.1 Bestimmung der Inhalte und
Qualifikationsziele

Lernziele stellen den Ausgangspunkt fiir die Planung

des Lehrens und die Uberpriifung des Lernerfolgs

der Lernenden dar (Klauer & Leutner, 2012; Smith &

Wie kann der Erfolg des
Wissensaufbaus tberpriift

werden?

4. Schritt:
Lehr-Lern-Formen
sequenzieren

Wie miissen die
Lehr-Lern-
Formen curricular
sequenziert
werden?

3. Schritt:
Lehr-Lern-Formen
entwickeln

Wie kann der Wissensaufbau
instruktional unterstitzt

werden?

1. Schritt:

Inhalte und

Qualifikationsziele
bestimmen

Was sollen die
Studierenden
kénnen?

2. Schritt:
Wissenskompo-
nenten und
Lernziele definieren

Welches Wissen
bendtigen sie dafiir?
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Ragan, 2005; Wittwer, Kratschmayr & Voss, 2019). Im
Lehramt am Standort Freiburg werden daher zunéchst
allgemeine Qualifikationsziele in Anlehnung an die
KMK-Standards festgelegt. Im Bereich Klassenfiihrung
ist ein solches Qualifikationsziel Die Studierenden kén-
nen Strategien zur Prdvention von Stérungen einsetzen.
Diese Qualifikationsziele werden durch Abstimmung
der Inhalte gemeinsam mit dem Staatlichen Seminar
Gymnasium fiir die einzelnen Phasen ausgearbeitet.
Anschliefend findet eine Konkretisierung fiir die ein-
zelnen Module und Veranstaltungen statt.

2.2 Definition der notwendigen
Wissenskomponenten und Lernziele zu deren
Forderung

Fir die definierten Qualifikationsziele werden die

beteiligten Wissenskomponenten durch die Methode

der Kognitiven Aufgabenanalyse (z. B. Tofel-Grehl

& Feldon, 2013) identifiziert und in konkrete Lern-

ziele fiir die Wissenskomponenten und einzelne

Inhaltsbereiche iibersetzt. Nach Smith und Ragan

(2005) muss bestimmt werden, welche Schritte

notwendig sind, um eine Aufgabe erfolgreich zu

bewaltigen (= Informationsverarbeitungsanalyse)
und welche Wissenskomponenten notwendig sind,
um die Schritte erfolgreich durchfiihren zu kénnen

(= Voraussetzungsanalyse). Fiir das Qualifikationsziel

Die Studierenden kénnen Strategien zur Prdvention
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von Stérungen einsetzen lassen sich beispielhaft die
folgende Wissenskomponenten bestimmen, die zur
Erreichung des Lernziels benétigt werden:

- Konzepte: z. B. Stérung, Regel, positiver Verstirker.

- Prinzipien: z. B. Verinderungsbeziehung zwischen
positiver Verstirkung/negativer Verstirkung, posi-
tiver Bestrafung/negativer Bestrafung und Verhal-
ten der Schiilerinnen und Schiiler oder z. B. nach
Kounin (2006) Veranderungsbeziehung zwischen
Overlapping (Uberlappung) oder hoher Accountabi-
lity (Rechenschaftsprinzip) und der Aufmerksamkeit
der Schiilerinnen und Schiler.

+ Prozeduren: z. B. Schritte zur Einfiihrung von Re-
geln, Verwendung von Anreizen/Verstirkerplanen
auf Gruppen- und Individualebene.

Im Sinne der Hierarchieannahme (Gagné, 1985) setzt
der Erwerb der Wissenskomponenten der héheren
Ebenen jeweils das Wissen iiber die Komponenten der
Ebenen darunter voraus: Fiir den Erwerb der Prozedur
Verwendung von Anreizen ist es beispielsweise notwen-
dig, ein Konzept tiber positive Verstirker aufgebaut zu
haben und zu wissen, welche Folgen das Geben eines
positiven Verstérkers typischerweise fiir das Verhalten
der Schiilerinnen und Schiiler hat.

Auf Grundlage der Wissenskomponenten kann
das Lernziel Die Studierenden kénnen Strategien zur

Reger Austausch beim Programmworkshop 2019 in Kiel.
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Prdvention von Stérungen einsetzen tibersetzt werden
in konkrete Lernziele auf Ebene der Wissenskompo-
nenten und bezogen auf einzelne Inhaltsbereiche. Auf
Ebene der Konzepte lautet ein Lernziel im Inhalts-
bereich Operantes Konditionieren zum Beispiel: Die
Studierenden kénnen Beispiele nennen, die fiir Schiile-
rinnen und Schiiler im Unterricht als positive Verstdrker
dienen. Ein Lernziel auf Ebene der Prinzipien ist: Die
Studierenden kdnnen vorhersagen, welche Folgen der
Einsatz negativer Bestrafung fiir die Schiilerinnen und
Schiiler haben kann und auf Ebene der Prozeduren Die
Studierenden kdénnen negative Bestrafung gezielt zur
Prdvention von Stérungen einsetzen.

2.3 Entwicklung der Lehr-Lern-Formen

Zur optimalen Forderung des Lernens sollten im

Sinne des Constructive Alignment (Biggs & Tang, 2007)
Lernziele, Lernaktivititen und Verfahren zur Priiffung
der Lernzielerreichung systematisch aufeinander
abgestimmt sein. Daher werden unter Riickgriff auf
instruktionspsychologisches Wissen (Klauer & Leutner,
2012) Lehr-Lern-Formen entwickelt, die gezielt Lernak-
tivititen zur Férderung der festgelegten Wissenskom-
ponenten anregen.

Dies bedeutet fiir unser Beispiel, dass ein theoreti-
scher Input zu den Konzepten und Prinzipien ent-
wickelt wird, der wie folgt aufgebaut ist: Aktivierung
des Vorwissens im Bereich Operantes Konditionieren,
Darbietung der Konzepte und von Veranderungsbezie-
hungen zwischen Konzepten, individuelle Erarbeitung
der Konzepte und Prinzipien durch den Vergleich von
Fallbeispielen. Der Vergleich von Beispielen hat sich fiir
den anfanglichen Erwerb von Konzepten und Prinzi-
pien in verschiedenen Doménen als effektiv erwiesen
(Alfieri, Nokes-Malach & Schunn, 2013). Daher entwi-
ckeln wir Formate, die den Vergleich von schriftlichen
Fallen, videobasierten Féllen und realen Unterrichtssi-
tuationen in den Praxisphasen anregen. Fiir die Video-
falle haben wir Staged Videos erstellt, die gezielt die uns
interessierenden Konzepte und Prinzipien in alltagli-
chen Unterrichtssituationen demonstrieren (Seidel &
Thiel, 2017). Solche Videos bieten die Gelegenheit, die
Konzepte und Prinzipien mit multiplen und komple-
xen Praxissituationen in Verbindung zu bringen und
so den Transfer des Wissens in die Praxis frithzeitig zu
unterstiitzen (Blomberg, Renkl, Sherin, Borko & Seidel,
2013; Renkl, 2014a). Zur Analyse der Fille (schriftlich,
videobasiert und in den realen Unterrichtsituationen

der Praxisphasen) werden Aufgaben entwickelt, die
gezielt die gewlinschten Lernaktivititen anregen, wie
z. B. Leitfragen, die dazu beitragen, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede in den Féllen zu analysieren oder das
zugrundeliegende Konzept auf die konkreten Beispiele
zu beziehen.

Fiir den Erwerb von Prozeduren entwickeln wir
Lehr-Lern-Formen, die das Uben der Prozeduren
unterstlitzen: Beispielsweise gelten Worked Examples
(Losungsbeispiele; Renkl, 2014b) als effektive Methode,
um prozedurales Wissen prinzipienbasiert aufzubauen.
Eine Aufgabe fiir die Lehramtsstudierenden besteht
beispielsweise darin, ein ausgearbeitetes Beispiel zur
Einfiihrung von Regeln in einer Klasse anhand von
Leitfragen zu analysieren. Weiterhin gelten Micro-
Teaching-Settings in der Lehrkraftebildung als wirk-
same Methode (Hattie, 2009), um unter idealisierten
Bedingungen im geschiitzten Raum Prozeduren
aufzubauen. In einem von uns entwickelten Seminar
spielen die Studierenden beispielsweise innerhalb einer
Lerngruppe Unterrichtssituationen nach, in die auf-
keimende Storungen eingebaut sind. Die Studierenden
iibernehmen abwechselnd die Rolle der Lehrkraft und
ihr Handeln wird videografiert. Unter Ruckgriff auf
Konzepte und Prinzipien werden dann die videogra-
fierten Szenen analysiert. Im Anschluss daran besteht
die Moglichkeit, die simulierte Situation erneut zu
spielen. Die Studierenden erhalten somit unmittelbar
Feedback zu ihrem Handeln und setzen sich konkrete
Ziele fr den zweiten Durchgang, wodurch Lernpro-
zesse im Sinne des absichtsvollen Ubens (Deliberate
Practice, Ericsson, 2006) angeregt werden (siehe auch
Trainingskonzepte fiir Studierende und Lehrkrifte, z. B.
Piwowar, Thiel & Ophardt, 2013). Weiterhin werden
Lehr-Lern-Formen zum Uben einer Prozedur unter va-
riierenden Bedingungen entwickelt. Dies bedeutet zum
Beispiel, dass die Studierenden in den Praxisphasen
standardisierte Aufgaben zum Uben von Prozeduren
erhalten und durch Leitfragen dazu angeregt werden,
die Erfahrungen systematisch unter Riickgriff auf das
konzeptuelle Wissen zu reflektieren.

2.4 Sequenzierung der Lehr-Lern-Formen iiber die
Phasen hinweg

Die Sequenzierung der Lehr-Lern-Formen iiber die

Phasen der Lehrkriftebildung hinweg erfolgt auf der

Grundlage der Annahmen der Lernhierarchie (Gagné,

1985) sowie der Elaborationstheorie (Reigeluth, 1979),
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die den systematischen Ubergang von einfachen zu
komplexen Lehrstoffen thematisiert. Fiir unser Beispiel
verankern wir die entwickelten Lehr-Lern-Formen wie
folgt curricular:

Lerngelegenheiten der Hochschule: Lehr-Lern-Form
zur Férderung der Konzepte und Prinzipien (z. B.
negative Bestrafung, positive Verstarkung, Regeln,
Overlapping) sowie Micro -Teaching-Formate zum
Uben von Prozeduren im geschiitzten Raum (z. B.
zum Einsatz von negativer Bestrafung, von Overlap-
ping-Strategien oder zur Einfiihren von Regeln oder
der Arbeit mit Anreizen).

Lerngelegenheiten des Orientierungspraktikums:
Aufgaben zur systematischen Beobachtung der
Konzepte, Prinzipien und Prozeduren (z. B. Verstér-
kung oder Overlapping in verschiedenen Situatio-
nen) sowie Leitfragen zum gezielten Riickbezug der
Beobachtungsfille auf Konzepte und Prinzipien.
Lerngelegenheiten im Schulpraxissemester: Aufga-
ben zur systematischen Durchfithrung von Prozedu-
ren (z. B. Overlapping, Verstarkung in verschiedenen
Unterrichtssequenzen) sowie Leitfragen, welche

die Reflexionsprozesse des eigenen Handelns unter
Riickbezug auf Konzepte und Prinzipien anregen.

2.5 Entwicklung der Priifungsformate

Zur Prifung, ob die Lernziele an den wichtigen Etap-
pen erreicht wurden, entwickeln wir Kompetenztests.
Fur das Qualifikationsziel Die Studierenden k6nnen
Strategien zur Prdvention von Stérungen einsetzen
priifen wir beispielsweise vor dem Schulpraxissemes-
ter, ob die Konzepte und Prinzipien erworben wurden,
indem wir Testaufgaben entwickeln, die kriterial auf
die Lernziele abgestimmt sind (siehe oben, z. B. Die
Studierenden kénnen Beispiele nennen, die fiir Schiile-
rinnen und Schiiler im Unterricht als positive Verstdrker
dienen). Nach dem Schulpraxissemester interessiert uns
vor allem, ob die Lernziele auf Ebene der Prozeduren
erreicht wurden und die Studierenden zum Beispiel
negative Bestrafung gezielt zur Pravention von Stérun-
gen einsetzen kénnen.
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3 Mehr als Wissen: Forderung
wichtiger Aspekte professioneller
Kompetenz

Professionelle Kompetenz von Lehrkraften wird als
Biindel aus verschiedenen Aspekten beschrieben (Bau-
mert & Kunter, 2006). Neben dem Wissen wird zwischen
Uberzeugungen, Motivation und selbstregulativen
Fahigkeiten unterschieden. Durch die beschriebenen
finf Schritte der Abstimmung der Lehrkriftebildung

in Freiburg wird nicht nur der Wissenserwerb gezielt
uber die Phasen unterstiitzt, sondern auch die Entwick-
lung der anderen Aspekte professioneller Kompetenz
gefordert. Durch die konzipierten Lehr-Lern-Formen
bietet sich zum Beispiel wiederholt die Gelegenheit, die
Uberzeugungen der Studierenden zu adressieren. Hiufig
bringen angehende Lehrkrifte bereits stabile Uberzeu-
gungen dartiiber, wie guter oder schlechter Unterricht
aussieht, mit in die Lehrkriftebildung (Pajares, 1992).
Diese Uberzeugungen gelten nicht nur als handlungs-
leitend, sondern beeinflussen auch, wie Information
verarbeitetet wird. Neue Information, die den Uberzeu-
gungen widerspricht, ,,prallt“ hiufig ab und wird nicht
in das kognitive System integriert (Gregoire, 2003; Wahl,
2013). Durch diese Filterfunktion stabilisieren sich Uber-
zeugungen selbst und gelten als schwer verdnderbar
(Gregoire, 2003). Durch gezielte Fragen regen wir daher
im Laufe der Lehrkriftebildung zur Auseinandersetzung
mit den eigenen Uberzeugungen an.

Auch mit Blick auf die Entwicklung der Motivation
und der selbstregulativen Fahigkeiten der angehenden
Lehrkrafte erhoffen wir uns Vorteile durch eine syste-
matische Abstimmung. Lehramtsstudierende beklagen
immer wieder, dass es ihnen schwerfillt, die Inhalte

der bildungswissenschaftlichen Veranstaltungen im
Lehramtsstudium auf ihren spiteren Beruf zu beziehen.
Der Schulunterricht ist durch eine enorme Komplexitat
gekennzeichnet, auf die Lehramtsstudierende sich oft
nicht gut vorbereitet fiihlen. Als Ergebnis sind hiufig
Anzeichen eines Praxisschocks bei jungen Lehrkriften zu
beobachten (Tynjila & Heikkinen, 2011, Voss & Kun-
ter, 2019). Die in der universitiren Phase erworbenen
Konzepte und Prinzipien werden nicht ausreichend

in Zusammenhang mit den spateren Anforderungen
im Beruf gebracht, so dass beginnende Lehrkrifte

sich in komplexen Anforderungssituationen auf ihre
Uberzeugungen zuriickbesinnen, die stirker mit den
eigenen fritheren Schulerfahrungen als mit dem an
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der Universitit erworbenen Wissen korrespondieren.
Durch unsere Fokussierung auf Core Practices wird der
Bezug zur Unterrichtspraxis durchgidngig transparent.
Schon bei der Erarbeitung der Konzepte setzten wir
beispielsweise Videos ein, in denen zentrale Tatigkeiten
zu beobachten sind. Unterrichtsvideos erhalten die
Komplexitit des Unterrichtsgeschehens und kénnen
dazu beitragen, frithzeitig in der Lehrkriftebildung eine
Briicke zwischen Theorie und Praxis zu schlagen sowie
zu motivieren (Blomberg et al., 2013). In den Praxispha-
sen der Lehrkriftebildung setzen wir gezielt Leitfragen
ein, die zum Riickbezug der praktischen Erfahrungen
auf Wissen iiber Konzepte und Prinzipien anregen. Auf
diesem Wege unterstiitzen wir die theoretisch-konzep-
tuelle Reflexion der angehenden Lehrkrifte.

4 Umsetzung und Evaluation
des Konzepts zum
Orientierungspraktikum

Das Orientierungspraktikum ist im Rahmen des polyva-
lenten Zwei-Hauptficher-Bachelors Bestandteil des Mo-
duls Bildungswissenschaften. Dieses besteht aus einer
Vorlesung (Einfiihrung in die Bildungswissenschaften),
dem Orientierungspraktikum sowie einem Vor- und
Nachbereitungsworkshop. Der Ablauf ist in Abbildung

2 dargestellt. Das Freiburger Konzept wurde gemein-
sam von der Universitit Freiburg, der Piddagogischen

Abbildung 2: Ablauf des Orientierungspraktikums

Vorlesung: Vorberei-

“Einfuhrung in die tungs-

Bildungswissenschaft” workshop

« Einfihrung der Core + Wissenschaftliche

Practices Beobachtung
+ Aufbau der Konzepte « Reflexion subjektiver
und Prinzipien Theorien

+ Angeleitetes Beobachten

+ Vertiefung durch Interviews

Hochschule Freiburg und dem Staatlichen Seminar fiir
Lehrerbildung Gymnasium Freiburg entwickelt.

In der Einflihrungsvorlesung werden die Core Practices
eingefithrt und der Aufbau von Konzepten und Prin-
zipien unterstiitzt. In Vorbereitungsworkshops lernen
die Studierenden, wissenschaftlich zu beobachten, und
werden durch die Arbeit mit Fallbeispielen zur Refle-
xion der eigenen Uberzeugungen angeregt. Im Orien-
tierungspraktikum selbst erhalten die Studierenden
standardisierte Beobachtungsaufgaben, in denen sie
kategoriengeleitet ausgewihlte Core Practices beobach-
ten und auf die erworbenen Konzepte und Prinzipien
riickbeziehen. Im Nachbereitungsworkshop stehen die
Reflexion und der Riickbezug der Erfahrungen zu der
eigenen Kompetenzentwicklung und der Berufswahl
im Fokus. Die Aufgaben werden in dem begleitenden
Portfolio festgehalten.

Die Evaluationsergebnisse sind sehr positiv. In einer
quasi-experimentellen Studie wurden zum Beispiel
341 Studierende des abgestimmten Curriculums

mit 247 Studierenden einer dlteren Kohorte (nicht-
abgestimmtes Curriculum) verglichen. Beide Gruppen
horten eine Vorlesung mit denselben Inhalten; in der
abgestimmten Gruppe erfolgte jedoch eine systema-
tische Verzahnung mit der praktischen Erfahrung im
Orientierungspraktikum. Erfasst wurden im Anschluss
an das Orientierungspraktikum die erlebte Kohi-
renz zwischen Theorie und Praxis (z. B. Ich kann die

Nachbe-
Orientierungs- reitungs-
praktikum work-

shop

+ Reflexion

+ Rickbezug zu
Kompetenzentwicklung
sowie Berufswahl

zentraler Tatigkeiten

und Reflexionsaufgaben
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theoretischen Inhalte der Vorlesung auf die im Orientie-
rungspraktikum gemachten Erfahrungen beziehen), die
Relevanz der Vorlesungsinhalte fiir den Lehrkraftbe-
ruf (z. B. In der Vorlesung habe ich wichtige Konzepte,
Theorien und Prinzipien des Lehrerberufs gelernt) sowie
vor und nach dem Praktikum die Uberzeugungen der
Studierenden (z. B. Was eine gute Lehrkraft im Unter-
richt miihelos macht, ist das Ergebnis einer langjdhrigen
Professionsentwicklung). Die Studierenden des abge-
stimmten Curriculums berichteten eine héhere Rele-
vanz und Kohirenz als Studierende ohne Abstimmung.
Auch entwickelten sie sophistizierte Uberzeugungen
iber den Lehrkraftberuf.

5 Fazit

In diesem Beitrag haben wir vorgestellt, wie man den
Ansatz der Core Practices (Forzani, 2014) nutzen kann,
um die Lehrkriftebildung von der Entwicklung von
Qualifikationszielen tiber die Auswahl geeigneter Lehr-
Lern-Formen bis hin zur Messung der Kompetenzen
von Lehramtsstudierenden systematisch zu gestalten
und dadurch die unterschiedlichen Phasen der Lehr-
kraftebildung gezielt aufeinander abzustimmen. Der
Ansatz der Core Practices bietet nicht nur die Gelegen-
heit, gemeinsam mit allen an der Lehrkraftebildung
beteiligten Akteuren festzulegen, welche Tatigkeiten als
wichtig fiir den Beruf der Lehrkraft erachtet werden,
sondern kann auch zu einem gemeinsamen Verstiand-
nis dartber beitragen, wie der Erwerb von Kompe-
tenzen optimal geférdert werden kann. Aus Sicht der
Studierenden bringt der Ansatz der Core Practices den
Vorteil mit sich, die Lehrkraftebildung so zu gestalten,
dass die theoretischen und praktischen Phasen nicht
als voneinander abgegrenzte Seinswelten wahrge-
nommen, sondern als zwei systematisch miteinander
verschrankte Bausteine erlebt werden, die dem Ziel
dienen, Kompetenzen fiir die spatere Ausiibung des
Berufs der Lehrkraft zu erwerben.
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»leachers as Informed Pragmatists“ - ein
theoretisches Modell und empirische Befunde zur
Forderung didaktischer Argumentationskompetenz
von angehenden Lehrkriften

Angehende Lehrkréfte sollen vor allem in den prak-
tischen Anteilen der Lehrerinnen- und Lehreraus-
bildung wie dem Praxissemester und Referendariat
lernen, wie man Unterricht plant und dabei seine
didaktischen Entscheidungen begriindet. Aus pada-
gogisch-psychologischer Sicht impliziert ,begriinden
konnen“, dass man nicht nur weif}, wie eine didakti-
sche Handlung auszufiihren ist (z. B. wie man einen
Advance Organizer als Unterrichtseinstieg gestaltet,
vgl. Wahl, 2011), sondern auch angeben kann, wel-
che didaktische Funktion diese Handlung im Lehr-
Lern-Geschehen hat und unter welchen situativen
Randbedingungen sie indiziert ist. Die Fihigkeit, das
eigene didaktische Handeln begriinden zu kénnen,
wird sowohl von den in der Lehrerinnen- und Lehrer-
ausbildung tatigen Lehrkriften als auch von den tiber
Lehrkrifteausbildung forschenden Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftlern als zentral erachtet und in
der Praxis oft als ,reflektiertes didaktisches Handeln“
bezeichnet. Welche kognitiven Anforderungen sind
jedoch mit dieser Begriindungs- oder Reflexionskom-
petenz verbunden? Was genau sollen Lehramtsstudie-
rende tun, wenn sie von Dozentinnen und Dozenten
aufgefordert werden, ihre Unterrichtsentwiirfe zu
begriinden bzw. reflektiert zu handeln? Uber diese
Frage herrscht unter Lehrkriften sowie unter den im
Bereich der Lehrerbildung forschenden Wissenschaft-
lern, anders als etwa in der Profession der Arzte oder
Psychotherapeuten, leider ein betrachtlicher Dissens.
So sehen die in der Lehrerinnen- und Lehrerausbil-
dung titigen Lehrkrifte etwa die Berticksichtigung
fachdidaktischer Argumente sowie unterrichtsprak-
tischer Erfahrungen als besonders wichtig an (,Grup-
penpuzzle funktioniert bei diesem Thema tGiberhaupt
nicht!“). Uber Lehrkriftebildung forschende Bildungs-
wissenschaftler und -wissenschaftlerinnen hingegen
fordern seit einigen Jahren mit stirker werdendem
Nachdruck, dass angehende Lehrkréfte vor allem
lernen sollen, evidenzbasiert zu unterrichten. Gemeint
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ist damit, dass ,,zukiinftige Lehrkrafte fahig sein sollen,
(bildungs-)wissenschaftliche Forschungsbefunde zu
rezipieren, zu interpretieren und fiir ihre Unterrichts-
praxis nutzbar zu machen“ (Bauer, Prenzel & Renkl,
2015, S. 188-192). Welche Kompetenzen fiir die Nut-
zung von wissenschaftlicher Evidenz jedoch erforder-
lich sind und wie diese gefordert werden kénnen, ist
weitgehend ungeklart (siehe Bauer et al., 2015).
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Vor diesem Hintergrund wurde im Teilprojekt ,,Stu-
dienphasentibergreifendes E-Portfolio“ des Projektes
~freiburg Advanced Center of Education (FACE) -
Researching Practice, Practicing Research” der ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung” am Standort Freiburg ein
theoretisches Modell entwickelt. Es beschreibt detail-
liert, welche kognitiven Prozesse und Teilfertigkeiten
didaktische Argumentationskompetenz ausmachen. In
diesem Modell wird Bezug genommen auf kognitions-
psychologische Konzeptualisierungen von Lehren als
komplexem Problemlésen (Bromme, 1992; Lampert,
1985; Wegner, Anders & Niickles, 2014) sowie auf das
philosophische Argumentationsmodell von Toulmin
(1958/2003). Dartiber hinaus wurden wissenschafts-
theoretische Konzepte zum Theorie-Praxis-Problem
integriert, welche urspriinglich mit dem Ziel einer
wissenschaftstheoretischen Fundierung der Psycho-
therapie entwickelt wurden und seit Jahrzehnten zur
Standardliteratur in der Ausbildung von klinischen
Psychologinnen bzw. -Psychologen und Psychothe-
rapeutinnen bzw. -therapeuten zihlen (vgl. Lukesch,
1979; Perrez, 1998).

1 Komplexitatsannahme

In der kognitiven Psychologie hat sich seit den weg-
weisenden Arbeiten von Newell und Simon (1972)

die Unterscheidung zwischen wohl definierten und
schlecht definierten Problemen etabliert (Reusser,
2005; Wood, 1983). Viele mathematische und logische
Probleme kénnen dabei als wohl definiert kategorisiert
werden, weil es typischerweise (a) genau eine richtige
Losung gibt, (b) simtliche fir die Losung relevanten
Informationen in der Aufgabenstellung gegeben sind
und (c) die Aufgabe der Problemlésenden lediglich
darin besteht, auf Basis der gegebenen Informationen
den korrekten Losungsalgorithmus zu erkennen, um
zur Losung zu gelangen. Allein diese Charakterisierung
macht deutlich, dass Unterrichten bzw. die Planung
von Unterricht keinesfalls als wohl definiertes, sondern
vielmehr als schlecht definiertes Problem aufgefasst
werden muss: (a) Bei der Planung von Unterricht sind
in der Regel die unterrichtsrelevanten Informationen
nicht einfach gegeben, sondern sie miissen von den
Lehrenden selbst (re-)konstruiert werden. Zum Beispiel
sollte die Lehrkraft abschitzen, welches Vorwissen

die Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf ein Thema
besitzen oder mit welchen Lernhiirden potenziell

gerechnet werden muss; (b) Es gibt keine Lehrstrategi-
en, die mit Sicherheit zum Ziel fithren. Vielmehr kann
typischerweise ein bestimmtes Unterrichtsziel durch
sehr unterschiedliche didaktische Vorgehensweisen
erreicht werden (siehe Renkl, 2015), wobei der Erfolg
einer Strategie grundsitzlich nur mit einer bestimmten
Wahrscheinlichkeit und nie mit hundertprozentiger
Sicherheit angegeben werden kann; (c) Beim Unter-
richten ist das Ziel nicht vorgegeben, sondern die
konkreten Lernziele miissen von den Lehrenden selbst
entwickelt und formuliert werden. Dabei gilt, dass
Lehrende beim Unterrichten grundsétzlich multiple
Ziele verfolgen, die durchaus miteinander in Konflikt
geraten konnen (sogenannte ,,Dilemmata“ beim Unter-
richten, vgl. Wegner et al., 2014). Beispielsweise verfolgt
eine Lehrkraft einerseits das Ziel, ihren Unterricht
moglichst gut zu strukturieren, um den Schiilerinnen
und Schiilern durch eine kleinschrittige Darbietung des
Stoffes das Lernen zu erleichtern. Andererseits mochte
die Lehrkraft die Schiilerinnen und Schiiler aber auch
zu selbstgesteuertem Lernen erziehen, weshalb sie
ihnen dafiir ausreichend Freirdume gewahren sollte,
was jedoch mit dem Vorgehen der kleinschrittigen
Behandlung des Lehrstoffs konfligiert (vgl. Wegner et
al., 2014). Bestimmte padagogische oder didaktische
Vorgehensweisen produzieren auflerdem grundsétzlich
bestimmte ,Nebenwirkungen® oder ,,Folgekosten®, die
unter Umstdnden Gegenmafinahmen erforderlich ma-
chen, weil ein anderes wichtiges Unterrichtsziel sonst
nicht erreicht werden kann. So kann eine einfache und
anschauliche Darstellung des Lernstoffs dazu fithren,
dass die Schiilerinnen und Schiiler dem Unterricht

gut folgen kénnen, sie jedoch die Inhalte deshalb als
besonders ,leicht” wahrnehmen und sich in der Folge
weniger anstrengen. Unterrichten erfordert also prinzi-
piell komplexes Problemlésen, das von den Lehrenden
folglich ein Abwégen von Zielen und didaktischen Stra-
tegien sowie ein Antizipieren der mit einer Strategie
verbundenen potenziellen Nebenwirkungen verlangt.

2 Komplementarititsannahme

Zur komplexen Problemstruktur von Unterrichten
zahlt nicht nur das Merkmal der Multiplizitit von
Zielen, sondern ebenso das Vorhandensein multipler
Perspektiven auf Unterrichten. So bieten Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft bzw.
Pidagogische Psychologie jeweils komplementére
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Perspektiven auf Unterricht (vgl. Wood, 1983). Komple-
mentér sind diese Perspektiven deshalb, weil Fach-
wissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft
in der Regel einander ergidnzende Informationen flr
die Planung von Unterricht bieten, d. h. also keine
grundsitzlich zueinander in Widerspruch stehenden
Konzeptualisierungen darstellen. Dieser Sachverhalt
lasst sich gut am Beispiel der Lehenspyramide im
Geschichtsunterricht verdeutlichen. Zum Beispiel kann
man aus bildungswissenschaftlicher bzw. padagogisch-
psychologischer Perspektive argumentieren, dass die
Verwendung von Visualisierungen wie der Lehenspy-
ramide den Lernprozess férdern, weil sie ein ,direktes
Ablesen” (Schnotz, 1994) inhaltlicher Zusammenhénge
ermoglichen (etwa gesellschaftliche Hierarchiebezie-
hungen in Abb. 1). Durch diese besondere Eigenschaft
von Visualisierungen werden Prozesse der Wissensor-
ganisation bei Schiilerinnen und Schiilern erleichtert
(Renkl & Ntickles, 2006). In Hinblick auf die Lehens-
pyramide zeigt nun die geschichtswissenschaftliche
Forschung (= fachwissenschaftliche Perspektive), dass
die konkreten Machtverhiltnisse, das geltende Recht
sowie die materiellen Ressourcen der Beteiligten und
ihrer sozialen Stellung jeweils den Ausschlag gaben,

zu welchem Zweck und mit welchen Folgen jemand
ein Lehen ausgab oder nahm (Patzold, 2012). Diese
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fachwissenschaftlichen Informationen kann nun die
Fachdidaktik nutzen, um abzuwaigen, inwiefern bei der
Lehenspyramide die Balance zwischen didaktischer
Nitzlichkeit und sachlicher Angemessenheit gewéhr-
leistet ist. Unter Umstdnden kann so die fachdidakti-
sche Abwigung in der Schlussfolgerung resultieren,
dass besser eine andere Visualisierung gewihlt werden
sollte, die in sachlich angemessenerer Weise Merkmale
des Lehenswesens kommuniziert (Bramann, 2017). Die
Fachdidaktik konnte sich bei dieser Abwéigung auch
auf das Wissen der Padagogischen Psychologie berufen.
Aus padagogisch-psychologischer Sicht stellen logische
Bilder wie die Lehenspyramide grundsatzlich struktu-
relle Analogien dar (Schnotz, 1994). Das bedeutet, dass
logische Bilder als bildhafte Vergleiche aufzufassen
sind und bekanntlich jeder Vergleich letztlich ,hinkt".
Somit kann keine Analogie der Welt die Wirklichkeit

in perfekter Weise widerspiegeln (Wegner & Niickles,
2015). Pddagogische Psychologie, Fachwissenschaft und
Fachdidaktik stehen also nicht in Widerspruch zuein-
ander, sondern liefern in Hinblick auf die Gestaltung
von Unterricht einander wechselseitig befruchtende
Erkenntnisse.

Abbildung 1: Visualisierung der Lehenspyramide im Geschichtsunterricht
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Abbildung 2: Elemente eines Arguments nach Toulmin (1958, 2003)

These (Claim)

Die bei meinen Schiilerinnen und Schiilern (SuS)
vorhandenen Fehlkonzepte sollte ich explizit
ansprechen, um den Erwerb fachlich korrekten
Wissens zu ermoglichen

Fakten (Data)

...ich bei der Einfuihrung eines neuen Themas
bestimmte Fehlkonzepte bei meinen SuS
festgestellt habe.

Schlussregel (Warrant)

Wenn SuS in einem Bereich Fehlkonzepte
besitzen, werden diese den Erwerb fachlich
korrekten Wissens wahrscheinlich behindern.

3 Reflektiertes didaktisches Handeln
als Argumentationskompetenz

Es ist nun genau diese komplexe und perspektivische
Struktur von Unterricht, die es notwendig macht, dass
Lehrkréafte ihre Unterrichtsentwiirfe begriinden kon-
nen sollten, indem sie Ziele und didaktische Strategien
zur Erreichung der Ziele formulieren und mit Hilfe
von Argumenten gegeneinander abwigen. Es ist bei
der Unterrichtsplanung dhnlich wie bei der parlamen-
tarischen Demokratie: Wire es offensichtlich, welches
der beste Weg zur Losung eines gesellschaftlichen
Problems ist, brauchte es keine Debatten im Parlament,
sondern es konnte in technokratischer Weise ein be-
stimmter Weg angeordnet werden. Nun besitzen aber
gesellschaftliche ebenso wie unterrichtliche Probleme
eine komplexe und perspektivische Problemstruktur,
die folglich ein Konstruieren und Abwégen von Argu-
menten zwingend erforderlich machen. Nach Toulmin
(1958, 2003) besteht ein Argument mindestens aus den
drei Elementen Claim, Data und Warrant. Data bezieht
sich auf eine oder mehrere Tatsachen bzw. Fakten, die
in einer bestimmten Situation gegeben oder zumin-
dest wahrscheinlich gegeben sind und deshalb eine
Behauptung bzw. These nahelegen. Der Warrant bzw.
die Schlussregel liefert eine Rechtfertigung, weshalb bei
Vorliegen einer bestimmten Tatsache eine bestimm-

te Behauptung (Claim) als sinnvoll erachtet werden
kann (siehe Abb. 2 fiir eine exemplarische Konkreti-
sierung der drei Bestandteile). Als vierten Bestandteil

eines Arguments nennt Toulmin das Rebuttal bzw. die
Widerlegung. Ein Rebuttal kann entweder Ausnahme-
bedingungen spezifizieren, unter denen das Claim als
nicht sinnvoll bzw. zutreffend erachtet werden muss,
oder es spezifiziert Griinde, die generell gegen die
Giiltigkeit des Claims unter Annahme, dass bestimmte
Fakten gegeben sind, sprechen.

4 Didaktisches Argumentieren als
Verkntipfen epistemologisch
unterschiedlicher Aussagetypen

Was heifdt es nun vor dem Hintergrund von Toulmins
Argumentationsschema, ein didaktisches Argument
zu formulieren? Zur Beantwortung dieser Frage erfolgt
ein Ruckgriff auf die Unterscheidung unterschiedli-
cher epistemologischer Aussagetypen, die der Wis-
senschaftstheoretiker Mario Bunge in seinem Aufsatz
Uiber das Verhiltnis von Wissenschaft und Technologie
vorgeschlagen hat (Bunge, 1966; Perrez, 1998). Nach
Bunge gibt es (1) Tatsachenaussagen tiber singulire
Beobachtungstatsachen (,Das Merkmal B trifft auf x
zum Zeitpunkt t zu“), (2) nomologische Aussagen Uber
gesetzesartige Zusammenhinge zwischen Variablen
(,Wenn B auf x zutrifft, dann trifft Y auf x mit der
Wahrscheinlichkeit p zu“) sowie (3) nomopragmatische
Aussagen tiber Handlungen und Handlungsziele (,Tue
H unter der Bedingung B, um das Ziel Z zu erreichen®).
Tatsachenaussagen formulieren also beobachtbare oder
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Abbildung 3: Elemente eines didaktischen Arguments unter Riickgriff auf Bunge (1966) und Perrez (1998)

Nomopragmatische Aussage

Die bei meinen SuS vorhandenen Fehlkonzepte
sollte ich explizit ansprechen, um den Erwerb
fachlich korrekten Wissens zu ermaglichen.

Tatsachen-Aussage

... ich bei der Einfiihrung eines neuen Themas
bestimmte Fehlkonzepte bei meinen SuS
festgestellt habe.

Nomologische Aussage

Wenn SuS in einem Bereich Fehlkonzepte
besitzen, werden diese den Erwerb fachlich
korrekten Wissens wahrscheinlich behindern.

zumindest wahrscheinliche Auspragungen von Merk-
malen in einer Unterrichtssituation zum Zeitpunkt t
(vgl. Toulmins Data: ,Bei der Einfithrung eines neuen
Themas habe ich bestimmte Fehlkonzepte bei meinen
Schilerinnen und Schiilern festgestellt”). Nomologi-
sche Aussagen hingegen sind Gesetzesaussagen, die
eine probabilistische oder deterministische Kausaler-
klarung von Phianomenen ermdglichen (,Wenn SuS

in einem Bereich Fehlkonzepte besitzen, werden diese
den Erwerb fachlich korrekten Wissens wahrscheinlich
behindern®, sieche den Warrant in Abb. 1). Nomoprag-
matische Aussagen schlief3lich beschreiben Handlun-
gen, die geeignet sind, ein bestimmtes Handlungsziel
zu erreichen (,Die bei meinen SuS vorhandenen Fehl-
konzepte sollte ich explizit ansprechen, um den Erwerb
fachlich korrekten Wissens zu ermoglichen®, siehe das
Claim in Abb. 1).

Projiziert man also die drei epistemologischen Aus-
sagentypen auf Toulmins Argumentationsschema,
wird deutlich, was unter einem didaktischen Argument
genau zu verstehen ist: Demnach geht es darum, durch
Bezug auf in einer Unterrichtssituation gegebene Beob-
achtungstatsachen unter Riickgriff auf nomologisch-
didaktisches Wissen eine nomopragmatische Aussage
zu rechtfertigen, die spezifiziert, wie ein bestimmtes
Lern- oder Unterrichtsziel mittels einer didaktischen
Handlung in dieser konkreten Unterrichtssituation
erreicht werden kann (siehe Abb. 3).

Auf Grundlage dieser Definition eines didaktischen
Arguments kann man sagen, dass die Planung von

Unterricht im Kern pragmatisches, zweckrationales
Handeln im Sinne Max Webers ist (vgl. Weber, 1988),
insofern nomopragmatische Aussagen aufzeigen, wie
unterrichtliche Ziele durch geeignete didaktische
Handlungen bzw. Strategien erreicht werden kon-
nen. Evidenzbasierte Unterrichtsplanung bedeutet
folglich, dass Lehrkrafte in der Lage sein sollten, ihre
nomopragmatischen Aussagen unter Riickgriff auf
nomologisches bildungswissenschaftliches und/oder
fachdidaktisches Wissen situationsangemessen (also
unter Bezug auf konkrete Beobachtungstatsachen)

zu begriinden. Diese Anforderung an Lehrkrifte ist
weniger umfassend und anspruchsvoll als das von
Bauer, Prenzel und Renkl (2015, S. 189) formulierte
Kompetenzziel, wonach ,zukiinftige Lehrkrifte fahig
sein sollen, (bildungs-)wissenschaftliche Forschungs-
befunde zu rezipieren, zu interpretieren und fiir ihre
Unterrichtspraxis nutzbar zu machen* (vgl. Bauer et al,
2015). Die Uberlegung ist, dass speziell die Anforderung,
bildungswissenschaftliche und/oder fachdidaktische
Forschungsbefunde zu interpretieren, leicht eine Uber-
forderung fiir angehende Lehrkrifte bedeuten kann,
wenn gemeint ist, dass sie bildungswissenschaftliche
Primérliteratur (also Forschungsartikel, Comprehensive
Reviews und Metaanalysen) interpretieren sollen. Es
darf bezweifelt werden, dass es angesichts der sparli-
chen forschungsmethodischen Lerngelegenheiten im
Lehramtsstudium gelingen kann, Lehramtsstudieren-
den hierzu in hinreichender Tiefe Statistical Literacy
sowie die Fahigkeit zur Einordnung von Forschungs-
befunden in bildungswissenschaftliche Diskurse zu
vermitteln. Angehende Lehrkrifte konnen jedoch
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lernen, bildungswissenschaftliche und fachdidaktische
Lehrbuchtexte oder adaptierte Primarliteratur (vgl.
Braun & Niickles, 2014; Hagen, Watermann & Niickles,
2019), die von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern speziell fiir die Zielgruppe der Lehramtsstudie-
renden geschrieben wurden, zu verstehen und fiir die
nomologische Rechtfertigung ihrer Unterrichtsplane
zu nutzen. Dies ist das Anforderungsniveau, welches
wir realistischerweise in Hinblick auf das Formulieren
didaktischer Argumente an angehende Lehrkrifte
stellen wollen.

5 Didaktisches Argumentieren als
professionelles zweckrationales
Handeln

Aufgrund der oben skizzierten komplexen Problem-
struktur unterrichtlichen Handelns liegt es auf der
Hand, dass es in den seltensten Unterrichtssituationen
geniigen wird, eine einzelne nomopragmatische Aus-
sage zu formulieren und nomologisch zu rechtfertigen,
um die betreffende Unterrichtssituation erfolgreich zu
gestalten. Vielmehr verlangt die Unterrichtsplanung
typischerweise eine Formulierung mehrerer Argu-
mente, die aufgrund potenziell interferierender Ziele

bzw. ,,Nebenwirkungen“ didaktischer Vorgehensweisen
durchaus zueinander in Widerspruch stehen kénnen
(siehe die oben skizzierten Dilemmata beim Lehren;
Wegner et al., 2014). Didaktisches Argumentieren als
professionelles zweckrationales Handeln impliziert
also die Fahigkeit, verschiedene didaktische Argumen-
te gegeneinander abzuwigen. Beispielsweise konnte
man in Hinblick auf das obige Argument (sieche Abb.

2 und Abb. 3), wonach es ratsam sei, Fehlkonzepte bei
Schiilerinnen und Schiilern explizit anzusprechen,
eine Ausnahmebedingung spezifizieren (im Sinne
eines Rebuttal, vgl. Toulmin, 1958, 2003). Man kénn-

te einwenden, dass es nicht der effektivste Weg ist,
Fehlkonzepte bei Schiilerinnen und Schiilern direkt
zu Beginn einer Unterrichtseinheit anzusprechen.
Vielmehr kann man aufgrund der Forschungsbefunde
zum Productive Failure-Ansatz beim problemorien-
tierten Lernen (vgl. Kapur, 2008; Loibl, Roll & Rummel,
2017) ableiten, dass Lernende zunichst die Erfahrung
machen sollten, mit ihren naiven Vorstellungen beim
Losen eines fachlichen Problems zu scheitern. Dieses
Scheitern erh6ht ndmlich die metakognitive Bereit-
schaft bei den Schiilerinnen und Schiilern, sich mit
der fachlich korrekten Darstellung durch die Lehrkraft
produktiv auseinanderzusetzen (Kapur, 2008). Dies

ist nur ein kleines Beispiel, um zu verdeutlichen, wie
ein Abwégen von didaktischen Argumenten unter

Didaktische Argumentationskompetenz ist fiir Lehrkréfte von zentraler Bedeutung.



138

Riickgriff auf verschiedene bildungswissenschaftliche
Erkenntnisse (sprich: nomologisches Wissen) aussehen
kann, um eine moglichst effektive und zielfithrende
Unterrichtsplanung zu entwickeln. Dabei gilt - 4hn-
lich wie in der Psychotherapie und Medizin -, dass die
Unterrichtspraxis sehr haufig Probleme bietet, die weit
komplexer sind als jene, flir deren Losung wirkungsvol-
le Mittel in der Forschung bereits untersucht worden
sind (vgl. Perrez, 1998, S. 57). Aus diesem Grund sind

in der Medizin interdisziplinire Konzile etabliert, bei
denen beispielsweise Onkologen, Radiologen, Prokto-
logen und Chirurgen Argumente austauschen, um auf
Basis der verfiigbaren wissenschaftlichen Evidenz die
bestmogliche Therapieform fir einen individuellen
Patienten diskursiv zu entwickeln.

Interdisziplinire Konzile bei der Planung von Unter-
richt sind praktisch unbekannt, und in der schulischen
Praxis ist die Planung von Unterricht traditionell eine
individuelle Aufgabe der einzelnen Lehrkraft. Umso
wichtiger ist es, dass angehende Lehrkrifte lernen zu
verstehen, dass Unterrichtsplanung im Kern profes-
sionelles zweckrationales Handeln ist unter Einbezug
bildungswissenschaftlicher, fachdidaktischer und
fachwissenschaftlicher Erkenntnisse. Dabei handelt
nach Max Weber (1988) zweckrational, ,wer sein Han-
deln nach Zweck (bzw. Ziel), Mittel und Nebenfolgen

Profilbildung im Lehramt hat viele Facetten.
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orientiert und dabei sowohl die Mittel gegen die Zwe-
cke, wie die Zwecke gegen die Nebenfolgen, wie endlich
auch die verschiedenen moglichen Zwecke gegenein-
ander abwigt” (zitiert nach Perrez, 1998). Max Webers
Definition professionell zweckrationalen Handelns
folgend beinhaltet unser Leitbild fiir die Lehrkrafteaus-
bildung in Abgrenzung zu Bauer et al. (2015) nicht den
Anspruch, dass Lehramtsstudierende zu Educational
Scientists ausgebildet werden sollten. Allerdings sollten
sie - wie dargelegt - ein professionelles Selbstverstind-
nis sowie entsprechende Fihigkeiten als Scientifically
Informed Pragmatists entwickeln.

6 Wie kann didaktische
Argumentationskompetenz im
Lehramtsstudium gefordert
werden?

Zur Beantwortung dieser Frage wurden am Standort
Freiburg Lernaufgaben und Unterstiitzungsformate
entwickelt, die in experimentellen Studien auf ihre
Effektivitit Giberpriift wurden. Das Aufgabenformat,
welches im Mittelpunkt dieser Forschungsbemii-
hungen steht, regt Lehramtsstudierende an, durch
argumentatives Schreiben iber Unterrichtsplanung
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Tabelle 1: Kodiersystem zur Erfassung der Qualitit didaktischer Argumentationskompetenz in den

Lerntagebucheintrigen der Studierenden

Identifizieren von nomop-
ragmatischen u. nomologi-
schen Aussagen

ez i
e | i
i

| Ebenes | j

nachzudenken. In Hinblick auf die Gestaltung einer
Unterrichtseinheit im Fach Geschichte (Thema:
Haftbedingungen in der DDR) erhalten Studierende
des Lehramts Geschichte drei zusammengestellte und
leicht gekiirzte Lehrbuchtexte, welche entsprechend
der Komplementarititsannahme die drei Wissensbe-
reiche Fachwissenschaft, Geschichtsdidaktik sowie
Bildungswissenschaft reprisentieren. Die Studierenden
lesen also einen Text iiber die Haftbedingungen in

der DDR (u. a. Alltag der Héftlinge, ihre Lebensmit-
telversorgung) (Alisch, 2016), einen fachdidaktischen
Text zur Auseinandersetzung mit Zeitzeugenberichten
im Geschichtsunterricht (Bertram, 2012) und einen
bildungswissenschaftlichen Text zum Umgang mit
Fehlkonzepten bei Schiilerinnen und Schilern (Miet-
zel, 2017). Nach der Lektire erhalten die Studierenden
die Aufgabe, in schriftlicher Form darzulegen und zu
begriinden, welche didaktischen Ziele und Vorgehens-
weisen sie auf Basis der drei Texte in Hinblick auf die
Gestaltung von Geschichtsunterricht fir wichtig erach-
ten. Die Schreibaufgabe wird den Studierenden als Sch-
reiben eines Lerntagebucheintrags vorgestellt und ist
bewusst offengehalten (vgl. Niickles, Hiibner &, Renkl,
2012), um der argumentativen Auseinandersetzung
mit den Lehrbuchtexten Raum zu geben, ohne dass ein
fertiger didaktischer Ablaufplan einer Stunde dabei he-
rauskommen muss. Es ist gerade diese offene Reflexion
unter Einbezug wissenschaftlicher Erkenntnisse, die
bei der Unterrichtsplanung in den praktischen Phasen
der Lehrerausbildung tendenziell zu kurz kommt.

Design und Ablauf der Studie

Bisherige Studien zum Schreiben von Lerntageblichern
haben gezeigt, dass auch fortgeschrittene Studieren-

de der gymnasialen Lehramter instruktionale Un-
terstlitzung bendétigen, damit ihnen eine qualitativ
hochwertige und produktive Auseinandersetzung mit
Lehrbuchtexten wie den oben genannten gelingt (vgl.

Konstruktion eigener nomo- Integration der Wissens- Rechtfertigung mithilfe
pragmatischer Aussagen arten nomologischer Aussagen

Nein Nein

Nein Nein
Ja Nein

Nein Ja
Ja Ja

Graichen, Wegner & Niickles, 2019; Waschle, Lehmann,
Brauch & Nickles, 2015). Aus diesem Grund wurden

in Freiburg zwei unterschiedliche Unterstitzungsfor-
mate entwickelt, deren Wirkung auf die Qualitit des
argumentativen Schreibens experimentell untersucht
wurden: (a) ein Tutorial zur komplexen Problemstruk-
tur von Unterrichtsplanung und (b) ein beispielhafter
Lerntagebucheintrag. Zu (a): Das als animierte Power-
Point-Préasentation dargebotene Tutorial fithrt den
Lehramtsstudierenden die komplexe Problemstruktur
von Unterrichtsplanung anhand von Beispielen und
Analogien vor Augen (vgl. die Abschnitte zur Komple-
xitdts- und Komplementarititsannahme) und zeigt auf,
dass Unterrichtsplanung grundsitzlich ein Abwigen
von didaktischen Mitteln und Zielen im Sinne der oben
skizzierten Definition professionellen zweckrationalen
Handelns verlangt. Zu (b): Der beispielhafte Lerntage-
bucheintrag zeigt auf, wie idealiter eine argumentative
schriftliche Auseinandersetzung in Hinblick auf mog-
liche didaktische Vorgehensweisen und Ziele fir die
Planung von Geschichtsunterricht aussehen konnte. In
bisherigen Studien haben sich solche ausgearbeiteten
Beispiele als sehr effektiv erwiesen (vgl. Graichen et al,,
2019; Hibner, Nuckles & Renkl, 2010).

In einer kiirzlich abgeschlossenen ersten experimen-
tellen Studie (N = 89 fortgeschrittene Studierende mit
Lehramt Geschichte im 7. Fachsemester; Schuba &
Niickles, in Vorb.) wurden vier verschiedene Instruk-
tionsbedingungen experimentell variiert. Die Studie-
renden lasen die oben genannten Lehrbuchtexte und
verfassten auf dieser Grundlage einen Lerntagebuch-
eintrag, nachdem sie (a) das Tutorial zur komplexen
Problemstruktur von Unterricht prasentiert bekom-
men hatten, (b) den beispielhaften Lerntagebucheintrag
studiert hatten, (c) beide Unterstiitzungsmaterialien
prasentiert bekommen hatten, oder (d) keine dieser
Materialien zur Verfiigung hatten. Als Transferaufgabe
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erhielten die Studierenden im Anschluss an das Schrei-
ben den Auftrag, einen Ablaufplan fiir eine konkrete
Unterrichtsstunde zum Thema Haftbedingungen in der
DDR zu erstellen und die gewiahlten Inhalte, Lernziele
und Lehrmethoden zu begriinden.

6.1 Inhaltsanalyse der Lerntagebiicher

Ausgehend von der oben skizzierten formalen Struk-
tur eines didaktischen Arguments (vgl. Abb. 3) haben

wir ein Kodiersystem entwickelt, um die Qualitit des
didaktischen Argumentierens in den studentischen
Lerntagebucheintragen detailliert zu analysieren. Das
Kodiersystem umfasst fiinf Ebenen mit aufsteigen-

der Komplexitit (vgl. Tab. 1). Auf der untersten Ebene
wurde kodiert, in welchem Mafe es den Studierenden
gelang, wichtige in den Texten genannte nomologische
oder nomopragmatische Aussagen zu identifizieren.

Auf der zweiten Ebene wurde kodiert, inwiefern es den
Studierenden auflerdem gelang, eigenstindig nomo-
pragmatische Aussagen in Hinblick auf didaktische Vor-
gehensweisen und Ziele fur den Geschichtsunterricht
abzuleiten. Die dritte Ebene wurde erreicht, wenn bei
der Konstruktion eigener nomopragmatischer Aussagen
zwei der in den Texten adressierten Wissensbereiche

(z. B. Geschichtsdidaktik und Bildungswissenschaft)
zueinander in Beziehung gesetzt wurden. Auf der vierten
Ebene gelang es den Studierenden zusétzlich, eine oder
mehrere nomologische Aussagen auf Basis der gegebe-
nen Texte zur Rechtfertigung einer nomopragmatischen
Aussage zu formulieren. Die fiinfte Ebene war erreicht,
wenn auflerdem unterschiedliche Wissensbereiche bei
der Konstruktion einer nomologischen Aussage mit-
einander verkniipft wurden (z. B. wurde erkannt, dass
Bildungswissenschaft und Fachdidaktik darin tiberein-
stimmen, dass Fehlkonzepte bei Schiilerinnen und Schii-
lern den Erwerb zukiinftigen Wissens behindern).

6.2 Ergebnisse und Diskussion

Die Analyse der Lerntagebucheintrige zeigte, dass die
Studierenden hauptsichlich Aussagen auf den Ebenen
1 bis 3 formulierten, es ihnen also gelang, wichtige
nomologische und nomopragmatische Aussagen in
den Texten zu identifizieren und auch eigenstindig
nomopragmatische Aussagen, also Aussagen iiber
didaktische Vorgehensweisen und Ziele, aus den
Texten abzuleiten. So gut wie nie jedoch benutzten die
Studierenden nomologische Aussagen, um nomoprag-
matische Aussagen zu rechtfertigen. Eigene Aussagen
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iber didaktische Vorgehensweisen und Zielsetzungen
unter Ruckgriff auf fachdidaktisches oder bildungswis-
senschaftliches (nomologisches) Wissen zu begriinden,
gelang den Studierenden also nicht. Dessen ungeachtet
erwies sich das Tutorial - jedoch erstaunlicherweise
nicht das Lerntagebuchbeispiel - als sehr effektiv (vgl.
Abb. 4), um die Konstruktion eigener nomopragmati-
scher Aussagen tiber die in den Texten vorhandenen
hinaus anzuregen.! Die Anzahl der eigenstindig kon-
struierten nomopragmatischen Aussagen erwies sich
dartiber hinaus als Mediator der Qualitit, mit der die
Lehramtsstudierenden die abschliefdende Unterrichts-
planungsaufgabe bearbeiteten: Je mehr eigenstindige
nomopragmatische Ideen sie in ihren Lerntagebuch-
eintragen entwickeln konnten, von desto héherer
Qualitat erwies sich der abschlieRende Unterrichtsplan,
dessen Qualitit von der Zweitautorin dieses Beitrags
auf einer 5-stufigen Skala eingestuft wurde.

7 Fazit

In diesem Beitrag wurde ein Modell didaktischer Argu-
mentationskompetenz vorgeschlagen, welches formal
prazise die kognitiven Anforderungen beschreibt,
denen sich angehende sowie berufstitige Lehrkraf-

te gegentibersehen, wenn sie auf der Basis wissen-
schaftlichen Wissens Unterricht planen. Das Modell
wurde in Anlehnung an wissenschaftstheoretische
Uberlegungen zum Verhiltnis von Theorie und Praxis
im Bereich der Psychotherapie entwickelt (Lukesch,
1979; Perrez, 1998), da wir der Auffassung sind, dass

in beiden Professionen sich in Bezug auf das Theorie-
Praxis-Problem vergleichbare Fragen stellen. Unsere
vorldufigen empirischen Befunde ergeben Hinweise,
mit Hilfe welcher Lernarrangements didaktisches
Argumentieren im Lehramtsstudium vermittelt wer-
den kann; die Ergebnisse weisen zugleich deutlich auf
weiteren Forschungsbedarf hin. Ziel der Bemithungen
im Rahmen dieses Freiburger Projekts in der ,,Qualitét-
soffensive Lehrerbildung” ist es, Lehramtsstudierende

1 F(1, 85) = 20.74, p <.001, n2 =0.20 (Haupteffekt ,Tutorial“ in einer
zweifaktoriellen Varianzanalyse mit den Faktoren ,Tutorial“ versus
,Lerntagebuchbeispiel“ sowie Zahl der nomopragmatischen Aussa-
gen als abhingige Variable).

2 b =.35, KIb [.15, .56] (Regressionsgewicht und Konfidenzintervall
fur den indirekten Effekt der nomopragmatischen Aussagen auf die
Qualitat des Unterrichtsplans).



PROFILBILDUNG DURCH LERNGELEGENHEITEN IN STUDIUM UND FORTBILDUNG 141

darin zu unterstiitzen, dass sie ein Selbstverstindnis
im Sinne Max Webers (1988) als ,,professionell zweck-
rational handelnde Lehrkrifte“ entwickeln, wobei es
nicht unser Anspruch ist, sie zu Educational Scientists
auszubilden, sondern vielmehr dass sie lernen, sich als
»Educationally Informed Pragmatists“ zu begreifen.

Tabelle 2: Anzahl der eigenstindig konstruierten
nomopragmatischen Aussagen in den Lerntagebuch-
eintrigen der Studierenden dargestellt in Abhidngig-
keit der jeweiligen Versuchsbedingung

Anzahl der Aussagen

Kein Tutorial

Kein Tutorial

Tutorial
Tutorial

Beispiel Kein Beispiel
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Auf dem Weg zum Kohdrenten Curriculum:
Kohidrenzentwicklung in der Lehre von
Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken

1 Kohirenz in der Lehrkréftebildung
am Standort Kiel

An einem Freitagvormittag im Wintersemester 2018/19
herrscht in einem grofden Veranstaltungsraum der
Christian-Albrechts-Universitat (CAU) zu Kiel an
mehreren Tischen eines World Cafés eine konzentriert-
angeregte Atmosphire: Zu zentralen Themen im Uber-
schneidungsbereich von Bildungswissenschaften und
Fachdidaktiken tauschen sich mehr als 40 Lehrende der
Padagogik und verschiedener Facher {iber Inhalte und
Vermittlungswege aus. Es werden Begriffsverstindnisse
zuerst hinterfragt, dann abgeglichen und geklart, die
Uberzeugungskraft von Theorien und Modellen disku-
tiert und letztlich thematische Verzahnungen zwischen
Piadagogik und Fachdidaktiken vorgeschlagen. Auf den
Tischen verteilte Materialien zu zuvor konturierten

Dr. Michael Baum (Mitte)

Themen werden gesichtet und ausgewahlt. Der inten-
sive Austausch findet seine Dokumentation in gemein-
sam gestalteten Schaubildern an Stellwidnden, die im
Raum verteilt sind.

Diese im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrer-
bildung” initiierten Workshop-Foren dienen der
konzeptuell-inhaltlichen Vernetzung von Bildungs-
wissenschaften und Fachdidaktiken aller lehrkraf-
tebildenden Facher der CAU. Bisher haben sich die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer dreimal zu diesen
mehrstiindigen Workshops getroffen, die intensiv vor-
und nachbereitet werden. Im Zentrum steht jeweils
der Diskurs tiber Inhalte, Modelle und Schliisselfragen
an der Schnittstelle von Bildungswissenschaften und
Fachdidaktiken. Die Vernetzung findet auf zwei Ebenen
statt: zum einen auf der Ebene von Anschlussmog-
lichkeiten fachdidaktischer Ansitze und Konzepte an
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padagogische Inhalte des bildungswissenschaftlichen
Eingangsmoduls (BELA), zum anderen - als begriifiter
Nebeneffekt - in der Verzahnung der Fachdidaktiken
untereinander durch das Reflektieren von dhnlichen
oder unterschiedlichen Themensetzungen, Kernideen
und Vermittlungswegen im Lehramts-Bachelor.

In dieser Arbeit werden Vernetzung und Kohdrenz
konkret: Beide Begriffe erfassen wiederkehrende
Zielbeschreibungen in ,nahezu alle[n] Projekte[n] der
,Qualititsoffensive Lehrerbildung™ (Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung, 2019). Sie fassen
begrifflich die Anstrengungen zusammen, einer bereits
durch die Strukturierung der Inhalte in (mindestens
zwei) Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bil-
dungswissenschaften bedingten Fragmentierung

des Lehramtsstudiums (vgl. Anselm & Janka, 2016,
S.10) entgegenzuwirken. Diese Fragmentierung, die
den Erwerb klassischer Bestandteile des Professions-
wissens — Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und
padagogisches Wissen (vgl. Shulman, 1987, S. 8) — durch
die Studierenden raumlich und zeitlich voneinander
trennt, widerspricht der Vorstellung eines angestrebten
vernetzten Professionswissens, einer ,gut vernetzten
Wissensbasis“ (Baumert & Kunter, 2011, S. 30). Diese
sollen kiinftige Lehrkrafte bereits in ihrem Studium

in Form von ,hochverdichtete[n] Wissensstrukturen®
(Schneider, 2001, S. 5) entwickeln. Sie dient Lehrkriften
dazu, bei der Ausiibung ihres Berufes in ,komplexen
Interaktionssituationen [...] nicht nur ihr fachwissen-
schaftliches, fachdidaktisches und lernpsychologisches
Wissen [zu] vernetzen, sondern auch diese Vernetzung
auf die unterschiedlichen kognitiven und affektiven
Eingangsvoraussetzungen der Lernenden in stindig
neuen Kombinationen abzustellen“ (ebd.). Die Vorstel-
lung einer zu erreichenden ,vernetzten®, ,verdichteten®
oder ,elaborierten” Wissensstruktur griindet dabei auf
der kognitionspsychologischen Modellierung. Danach
funktioniere das menschliche Langzeitgedédchtnis als
Netzwerk, in dem (sowohl deklarative als auch proze-
durale) Wissensbestandteile als miteinander in unter-
schiedlicher assoziativer Stiarke vernetzte Einheiten
vorliegen (vgl. z. B. Kintsch, 1998, S. 290ff.; Stern, 2017,
S.2).! Grundgedanke ist, dass diese — auch durch kon-

1  Esliegen aktuelle Forschungsergebnisse vor, die darauf hindeuten,
dass integrierte Wissensstrukturen eine physiologische Ent-
sprechung in Form einer erhéhten strukturellen Vernetzung der
Nervenzellen in bestimmten Gehirnarealen besitzen konnten
(Geng et al. 2019).
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textuale Bedingungen beim Wissenserwerb generierte
- ,Integration von Wissensstrukturen® (Schneider &
Stern, 2010, S. 74) Einfluss auf die situative Abrufbarkeit
(retrieval) von Wissenseinheiten hat. Fiir die Losung
komplexer Aufgabenstellungen, wie sie Lehrkréiften im
Unterrichtsalltag in hohem Mafie begegnen (Shulman,
2004, S. 258ff.), gilt die grof’e Bedeutung vernetzter Wis-
sensstrukturen als ,gut erforscht” (Schneider, 2001, S. 3).
Fortmiiller (1997, S. 323) legt ausfiihrlich dar, inwiefern
eine ,elaborierte (addquat strukturierte und differenzier-
te) Wissensbasis“ die Grundlage fiir komplexe Problem-
l16seleistungen darstellt. Elaboration bezeichnet dabei
eine Erginzung und Vernetzung vorhandenen Wissens
als Ergebnis kognitiver Aktivitit, die durch den gezielten
Einsatz didaktischer Maffnahmen hervorgerufen und
unterstiitzt werden kann (vgl. Fortmtller, 1996, S. 384f.).
Im Falle der Lehrkraftebildung wiren solche Mafinah-
men mit der Schaffung von Lerngelegenheiten verbun-
den, ,,bei welchen in vertikaler (iiber den Studienverlauf)
und horizontaler Richtung (zwischen Fachdidaktik,
Fachwissenschaft und Bildungswissenschaft, zwischen
Theorie und Praxis) Beziige geschaffen werden“ (Hell-
mann, Kreutz, Schwichow & Zaki, 2019, S. 1). Ein rein
isoliertes Lernen einzelner Kompetenzfelder berge
hingegen ,die Gefahr der Ausbildung trigen Wissens*“
(Barzel et al,, 2016, S. 34; vgl. auch Gruber, Mandl & Renkl,
1999), das zwar in Priifungen reproduziert, in Anwen-
dungssituationen aber nicht oder nur unzuldnglich
genutzt werden kann.?

Die Integration der im Studium vermittelten Wissensbe-
standteile als Teil des Kompetenzerwerbs der Verantwor-
tung der Studierenden zu liberlassen — wie immer noch
vereinzelt von Lehrenden gefordert ,- greift hier zu kurz:
Eine solche Argumentation ignoriert, dass das zugrun-
deliegende ,,Konzept des [Professions]wissens pro-
grammatisch der Annahme der Didaktisierbarkeit des
Expertiseerwerbs verpflichtet ist“ (Neuweg, 2014, S. 584),
also die Ermoglichung eines vernetzten Wissenserwerbs
vorrangig in der Verantwortung der Hochschulen und
letzten Endes der Lehrenden liegt. Niickles et al. (2019,
S.218) gehen sogar davon aus, dass ,tiefenorientierte
Elaborationsstrategien, wie das Verkniipfen des neuen

2 Beispielsweise vermuten Meier, Grospietsch und Mayer (2018, S.
160) hinter der Diagnose einer ungeniigenden Entwicklung des
professionellen Blicks angehender Biologielehrkrafte auf ,Lernen
und Gedachtnis®, ,,dass Wissenselemente aus padagogisch-
psychologischen, neurowissenschaftlichen sowie fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen bei den Studierenden relativ unverbunden
nebeneinander existieren kénnten.
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Abbildung 1: Verortung des dargestellten Vernetzungsprozesses zur Stirkung horizontaler Kohirenz zwischen
fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Veranstaltungen mit konsekutiven und synchronen Anteilen;
in Anlehnung an das ,,Freiburger Sdulen-Phasen-Modell der Kohirenz“ (Hellmann, 2019).
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Beruf, Fort- &
Weiterbildung

Stoffs mit Lerninhalten frither besuchter Veranstaltun-
gen, [von Studierenden eigenstindig] kaum genutzt*
werden. Genau an diesem Defizit setzt das vom Projekt
~Lehramt mit Perspektive an der CAU“ (LeaP@CAU)
initiierte Workshop-Forum an, indem es auf der Ebene
der bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen
Inhalte nach Gemeinsamkeiten und Anschlussmoglich-
keiten sucht und mogliche Schnittstellen fiir Lehrende
transparent macht (vgl. Abb. 1).

Als Ziel der Vernetzung gilt hier ein strukturell-in-
haltlich sinnvoller Zusammenhang von Lehrinhalten
in Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken im
Bachelor. Diese spezifische Fokussierung der Kohérenz-
stiftung bedarf der Begriindung, die studierenden- und
lehrendenseitig erfolgen soll: Das Kieler Lehramt-
spanel (,Student Teacher Professional Development
Study“ - STePS, ein Teilprojekt von LeaP@CAU) stellt
in seiner ersten Erhebung unter 1440 Lehramtsstu-
dierenden einen statistisch signifikanten Zusammen-
hang zwischen der von Studierenden empfundenen
Vernetzung von Inhalten und ihrer Zufriedenheit

mit einzelnen Lehrveranstaltungen, aber auch mit
dem gesamten Lehramtsstudium fest (vgl. Lindner &
Klusmann, 2018, S. 298). Eine Kritik an der Trennung
der drei Wissensbereiche seitens der Studierenden,

D B » Bildungs-
wissenschaften

Schul- und
lernpraktische
Erfahrungen

Bildungs- <
wissenschaften

Unterrichtliche
Erfahrungen

Bildungs-
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die in Evaluationsstudien bereits in den 1990er Jahren
beobachtet wurde (vgl. Schneider, 2001, S. 4), lasst sich
auch hier wiederfinden: ,Vor allem die offenen Anga-
ben der Studierenden [...] weisen darauf hin, dass die
Erwartung an das Lehramtsstudium nach einem hohen
Grad an Vernetzung bisher nicht hinreichend erfillt
ist“ (Lindner & Klusmann, 2018, S. 302). Dabei ist laut
Schwichow, Zaki, Hellmann & Kreutz (2019) ,,das Wahr-
nehmen von Kohirenz [...] eine zentrale Voraussetzung
dafiir, dass [...] die aktive Verkniipfung der Inhalte [zu
einer] [...] elaborierten Wissensstruktur® (ebd., S. 344)
erfolgen kann, die dann als ,,vernetztes Wissen“ im
Berufsleben zum Einsatz kommt.

Beispielhaft wird die Fragmentierung des Lehramtsstu-
diums unter dieser Perspektive auch bei Baum, Heinz,
und Wohlers (2018, S. 312) deutlich: In leitfadengestiitz-
ten Interviews mit Lehrenden der CAU Kiel themati-
sieren die Befragten ihre Erfahrung, dass Studierende
ihr in Fachveranstaltungen erworbenes Fachwissen

in Veranstaltungen der Fachdidaktik nicht immer im
erwarteten Mafle abzurufen in der Lage seien. Ebenfalls
belegt dieser qualitativ orientierte Forschungsbeitrag
den Wunsch und die Bereitschaft von Hochschul-
lehrenden, die Entwicklung hin zu einer stirkeren
Vernetzung in der Lehrkréftebildung grundsitzlich zu
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unterstiitzen. Er verschweigt dabei aber nicht mégliche
(teils fachspezifische) Hindernisse bei der tatsachlichen
Umsetzung: von Fragen, wer eine Zusammenarbeit
wie initiieren soll, iber Ressourcenfragen bis hin zu
unterschiedlichen Einstellungen und konzeptionellen
Vorgehensweisen der jeweiligen Bereiche.

EN .

Die Vernetzung von FachW|ssenschaften, Fachdidaktiken und Bil-
dungswissenschaften wurde beim Programmworkshop 2019 in Kiel
thematisiert.

Neben der Vernetzung von Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken bergen auch inhaltliche Verzahnung
zwischen bildungswissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Angeboten grofes Potenzial fiir die stirkere
Elaboration der entsprechenden Wissensbereiche der
Lehramtsstudierenden mit dem Ziel eines vernetzten
Professionswissens.

2 Communities of Practice

Der Lehrkriftebildung mangelt es an institutionali-
sierten Anléssen fiir die Studierenden - aber auch fiir
die Lehrenden -, inhaltliche Kohirenz zu erleben und
somit vernetzte Wissensstrukturen aufzubauen. Hier
bieten sich gezielte Mafinahmen an, die die Integra-
tion von fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen
und padagogischen Studieninhalten unterstiitzen und
dadurch der Fragmentierung entgegenwirken. Bei den
Uberlegungen zur Ausgestaltung méglicher Vernet-
zungsschritte stellt sich zunichst die Frage, wer diese
initiieren sollte und welche Mafinahmen unter den
Lehrenden konsensfahig und umsetzbar sein konnten.

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

Impulse zur Vernetzung und zur Profilentwicklung
innerhalb der Universitit sollten die unterschiedlichen
Ausgangsbedingungen und Bediirfnisse der verschie-
denen Akteurinnen und Akteure der Lehrkraftebildung
nicht nur berticksichtigen, sondern bestenfalls sogar
von ihnen ausgehen. Es gilt somit, ,.eine lernende
Kooperation unter und mit den Beteiligten zu etab-
lieren, also praktische Bildungsprozesse nicht tiber die
Beteiligten und ihre Praxis zu stellen, sondern deren
JWissensangelegenheiten‘ zum Bezugspunkt einer sozi-
alen Selbstverstindigungs- [...]Jpraxis zu machen” (Bliss,
Johanning & Schicke, 2006, S. 13f.).

Aus diesem Grund wird an der CAU Kiel ein Vorge-
hen im Sinne einer Community of Practice (vgl. Lave &
Wenger, 1991) etabliert, das verschiedenste Akteurin-
nen und Akteure der Lehrkraftebildung mit dem Ziel
zusammenbringt, ausgehend von der aktuellen Situa-
tion im jeweiligen Fach gemeinsam an der Profilierung
und Optimierung der Strukturen in der Lehrkréfte-
bildung zu arbeiten. Charakteristisch fiir eine solche
Community of Practice ist laut Wenger, McDermott &
Snyder (2002) - neben einem gemeinsamen Arbeitsfeld
(domain) - eine gemeinschaftliche Herangehenswei-

se (community) mit dem Ziel einer Veranderung der
Praxis (practice): ,Communities of practice are groups
of people who share a concern, a set of problems or a
passion about a topic, and who deepen their knowledge
and expertise in this area by interacting on an ongo-
ing basis” (Wenger et al., 2002, S. 4; vgl. auch Wenger &
Wenger-Trayner, 2015).

Um zunichst die Lage in den unterschiedlichen
fragmentierten Bereichen der Lehrkriftebildung in
Erfahrung zu bringen und Einblicke in die Bediirfnisse
der einzelnen Akteurinnen und Akteure zu erlangen,
wurde an der CAU mit ihren 21 lehrkraftebildenden
Fachern die bereits erwihnte Bedarfsanalyse durchge-
flihrt (vgl. Baum et al., 2018).

Der eingesetzte Gesprichsleitfaden enthielt 37 Frage-
Einheiten, die sich in die Themenbldcke (1) Situation in
der Lehre, (2) Etablierung von Austauschformaten, (3)
Vertiefung zu Kompetenzen der Studierenden und (4)
Entwicklungsmoglichkeiten der Lehrkraftebildung un-
tergliederten. Der direkte Austausch mit den Lehren-
den unterschiedlicher Statusgruppen - Professorinnen
und Professoren, Wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern sowie Abgeordneten Lehrkréften
-und die kommunikative Reflexion der Ansitze und
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Tabelle 1: Einblick in gemeinsam genutzte Grundlagen von Bildungswissenschaften und Fachdidaktik im

Lehramts-Bachelor der CAU Kiel

Unterrichtsforschung/ -« Fachspezifische Relevanz der Hattie-Studie (Hattie, 2009) und des Angebots-Nutzungsmodells

Unterrichtseffektivititsforschung (Helmke, 2012)

«  Merkmale guten Unterrichts (Meyer, 2004)
- Forschungsbasierte Reflexion von Curricula und Fachanforderungen sowie forschungsbasierte

Unterrichtsplanung

Wissen tiber Lernprozesse/ +  Konstruktivismus (Piaget, 1975) als Ausgangspunkt

Umgang mit Lernschwierigkeiten »  Uberfithrung des theoretischen Wissens in operative Verfligbarkeit durch Auseinandersetzung mit
fachspezifischen Lernschwierigkeiten (zum Beispiel mit Hilfe von Unterrichtsvideos)

Diagnostik - Zusammenhang von Analyse, Diagnostik und Bewertung allgemein sowie aus einer fachspezifischen
Perspektive

Bildungsbegriffe - Einfithrung eines einheitlichen Bildungsbegriffes durch die Padagogik, z. Zt. Klafkis kritisch-

konstruktive Didaktik (Klafki, 1985) und fachspezifische Ausdifferenzierung des Begriffs durch die

Fachdidaktiken

- Herausarbeiten des Bildungsgehalts des jeweiligen Fachs (vgl. z. B. Heymann, 1997) mit dem Ziel der
Relevanzklarung fiir die Lernenden

Kompetenzbegriff/ - Kompetenzbegriff nach Weinert (2001)
Kompetenzorientierung « Aufgreifen jiingerer Kompetenzmodelle (z. B. integratives Kompetenzverstindnis nach Blémeke,

Gustafsson & Shavelson, 2015)

Ziele des Projekts sensibilisierte gleichzeitig die Verant-
wortlichen in den Fichern fiir die spezifischen Heraus-
forderungen der Lehramtsstudiengénge und steigerte
die Wahrnehmung des Projekts ,Lehramt mit Perspekti-
ve an der CAU in den lehrkriftebildenden Fachern. Die
Funktion der Bedarfsanalyse bestand also nicht nur in
einer einseitigen Informationsgewinnung, sondern in
einem wechselseitigen Austausch iiber Moglichkeiten
der Qualititsverbesserung in der Lehrkriftebildung. In
diesen Gespriachen wurde unter anderem deutlich der
Wunsch artikuliert, sich in den fachdidaktischen Ver-
anstaltungen praziser auf bildungswissenschaftliche
Inhalte zurtickbeziehen zu kénnen - angefiihrt sei bei-
spielhaft nur ein Beleg aus den Lehrenden-Interviews:
,Was ich [...] sehr hilfreich finde und ein bisschen
vermisse, ist tatsdchlich eine Abstimmung der Inhalte
aufeinander” [MINT-Fachdidaktik 02, 00:02:50].

3 Kohiarentes Curriculum

Ausgehend von diesen konkreten Bediirfnissen der
Lehrenden haben - unter enger Begleitung des Teil-
projekts A2 von LeaP@CAU - drei mehrstiindige Ar-
beitsformate stattgefunden, bei denen Vertreterinnen
und Vertreter der verschiedenen Fachdidaktiken und
der Bildungswissenschaften sich der moglichen Aus-
gestaltung eines solchen Kerncurriculums schrittweise
angendhert haben. Voraussetzungen fir das Gelingen

dieses kohirenzstiftenden Formats sind an der CAU
Kiel auch dadurch gegeben, dass fiir alle Lehramtsstu-
dierenden ein obligatorisches Bildungswissenschaft-
liches Eingangsmodul (BELA) im piddagogischen Teil
der Lehrkriftebildung verankert ist. In diesem Modul
konnen sich Studierende frithzeitig mit padagogischen
Grundlagen und schulrelevanten sowie praxisnahen
Fragestellungen auseinandersetzen. Hier schlieffen die
Bemiithungen um ein Kohirentes Curriculum sinn-
voll an: Durch den gewihlten Organisationsrahmen
einer Community of Practice (vgl. Lave & Wenger,
1991) sowie die initial angewandte Arbeitsform des
World Cafés, welche darauf abzielt, kollektives Wissen
durch Kommunikation in unterschiedlichen Grup-
penkonstellationen in Erfahrung zu bringen und zu
systematisieren (vgl. Brown et al., 2007, S. 179ff.), ist es
mittlerweile gelungen, finf bildungswissenschaftlich
und fachdidaktisch gleichermafen relevante The-
menbereiche zu konturieren. Begleitende schriftliche
Befragungen der Lehrenden zu ihren Lehrinhalten
fihrten zu einem Kernbestand, der in nahezu allen
Fachern im Rahmen des fachdidaktischen Lehrange-
botes des Bachelorstudiums aufgegriffen und vertieft
wird (vgl. Tab. 1).

Der Verstiandigungsprozess zwischen den Fachdidak-
tiken und den Bildungswissenschaften ist inzwischen
teilweise so weit gediehen, dass aus den Themenberei-
chen konkrete Inhalte und Materialien. Diese werden
derzeit aufbereitet und sollen nach Fertigstellung auf
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A

An den World Café-Tischen beim Programmworkshop in Kiel 2019 herrschte eine konzentriert-angeregte Atmosphare.

dem Portal Gute Lehre Lehramt (www.gute-Lehre-
Lehramt.uni-kiel.de) zur Verfiigung gestellt werden.
Ebenfalls sind durch die Diskussion zwischen den
Lehrenden der verschiedenen Professionen fach-
spezifische Unterschiede im Sprachgebrauch einiger
Fachbegriffe zutage getreten, die der Kohdrenzwahr-
nehmung der Studierenden und auch der Lehrenden
bisher entgegenstehen und zukiinftig einer weiteren
Abstimmung bediirfen. Ziel ist es auch hier, dass
Fachbegriffe wie beispielsweise Lernendenvorausset-
zungen, Schiilervorstellungen, Lernvoraussetzungen und
Lernausgangslage von den Bildungswissenschaften
eingefiihrt und von den Fachdidaktiken fachspezifisch
differenziert und vertieft werden. Dabei wird auch
deutlich, dass die Stiftung von Kohirenz Giber eine
universitire Wortschatzarbeit erfolgen kann.

Wesentlich ist hierbei, dass die Schaffung von Kohi-
renz im Sinne Hellmanns als ein dauerhaft dynami-
scher Prozess angesehen wird, dessen Ziel nicht die
Festsetzung eines starren Curriculums ist, sondern
die standige ,Schaffung kohéarenter struktureller und
inhaltlicher Verkntiipfungen“ (Hellmann, 2019, S. 16)
im Lehramtsstudium im Vordergrund steht.

4 Ausblick

Im Rahmen des durch die ,,Qualititsoffensive Lehrer-
bildung" geférderten Projekts LeaP@CAU konnten

im ersten Forderzeitraum von 2016 bis 2019 bereits
grundlegende Vernetzungsprozesse zwischen den
einzelnen ,Sdulen“ der Lehrkriftebildung angestofien
werden. Im Rahmen der zweiten Férderphase wird das
LeaP-Projekt die angestofiene Vernetzung zwischen
den Bildungswissenschaften und den Fachdidaktiken
im Bachelor auf den Lehramtsmaster ausweiten. Ziel
ist das Herausarbeiten und Etablieren gemeinsam
genutzter Grundlagen auf Materialebene, um so die
Kohirenz fiir Studierende und Lehrende im Lehramts-
studium insgesamt zu erh6hen.

Geplant ist dariiber hinaus, diesen Prozess im zweiten
Forderzeitraum auf die Fachwissenschaften auszu-
weiten und dabei Transferpotentiale vorhandener
Praxisbeispiele vernetzter Lehrformate der CAU (wie
sie auf dem LeaP-Portal Gute Lehre Lehramt?® und

als Ergebnisse des Projekt Lehramt in Bewegung* zu
finden sind) und anderer Hochschulen (z. B. Lehber-
ger, 2018) zu nutzen. Ein erster Austausch zwischen
Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissenschaftlern

3 www.gute-lehre-lehramt.uni-kiel.de/praxisbeispiele/ [26.08.2019].
4 www.gute-lehre-lehramt.uni-kiel.de/lib-projekte/ [26.08.2019].
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mit Vertreterinnen und Vertretern der Fachdidaktiken

wurde bereits initiiert und soll in einen Austausch
tber Vernetzungspotentiale dhnlich der oben be-
schriebenen Formate miinden. Die Kohéarenzstiftung
zwischen den Siulen Fachwissenschaft und Fachdi-
daktik soll zuklinftig durch die Einfithrung weiterer
vernetzter Module und die Umsetzung vernetzender
Priifungsformate, welche eine Verkniipfung der in
unterschiedlichen Lehrveranstaltungen erworbenen
Inhalte férdern, weiter ausgebaut werden.

Dr. Michael Baum, Dr. Tobias Heinz, Leona Kruse und
Dr. Katrin Wohlers sind Mitarbeitende im Projekt
LeaP@CAU der Christian-Albrechts-Universitit zu
Kiel (CAU).
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Iris Winkler, Ilka Parchmann und Julia Gillen

Profilbildung fiir das Lehramt - Profilbildung durch

das Lehramt?

1 Vorbemerkung

Die in diesem Beitrag dargestellten Uberlegungen
waren Ausgangspunkte und sind weiterfiihrende
Uberlegungen und Ergebnisse des dritten Panels des
Programmworkshops ,,Profilbildung Lehramt - Kon-
turen fur Studium, Ficher, Universitat“ in Kiel im Mai
2019. Der Beitrag widmet sich, aufbauend auf einem
einflihrenden Plenarvortrag von Manfred Prenzel,
Fragen der Profilbildung in der Lehrkraftebildung auf
Ebene der Universititen und Hochschulen sowie auf
Ebene der Bildungs- bzw. Hochschulpolitik. Wenn von
Profilbildung in der Lehrkraftebildung gesprochen
wird, ist im Kern gemeint: charakteristische Aufgaben
der Lehrkriftebildung sichtbar zu machen, anzuer-
kennen, in geteilter Verantwortung bestmoglich zu
erfiillen und hierfir geeignete Rahmenbedingun-
gen zu schaffen. Mit hochschulischer Profilbildung
durch die Lehrkraftebildung ist im Kern gemeint:
Lehrkriftebildung in Aquivalenz zu allen anderen
Profilschwerpunkten einer Hochschule in Feldern wie
Lehre, Forschung, Transfer, Nachwuchsférderung und
Internationalisierung konsequent zu etablieren und
weiterzuentwickeln.

Der Beitrag fokussiert die folgenden Fragen: Wie lasst
sich die Lehrkriftebildung in Hochschulstrukturen
wirksam und nachhaltig verankern? Wie kann die
Lehrkriftebildung das Profil einer Universitit oder
Hochschule - verstanden als wahrgenommene stand-
ortspezifische Starke(n) - insgesamt starken? Welche
politischen Rahmenbedingungen sind fiir Profilbildung
der Lehrkriftebildung forderlich? Welche Desiderate
ergeben sich daraus bezogen auf die Zeit nach der ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung” - sowohl mit Blick auf
Hochschul-Governance als auch adressiert an die Politik?

Das Panel, aus dessen Ergebnissen die Ausfithrungen
entwickelt wurden, bestand aus drei aufeinander
aufbauenden Workshop-Teilen. Im ersten Workshop-
Teil wurden verschiedene Modelle der Organisation

Prof. Dr. Iris Winkler

der Lehrkriftebildung an Universititen und Padagogi-
schen Hochschulen standortiibergreifend beschrieben.
Im zweiten Workshop-Teil folgte die Sammlung und
Diskussion modellspezifischer und tibergreifender Ein-
flussfaktoren, Hiirden sowie Gelingensbedingungen.
Im dritten Workshop-Teil schliefilich wurden darauf
aufbauend Forderungen fiir eine nachhaltige Profilbil-
dung der Lehrkriftebildung aufgestellt.
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An den dargestellten Uberlegungen haben im Panel
Vertreterinnen und Vertreter vieler Universititen und
Piadagogischer Hochschulen mitgewirkt. Auch Uber-
legungen aus dem einleitenden Plenarvortrag sind in
die Darstellung eingeflossen. Der vorliegende Beitrag
soll eine Basis fiir weiterfithrende Diskussionen und
strategische Planungen an den Einrichtungen der
Lehrkraftebildung in Deutschland darstellen, aber
auch die bildungspolitische Debatte zur Lehrkréftebil-
dung insgesamt befruchten. Fiir die sehr intensive und
anregende gemeinsame Auseinandersetzung in Kiel
bedanken sich die Autorinnen als Organisatorinnen
des Panels bei allen Beteiligten; wir freuen uns auf eine
Fortsetzung!

2 Hintergrund und Ausgangslage

|

Qualitatsoffensive
Lehrerbildung

gy gy gy pmen. vust Bl sl | fnlies

Prof. Dr. Ilka Parchmann

,Wenn es darum geht, ein eigenes Profil zu entwickeln,
setzen deutsche Universitdten ganz auf ihre For-
schung. Andere Faktoren, etwa die Lehre, spielen nur
eine untergeordnete Rolle. Der Anstof$ zur Profilbil-
dung kommt dabei von aufSen” (Wissenschaftszent-
rum Berlin fiir Sozialforschung, 2019).

PROFILBILDUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM

Die Frage nach einer Profilierung der Lehrkréftebil-
dung an einer Universitit - oder weiterfihrend der
Profilbildung einer Universitit durch die Lehrkrafte-
bildung - ist vielschichtig. Dies hingt mit den gene-
rellen Herausforderungen zusammen, mit denen die
Lehrkréftebildung konfrontiert ist. In seinem Vortrag
benannte Manfred Prenzel folgende zentrale Heraus-
forderungen der Lehrkriftebildung (siehe auch Prenzel,
2013):

- Stellenwert der Lehrkriftebildung in der Hochschule

« Gefahr der Uberladung und Fragmentierung: (min-
destens) zwei Facher plus Bildungswissenschaften
plus Praxis

+ Professionsbezogene und forschungsbasierte (und
auch noch polyvalente?) Lehrkriftebildung

+ Zwei/drei Phasen und nur bedingte Verantwort-
lichkeit

- Evidenzbasierung

Je nach dem Profil der Hochschule insgesamt ergibt
sich fiir die Lehrkriftebildung ein unterschiedlicher
Stellenwert, etwa in Exzellenzuniversitiaten im Ver-
gleich zu Universitéten, die aus Piddagogischen Hoch-
schulen hervorgegangen sind, oder zu Piddagogischen
Hochschulen. Die Fragmentierung innerhalb der Hoch-
schule ebenso wie die getrennten Verantwortlichkeiten
in den Phasen der Lehrkriftebildung wirken bei Inno-
vationsprozessen in der ,Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung” erschwerend, da dadurch zahlreiche Reibungen
und komplexe Integrationsanforderungen entstehen
(Winkler, Groschner, May & Kleinespel, 2018). Das
Spannungsverhdltnis zwischen Professionsbezug und
Forschungsbasierung spiegelt auch das Eingangszitat
wider, dem zufolge eine nach aufien sichtbare Profil-
bildung an deutschen Universititen derzeit vorrangig
Uber die Forschung erfolgt. Die Lehrkraftebildung wird
jedoch nach wie vor eher mit Lehre verbunden oder
sogar als erste Phase einer ,Lehrerausbildung” bezeich-
net, was auch die Verortung der Lehrkriftebildung

im Vizeprasidium fir Studium und Lehre in vielen
Standorten unterstreicht. Sie basiert allerdings eben-
so wie andere Studiengidnge auf wissenschaftlichen
Modellen, disziplindren Zugingen und auf vielfiltigen
Forschungsarbeiten (auch auf das Stichwort Evidenzba-
sierung, s. 0., ist diesbeziiglich zu verweisen). Diese sind
jedoch fiir Auftenstehende (auch innerhalb der jeweili-
gen Hochschule) weniger sichtbar als die Professions-
orientierung als staatliche Aufgabe der ,Versorgung”
des Bildungssystems mit Lehrkréften.
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Die ,Profilierung und Optimierung der Strukturen der
Lehrerbildung an den Hochschulen® ist als zentrale
Aufgabe der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung” in der
gemeinsamen Bund-Linder-Vereinbarung hinterlegt
(Gemeinsame Wissenschaftskonferenz, 2013). Die
»Qualitatsoffensive Lehrerbildung” hat als Anstof von
auflen, gemaf} der Riickmeldung vieler Beteiligter im
Workshop, durchaus dazu beigetragen, das einseitige,
auf ,Lehrerausbildung” beschrinkte Bild zu erweitern.
Auch Impulse zur Weiterentwicklung von Strukturen
in der Lehrkriftebildung sind von der ,,Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung“ ausgegangen.

Was Steuerungsstrukturen und -instrumentarien, also
eine geeignete Governance betrifft, stellt sich in der
Lehrkraftebildung eine doppelte Herausforderung:
Zum einen sind verantwortliche Akteurinnen und Ak-
teure aus zahlreichen Disziplinen zu integrieren, zum
anderen ist das Verhiltnis zu den allgemeinen Gremien
und Prozessen auszutarieren. In seinen einfiihrenden
Uberlegungen zum Begriff Governance bezog sich
Manfred Prenzel auf ein Papier des Wissenschaftsrats
(2018, S.6):

»Governance umfasst aus Sicht des Wissenschaftsra-
tes alle Formen und Mechanismen der Koordinierung
zwischen mehr oder weniger autonomen Akteuren,
deren Handlungen interdependent sind, sich also
wechselseitig beeintrdchtigen oder unterstiitzen
kénnen:”

Ausgehend davon ist zu Giberlegen, welche Akteurinnen
und Akteure in der Lehrkréftebildung einer Hochschu-
le eigentlich in welcher Weise verantwortlich sind und
steuernd bzw. koordinierend wirken kénnen. Zudem
ist zu fragen, in welchen Abhingigkeiten sie stehen und
auf welche Unterstiitzungs- und Entwicklungsstruktu-
ren sie zuriickgreifen konnen. Insbesondere die starke
Vernetzung vieler Akteurinnen und Akteure mit oft-
mals sehr verschiedenen Zielen stellt fiir die Lehrkraf-
tebildung eine besondere Herausforderung dar. Wie
Manfred Prenzel in seinem Vortrag weiter ausfiihrte,
sind ,,Hochschulen eigentlich ,lose gekoppelte Zusam-
menschlisse ihrer Mitglieder* (Weick, 1976)% die jedoch
~starke Interdependenzen zwischen zentralen und
dezentralen Einrichtungen, fachlicher und tberfachli-
cher Ebene sowie Hochschule und Umfeld” aufweisen.
Beides ist in der Lehrkraftebildung in besonderer Weise
gegeben, da in der Regel

1. mehrere Steuerungsebenen (Bildungspolitik, Hoch-
schulleitung, spezifische Lehrkriftebildungsorgane
wie die Zentren fiir Lehrerbildung/ZfL, Fakultiten
und Facher),

2. verschiedene Fakultiten und Facher (darunter
solche, die primir in die Lehrkraftebildung einge-
bunden sind, und solche, die Lehramtsstudierende
nach Wahrnehmung der Studierenden eher als
Nebenfachstudierende betrachten) sowie

3. ein breites Netzwerk an Einrichtungen (Landesins-
titute, Schulen)

einbezogen sind.

Dabei ist in der Lehrkriftebildung weiter zu fragen,
welche intendierten und nicht intendierten Steue-
rungsmechanismen sich dafiir an Universititen und
Hochschulen etabliert haben und wie diese Gover-
nancestrukturen optimiert und weiterentwickelt wer-
den konnen. Fiir die Erérterung dieser Fragen und die
Einordnung der Workshopergebnisse (s. u., Abschnitt 3)
ist es u. E. hilfreich, zwei Perspektiven zu unterschei-
den, zum einen die Modi von Governance und zum
anderen die Kriterien erfolgreicher wissenschaftsgelei-
teter Implementationen.

Die Frage der Modi einer erfolgreichen Governance hat
wiederum Manfred Prenzel in seinem Vortrag auf-
geworfen und anhand der Vierfeldermatrix aus dem
Papier des Wissenschaftsrats (Wissenschaftsrat, 2018,
S. 49ff) erortert (Abb. 1). Die Matrix unterscheidet auf
der Ebene der Akteursart zwischen einrichtungs- und
individuumsbezogenen Polen einerseits und auf der
Ebene der Akteursbeteiligung zwischen eher egalita-
ren oder eher elitiren Polen andererseits. Die dadurch
entstehenden vier Modi (Verhandlung, Hierarchie, Kol-
legiale Selbstorganisation und Wettbewerb) bilden sich
in der hochschulischen Realitdt dann z. B. in folgenden
Fragen ab: Wer sind die Akteurinnen und Akteure in
den unterschiedlichen Strukturmodellen, in welche
hierarchischen oder auch kollegial selbstorganisier-
ten Prozesse sind sie eingebunden? Welche Prozesse
der Aus- und Verhandlung waren bedeutsam fiir die
Entwicklung der Governance am Standort? Welche
konkurrierenden Prozesse waren ebenso bedeutsam?
Welche Rollen spielten dabei wettbewerbliche Verfah-
ren wie die ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung?

Wenn in der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung”
Neuerungen in der Governancestruktur fiir die Lehr-
kraftebildung entwickelt werden, handelt es sich um
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Abbildung 1: Vierfeldermatrix der Governance-Modi (Wissenschaftsrat, 2018, S. 52)
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Innovationen (zum Begriff Innovation vgl. Hunnesha-
gen, 2007), die es zu implementieren gilt. Zu Implemen-
tationsprozessen und ihren Gelingensbedingungen
liegen Forschungsbefunde u. a. aus dem Bereich
Schulentwicklung, hier insbesondere aus Implementa-
tionsprogrammen, vor. So unterscheidet die Literatur
Implementationsstrategien nach ihrer Initiierung und
Umsetzung in top-down, bottom-up sowie partizi-
pative oder symbiotische bzw. kollaborative Prozesse
(u. a. Grésel & Parchmann, 2004; Grisel, 2010). Auch
wenn die ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung” selbst
zunichst eine top-down-Strategie war, haben sich an
vielen Standorten erginzend bottom-up-Strategien
entwickelt. Das wurde u. a. durch eigene Anreiz- und
Co-Finanzierungsmoglichkeiten der Universititen und
Hochschulen oder durch bereits bestehende Program-
me ermoglicht (vgl. Germann, 2018). Partizipative oder
symbiotische Strukturen erfordern entsprechende
Prozesse, konnen aber dann wiederum einen echten
Mehrwert fiir alle Beteiligten darstellen. Zudem setzen
sie u. U. (wie in einer Symbiose in einem Okosystem)
voraus, dass eine erfolgreiche Strukturentwicklung

Lmiteinander” umgesetzt wird (vgl. Grasel & Parch-
mann, 2004).

Innerhalb der ibergeordneten Strukturen lassen sich
schliefflich Einflussfaktoren ausweisen, die als positive
wie auch negative Bedingungen fiir Implementati-
onen wirksam werden konnen. Winkler et al. (2018)
haben dazu Befunde aus der (iberwiegend schulischen)
Implementationsforschung zusammengefasst und

auf Prozesse der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung”
bezogen. Sie kniipfen u. a. an Grisel (2010) an, die vier
Aspekte nennt, welche den Erfolg von Innovationen
beeinflussen, ndmlich Merkmale der Innovation selbst,
Merkmale der Nutzerinnen und Nutzer, Merkmale

der einzelnen Bildungseinrichtung und Merkmale des
Umfeldes.

Je stdrker die Nutzer den Wert der Innovation im
Vergleich zum Aufwand wahrnehmen, desto besser
sind die Chancen fiir das Gelingen der Implementa-
tion. Auch das Erleben von Autonomie und Mitbe-
stimmungsméglichkeiten seitens der Nutzer erhéht
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die Erfolgsaussichten der Implementation. Auf Ebene
der betroffenen Bildungseinrichtungen sind Unter-
stiitzung durch die Leitung und etablierte Kooperati-
onsformen innovationsférderliche Faktoren (Gomez,
Russell, Bryk, LeMahieu & Mejia, 2016). Was das
Umfeld angeht, werden Stabilitdt (vs. personelle Fluk-
tuation und hohe Innovationsdichte) und einrich-
tungsiibergreifende Netzwerkbildung als gtinstig fiir
die Verankerung von Innovationen betrachtet (ebd.).“
(Winkler et al., 2018, S. 10)

Fiir die Weiterentwicklung von Governance-Strukturen
in der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung” heifit das
unter Umstdnden, dass Voraussetzungen und Ziele
erfolgreicher Innovationen verschwimmen (bspw.
forderliche Kooperationsformen als Ziel und zugleich
Voraussetzung der Innovation), was fiir Implemen-
tationsprozesse moglicherweise erschwerend wirkt.
In Bezug auf forderliche Umfeldbedingungen hat die
»Qualitatsoffensive Lehrerbildung® zur Vernetzung
und zum prozessbegleitenden Erfahrungsaustausch
zahlreicher Akteurinnen und Akteure sowie Standor-
te beigetragen - der Programmworkshop in Kiel ist
ein Beispiel dafiir. Nachfolgend werden, ausgehend
von diesen theoretischen Hintergrundiiberlegungen,
Ergebnisse der Diskussionen aus den drei Workshop-
Teilen dargestellt und eingeordnet.

3 Ergebnisse der Workshop-Arbeit

Phase I: Strukturmodelle der Lehrkriftebildung

Die erste Workshop-Phase diente der standortiiber-
greifenden Diskussion und Reflexion der eigenen
Standortstruktur. Dafiir wurden abstrahierte Struktur-
modelle vorgezeichnet, denen sich die Teilnehmenden
je nach den strukturellen Gegebenheiten am eigenen
Standort zuordnen sollten.

Als Ausgangspunkte wurden drei Modelle unterschie-
den:

ein ,Fakultdtsmodell, in dem die gesamte Lehr-
kraftebildung und in der Regel die dazugehorigen
Erziehungswissenschaften und Fachdidaktiken in
einer eigenen Fakultit angesiedelt sind;

ein ,,Querstrukturmodell, in dem die Lehrkréfte-
bildung in den Fakultiten getragen und zugleich in

einer starken, fakultitstibergreifenden Querstruktur
mit fakultatsdhnlichem Status reprisentiert ist;

- ein ,Zentrumsmodell®, in dem die Lehrkriftebildung
als zentrale Einrichtung der Hochschule in einem
entsprechenden Zentrum tiber ein eigenes Organi-
sationselement verfiigt und nicht in die Fakultits-
strukturen eingebunden ist.

In den entstandenen Gruppen wurden wihrend des
ersten Workshop-Teils die abstrakten Modelle kon-
kretisiert und um Akteurinnen und Akteure sowie
Prozesse erginzt (Abb. 2). Ziel war die Erhebung und
Visualisierung eines Status Quo der Governance-Struk-
turen an den verschiedenen Standorten, ggf. unter
Einschluss von Aspekten der Weiterentwicklung (pré/
post ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®).

Als Ergebnis kann zunéchst festgehalten werden, dass
die vorgegebenen abstrakten Modelle als Heuristik
zur Unterscheidung der iibergeordneten Standort-
strukturen geeignet waren. Sie miissen jedoch um
ein weiteres Modell ergdnzt werden, ndmlich ein
,Kooperationsmodell“, das sich aus Verbiinden aus
Padagogischer Hochschule und Universitit in Baden-
Wiirttemberg ergibt. Die meisten Teilnehmenden
konnten sich dem ,Querstruktur-“ bzw. dem ,Zen-
trumsmodell” zuordnen, wihrend das Fakultdtsmo-
dell kaum reprisentiert war.

Ein besonderer Diskussionspunkt war die Rolle spe-
zifischer Lehramtseinrichtungen wie der Zentren fir
Lehrerbildung oder Schools of Education im jeweiligen
Hochschulgefiige. Wie auch durch Manfred Prenzel

in seinem Vortrag aufgezeigt, haben diese sehr unter-
schiedliche Aufgaben und Kompetenzbereiche, die von
koordinierenden und vermittelnden Zustindigkeiten
bis hin zu steuernden und profilgebenden reichen.

Im Workshop wurde deutlich, dass aus Sicht einiger
anwesender Leitungen oder Mitarbeitender die Erwar-
tungen und Grenzen der Zustdndigkeiten jedoch nicht
immer klar sind bzw. interne und externe Sichtweisen
so unterschiedlich sind, dass Governance-Aufgaben
(noch) nicht wie erhofft und erwiinscht wahrgenom-
men werden (konnen) - selbst wenn dies von wesentli-
chen Akteurinnen und Akteuren wie den Leitungen der
Zentren und Schools so angestrebt wird.

Zu klarende Fragen sind in diesem Zusammenhang
u. a.: Werden die Aushandlungsprozesse zwischen
den zentralen Einrichtungen und den Fachern oder
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Fakultiten entlang partizipativer oder symbiotischer
Strukturmodelle angelegt oder folgen sie einem zentra-
len top-down oder aber einem dezentralen bottom-up-
Modell? Welche Erfahrungen liegen fiir das jeweilige
Modell vor? Welche vermittelnden oder moderieren-
den Strukturen kénnen dazu beitragen, Abstimmungs-
und Entscheidungsprozesse besser und nachhaltiger zu
gestalten?

Als standortiibergreifendes Problem wurden Konflikte
zwischen etablierten Einrichtungen und Leitungs-
personen einerseits und im Rahmen der ,,Qualitétsof-
fensive Lehrerbildung” agierender Personen in neu
geschaffenen Strukturen andererseits identifiziert.
Dieser Diskussionszusammenhang verdeutlicht, dass
ein alleiniges ,Mehr“ an Strukturen nicht zwangslau-
fig auch eine Verbesserung bedeuten muss. Vielmehr
sind top-down- und bottom-up- bzw. partizipative
Strategien bei der Implementation von Innovationen
abstimmungsbediirftig, damit es nicht zu Redun-
danzen und ungeklirten Zustandigkeiten kommt.
Moglicherweise wurde auch erst durch die Entwick-
lungsimpulse der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung”
ein Spannungsverhiltnis zwischen kollegialen und
kompetitiven, hierarchischen und verhandlungsbe-
zogenen Governance-Modi erzeugt. Hier besteht die
Herausforderung im weiteren Entwicklungsprozess der
Strukturen darin, Zustindigkeiten klarer abzustimmen
und Grenzen bewusst zu ziehen. Auch die Frage nach
der Abschaffung bisheriger Strukturelemente stellt sich
in diesem Zusammenhang, nicht nur um Redundanzen
zu vermeiden, sondern auch, um die Akteurinnen und
Akteure vor Ort nicht durch eine stetige Zunahme von
Abstimmungsprozessen zu iberfordern oder gar zu
lahmen.

Phase II: Gelingensbedingungen und Herausforde-
rungen

Die zweite Workshop-Phase widmete sich dem Heraus-
arbeiten tibergreifender Bedingungen und Einflussfak-
toren, die Governance und Profilbildung im Lehramt in
verschiedenen Einrichtungen und Strukturmodellen
aus Sicht der Akteurinnen und Akteure - hier der
Teilnehmenden am Workshop - beférdern oder behin-
dern kénnen. Dass im Workshop ausschlieflich aktiv
Beteiligte an ,Qualititsoffensive Lehrerbildung“ und
Lehrkriftebildung ihre Einschitzungen geteilt haben,
ist bei der Einordnung der Befunde zu bedenken und
bringt méglicherweise eine gewisse Perspektivveren-
gung mit sich.
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Als ein zentraler Befund kann festgehalten werden,
dass sich Gelingensbedingungen und Herausforde-
rungen nicht spezifisch fiir einzelne Modelle ergeben,
sondern vielmehr strukturiibergreifend sichtbar
werden. Analog etwa zur Differenzierung von Sicht-
und Tiefenstrukturen von Unterricht kann u. E. daher
flr die Governance der Lehrkraftebildung konstatiert
werden, dass diese nicht primér eine Frage eines einzi-
gen ,besten’ Strukturmodells ist, sondern der stand-
ortspezifischen Ausgestaltung des jeweils gewahlten
Modells unterliegt.

Inwieweit die Gestaltung und Weiterentwicklung

der Lehrkriftebildung (einschlieflich zugehoriger
Strukturen) gelingt, hiangt in der Wahrnehmung aller
Teilnehmenden mafigeblich davon ab, inwieweit die
wesentlichen disziplindren Strange der Bildungswis-
senschaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften
in gemeinsame Arbeitskontexte gebracht werden
koénnen. Als nicht origindr oder nicht nur im Lehramt
titige Wissenschaften werden dabei die Fachwissen-
schaften zum Teil als nicht ausreichend eingebunden
wahrgenommen. Fiir Innovations- und Implementati-
onsprozesse in der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung*
und dariiber hinaus ergeben sich daraus die Heraus-
forderung und zugleich das Ziel, strukturelle Gelegen-
heiten fiir partizipative Prozesse zu schaffen, die von
allen Akteurinnen und Akteuren als gewinnbringend
wahrgenommen werden.

Ein weiterer neuralgischer Punkt sind die Umfeldbe-
dingungen hochschulischer Lehrkriftebildung und
liegt in der Frage, wie sich die Abstimmung mit und
innerhalb der Bildungspolitik gestaltet. Hier wurden
geteilte Zustandigkeiten aufgrund verschiedener
Ministerien fur Schule und Hochschule/Wissenschaft
als klar hinderlich betrachtet. Wie bereits im ersten Teil
angedeutet, war auch die Frage der Steuerung erneut
zentral: Die Ambivalenz neu geschaffener Strukturen
im Spannungsfeld aus Unterstiitzung, Uberregulierung
oder Verunsicherung beziiglich der Zustandigkeiten
scheint eine Kernfrage und Kernaufgabe zu sein, die es
im weiteren Verlauf der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung” standortbezogen zu klaren gilt. Das mit all diesen
Aspekten verbundene Aushandeln von (potenziellen)
Interessenkonflikten wurde dafiir als zentrale Aufgabe
herausgestellt. Dabei gilt es, zwischen Traditionen und
Innovation tatsichlich wirksame Prozesse herauszuar-
beiten und evidenzbasiert zu implementieren.
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Mit Blick auf die Wahrnehmung und Profilbildung in-
teressant waren oft verwendete bildhafte Formulierun-
gen: Ist das Lehramt ein ,flinftes Rad am Wagen®, spielt
es nur ,die zweite Geige®, oder ist es ein ,,Zugpferd” bzw.
ein ,koordinierendes Organ®“ einer Hochschule? Gibt

es ein ,wir“ (Verantwortliche in der Lehrkriftebildung)
und ein ,die“ (Anderen), sind die Zentren tatsichlich
nach innen wirksam oder eher die ,,Auflenministerien”
fiir die gute Darstellung des Lehramts in Offentlichkeit
und Politik? Sind die Lehramtsstudierenden eine wert-
geschitzte Gruppe oder studieren sie ,nur Lehramt?
Sind sie der ,,Schwimmgiirtel“ zum Erhalt des ansons-
ten zu wenig nachgefragten Faches? Das Aufgreifen
solcher sprachlicher Wendungen und der damit zu-
sammenhingenden Aspekte kann womoglich helfen,
eine Diskussion iiber Rollen und Uberzeugungen an
der eigenen Einrichtung anzustofien. Als Ziel und Aus-
weis einer Profilbildung in der Lehrkréftebildung wird
dabei betrachtet, die Gleichberechtigung des Lehramts
als wissenschaftliche Studienrichtung an Universita-
ten oder Padagogischen Hochschulen nicht mehr zu
hinterfragen und das Zusammenwirken aus Forschung,
Lehre und Transfer fiir diese Richtung ebenso anzuer-
kennen wie in allen anderen Studienrichtungen.

Phase III: Forderungen

In der abschlieffenden Workshop-Phase wurden
schlielich weiterfiihrende Uberlegungen und For-
derungen zusammengestellt, die nicht etwa einen
bereits fertigen Katalog darstellen, sondern viel-
mehr weiterfiihrende Prozesse an den Standorten,
aber auch in der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung”
anstoflen sollen. Auf Basis der Ergebnisfolien werden
die wesentlichen Impulse zur Diskussion und die
entsprechenden Fragen fiir die pragmatische Ebene
zusammengestellt:

Uberlegungen und Forderungen zur Weiterentwick-
lung interner Governance-Strukturen

...in Bezug auf Personen/Individuen

1. Wie fiir andere Entwicklungs- und Profilierungs-
prozesse an Hochschulen auch, so gilt fiir die
Lehrkraftebildung, dass Strukturentwicklungen
das personliche Engagement zentraler Figuren wie
,Schrittmacher® ,Briickenbauer” und ,,Gesichter”
im Hochschulkontext erfordern.
Auf der pragmatischen Ebene ist damit zu fragen:
Wer sind die Personen und Einrichtungen am eigenen
Standort und standortiibergreifend? Wie k6nnen

diese auf verschiedenen Ebenen und in allen wichti-
gen Funktionen nachhaltig etabliert werden?

2. Entwicklungs- und Profilierungsinitiativen brau-
chen Mut und Verantwortungsiibernahme. Sie sind
dabei auf Entscheidungs- und Konfliktfahigkeit
der zentralen Akteurinnen und Akteure auch bei
kritischen Diskursen angewiesen.

Auf der pragmatischen Ebene ist damit zu fragen:
Welche Unterstiitzungs- und Entscheidungsstruktu-
ren stdrken diese Umsetzung?

... in Bezug auf Prozesse und Strukturen auf der Lei-

tungsebene:

3. Um negative Aspekte einer Neu- oder Umstruktu-
rierung zu vermeiden, stellt eine Bestandsaufnah-
me (Analyse und Klarung) bestehender Prozesse
und Zustdndigkeiten eine wichtige Voraussetzung
von Weiterentwicklung dar.

Auf der pragmatischen Ebene ist damit zu fragen:
Inwieweit wurden Ziel- und Steuerungskonflikte an
der eigenen Hochschule/Universitdt thematisiert
und potenzielle Rollenkonflikte vermieden oder
gelost?

4. Die Aushandlung klarer Rollen und Aufgaben
zwischen den Leitungsstrukturen (wie z. B. ZfL
oder School und Prisidium) erfordert hohe Ver-
bindlichkeit. Das kann u. a. durch Mitgestaltung
und Agendasetting, das gegenseitige Austarieren
von top-down-, bottom-up- und partizipativen
Prozessen und der zielfiihrenden Straffung oder
Schaffung von Strukturen gewéhrleistet werden.
Auf der pragmatischen Ebene ist damit zu fragen:
Bestehen entsprechende Verbindlichkeiten an der
eigenen Einrichtung?

5. Hochschulpolitische Kommunikation muss als
kontinuierlicher Prozess nach innen und nach
auflen konstruktiv gestaltet werden und bildet
eine wichtige Basis fiir die Umsetzung und Aus-
gestaltung einer nachhaltigen Profilentwicklung
im Lehramt. Sie muss unter der Beachtung von
Spannungsverhiltnissen zwischen Transparenz
und Vertrauen in verschiedenen Prozessphasen
realisiert werden.

Auf der pragmatischen Ebene ist damit zu fragen:
Wer ist an der eigenen Einrichtung zustdndig, in-
wieweit sind solche Kommunikationsprozesse in der
Planung und Reflexion etabliert?
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Uberlegungen und Forderungen zu Rahmenbedin-
gungen und externen Notwendigkeiten
10. Eine nachhaltige Entwicklung eines Profils Lehramt

... in Bezug auf Prozesse und Strukturen im Sinne der
Kommunikation und Prozessgestaltung in der Breite:
6. Eine erfolgreiche Lehramtsstruktur erfordert die

Einbindung aller Akteursgruppen als Mitgestalten-
de. Dabei sind alle Statusgruppen ebenso wie die
wesentliche disziplindren Strange zu berticksichti-
gen (Fachwissenschaften, Bildungswissenschaften
und Fachdidaktiken) und gleichrangig miteinander
zu verkniipfen. Dabei miissen potenzielle Interes-
senkonflikte explizit benannt und die Kosten-Nut-
zen-Relation fiir einzelne Akteurinnen und Akteure
ausgehandelt werden.

Auf der pragmatischen Ebene ist damit zu fragen: An
welchen Stellen ist dies an der eigenen Einrichtung
gut gelungen, welche Desiderata bestehen?

Die Kontinuitdt des Austauschs aller Akteursebenen
muss sichergestellt werden und durch Raume und
Strukturen fiir Diskursivitdt im Sinne geordneter,
ergebnisorientierter Austauschstrukturen realisiert
werden.

Auf der pragmatischen Ebene ist damit zu fragen:
Welche (ggf. auch ungewohnlichen) Formate sind
dafiir an den Einrichtungen initiiert worden, welche
haben sich als tragfidhig erwiesen? Welche Zeitfenster
wurden fiir Beteiligung geschaffen, welche Vorstruk-
turierungen sind hilfreich? Welche bestehenden
Prozesse wurden genutzt, um neue Ideen zu entfalten
(neue Strukturen sind kein Wert an sich)?

Im Spannungsfeld zwischen etablierten Traditionen
und eingefiihrten Innovationen ist das explizite
Thematisieren, Reflektieren und Bearbeiten von
Uberzeugungen und von Selbst- und Fremdbildern
entscheidend.

Auf der pragmatischen Ebene ist damit zu fragen:
Welche Konflikte treten ggf. aufgrund unterschied-
licher Uberzeugungen zu einem ,guten Profil Lehr-
amt“ zutage, welche Losungswege konnen dafiir
initiiert werden?

Gemeinsame Problemstellungen sollten als Aus-
gangspunkte der gemeinsamen Weiterentwicklung
dienen und im Sinne von sinnstiftenden Kommu-
nikationsanldssen mit geklarten Rollen und mit
gegenseitiger Wertschitzung bearbeitet werden.
Auf der pragmatischen Ebene ist damit zu fragen:
Welche gemeinsamen Vorhaben haben diese Funktion
an den jeweiligen Einrichtungen? Hat sich daraus
oder kann sich daraus ein gemeinsam getragenes
Profil oder Leitbild entwickeln?

11.

erfordert nachhaltige Finanzierungskonzepte.

Auf der pragmatischen Ebene ist hier zu fragen: In-
wieweit bestehen verldssliche Ressourcenausstattun-
gen? Welche Drittmittel-Perspektiven gibt es fiir die
Zeit nach der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung“?
Uber die hochschulinterne Governance hinaus
muss auch die bildungspolitische Zustidndigkeit
von Ministerien bundeslandspezifisch klar geregelt
sein und gefillt werden, sofern dies noch nicht der
Fall ist.

Auf der pragmatischen Ebene ist hier zu fragen:

Wie ist das Verhdltnis der Steuerung von Schul- und
Hochschulpolitik geregelt? Wie kénnen Rahmen-
bedingungen einer Studierbarkeit und Lehre im
Lehramt verbessert werden?

Weiterfithrende Uberlegungen und Fragen zur Profi-
lierung

... einer Universitit oder pddagogischen Hochschule
durch die Lehrkrdftebildung

12.

Wenn Lehrkriftebildung zu einem profilgebenden
Schwerpunkt einer Hochschule weiterentwickelt
werden soll, so ist die Zielentwicklung auf allen we-
sentlichen Strategiefeldern wie Forschung, Lehre,
Transfer, Nachwuchsférderung und Internationali-
sierung notwendig.

Auf der pragmatischen Ebene ist hier zu fragen:
Welche Rolle kommt der Forschung in der Lehrkrifte-
bildung zu? Ist diese in die Forschungsstrukturen und
das Forschungsprofil der Hochschule eingebunden?
Ist die Lehrkrdftebildung nicht nur eine zusdtzliche
Aufgabe von Universitdt/Hochschule, sondern als Teil
der anderen Bereiche (Forschung, Lehre, Transfer) und
Aufgabenfelder (Digitalisierung, Exzellenz, Transfer ...)
etabliert oder profilbildend eingebunden?

Ist das Lehramt ein Profilbereich neben anderen mit
gleichen Rechten und Pflichten ausgestattet und
sichtbar?

Warum wird Lehrkrdftebildung (zu) wenig mit Third
mission, citizen science, Transfer anderer universitd-
rer Forschungsbereiche (z. B. DFG-Sonderforschungs-
bereiche etc.) verbunden? Welche Impulse fiir die
Lehre kann das Lehramt iiber die Lehrkrdftebildung
hinaus in der Hochschule setzen und nutzen? Welche
Entwicklungen kénnen die Attraktivitdt als Standort
fiir Lehrkrdftebildung stdrken?
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... und Profilbildung im Bereich der Lehrkrdftebildung

13. Aufgrund seiner querstrukturellen und interdis-
ziplindren Anlage benotigt die Lehrkraftebildung
zu ihrer eigenen Profilbildung und Fokussierung
innerhalb einer Hochschule eine eigene Zielent-
wicklung und gemeinsame Diskursraume.
Auf der pragmatischen Ebene ist demnach zu fragen:
Welche Institutionen, Akteurinnen und Akteure, For-
schungsfokusse und Lehrelemente sind der Lehrkrdf-
tebildung zuzuordnen?
Wie gelingt die Kennzeichnung von Wiedererkenn-
barkeit, Unterscheidbarkeit, charakteristischen Merk-
malen im Sinne eines spezifischen Lehramts-Profils
der jeweiligen Hochschule?
Was ist das Besondere an der standortbezogenen For-
schung in der Lehrkrdftebildung auch in Abgrenzung
zu anderen Standorten?
Kann die Vielfalt als Chance genutzt werden und die
immanente Interdisziplinaritdt der Lehrkrdftebildung
hochschuldidaktisch oder forschungsmethodisch
transferiert werden? Oder ist es nétig, einen bestimm-
ten Schwerpunkt (z. B. MINT-Lehramt) zu setzen? Soll
eine Orientierung an gesellschaftlichen Herausfor-
derungen (Inklusion, Digitalisierung ...) profilgebend
umgesetzt werden?
Inwieweit dienen Zahlen im Lehramt als ,,hartes“
Argument, so dass mit Studierendenzahlen oder der
Nachfrage argumentiert werden kann? Gelingt eine
Bedeutungszunahme durch Impact im Sinne von
Einfluss auf die Lebenswelt?

4 Ausblick: Profilbildung fiir das
Lehramt - Profilbildung durch das
Lehramt!

In den hier skizzierten Uberlegungen zur Profilbildung
der Lehrkriftebildung innerhalb einer Hochschule
sowie zur Profilierung einer Universitit oder pidagogi-
schen Hochschule durch die Lehrkriftebildung treten
zwei libergeordnete Aspekte als relevant hervor. Fiir die
interne Profilbildung der Lehrkrdftebildung erscheinen
neben der Identifikation von forschungsbezogenen
Starken und standorttypischen Charakteristika insbe-
sondere die Schaffung und Nutzung von Rdumen der
Zusammenarbeit bedeutsam, um - wie oben betont -
spezifische Aufgaben der Lehrkriftebildung sichtbar in
geteilter Verantwortung bestmoglich zu erfiillen und
hierfiir geeignete Rahmenbedingungen zu etablieren.

In der méglicherweise noch anspruchsvolleren hoch-
schulischen Profilbildung durch die Lehrkrdftebildung
zeigt sich, wie wichtig es ist, die Lehrkréftebildung in
Aquivalenz zu allen anderen Profilschwerpunkten
einer Hochschule zu konstruieren und ihr férderliche
Rahmenbedingungen zu bieten, damit in Feldern wie
Lehre, Forschung, Transfer, Nachwuchsférderung und
Internationalisierung auch eine profilgebende Ent-
wicklung ermoglicht werden kann.

o
LAy

Blick in ein Forum auf dem Programmworkshop 2019 in Kiel.

Die beiden genannten Aspekte nehmen nicht nur
Leitungspersonen in die Pflicht, sondern ganz beson-
ders auch die Akteurinnen und Akteure der Lehrkraf-
tebildung selbst. Sie miissen Freiriume in bottom-up-,
partizipativen und symbiotischen Prozessen zur Ent-
wicklung profilbildender Elemente und Mitgestaltung
von Rahmenbedingungen nutzen sowie zur Ubernah-
me von Verantwortung auch in Flihrungspositionen
bereit sein.

Die ,Qualititsoffensive Lehrerbildung” hat wichtige
Anstofle zur Profilbildung fiir und durch die Lehrkraf-
tebildung gegeben. Durch zuséitzliche Ressourcen lenkt
sie die Aufmerksamkeit auf die Lehrkriftebildung, wiir-
digt Engagement und Leistung in diesem Bereich und
macht zahlreiche Innovationen und Implementationen
erst moglich. Ein grundsitzliches Dilemma derartiger
Forderprogramme gilt allerdings auch hier - nidmlich
dass durch Projektmittel letztlich immer auch neue
Daueraufgaben geschaffen werden, die nach Auslaufen
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der Projektmittel so nicht mehr bewiltigt werden koén-
nen. Auch wenn Profilbildung wie in diesem Beitrag
aufgezeigt nicht nur eine Frage des Geldes ist: Eine
offene Frage bleibt, ob und wie nachhaltige Finanzie-
rungskonzepte fir eine profilierte Lehrkraftebildung
gefunden werden. Immerhin ist davon auszugehen,
dass die Ergebnisse der Qualitatsoffensive vielerorts
fiir sich selbst sprechen werden und so die Motivation
zu ihrem Erhalt stiarken. Denn Profilbildung fiir und
durch das Lehramt niitzt sowohl der Lehrkraftebildung
als auch den Hochschulen.
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und Lehre und Professorin fur Fachdidaktik Deutsch
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